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A
 obra tra ta  de tem a re levante, com reflexões  

a m a d u r e c i d a s  e m  t o r n o  d o  e n s i n o  e da  

aprendizagem  de escrita na academia, destacando-se pela 

novidade e especificidade em  relação a obras sim ilares já 

presentes no m ercado.

A densidade se faz presente pelo enfoque longitudinal 

de várias fases de desenvolvim ento da escrita de graduandos, 

com dem onstração em numerosos dados particulares (gêneros  

específicos) recorrentes no contexto  acadêmico.

Pode ser u tilizada com o m ateria l de consulta, por 

resultar de aplicação prática, com fundam entação teórica  

consistente, colaborando e fe tiva m e n te  para conscientizar 

professores e graduandos sobre a im portância das práticas de  

escrita com o fa to r de inserção do graduando na com unidade  

acadêmica.

Nesse sentido, atende ao interesse não apenas de 

professores e graduandos de Letras, mas das licenciaturas de 

m odo geral, em função da pertinen te  descrição dos gêneros  

re c o rre n te m e n te  solicitados no co n te xto  do com plexo e 

m ultifacetado le tram ento  acadêmico.

Profa Dra M aria Augusta Reinaldo
U n ivers id ad e Federal de C am pina G rande
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Lucas Carvalho

C
omo é que se escreve? Quando não estou es­

crevendo, eu sim plesmente não sei como se es­

creve. Se não soasse infantil e falsa a pergunta das 

mais sinceras, eu escolheria  um amigo escritor e lhe 

perguntaria: como é 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 começa? E que é 

que se faz com o papel em branco nos defrontando 

tranquilo? Sei que a resposta, por mais que intrigue, 

é única: escrevendo.

Clarice Lispector

E
screver é fácil. Você começa com uma letra 

maiuscula e term ina com um ponto final. No meio 

você coloca ideias.

Pablo Neruda
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Pr ef ácio

A p r e n d e r  K  Es wr e v e r  p K r K  En s i n K r  K  Es wr e v e r

No livro Portos de Passagem (1991), no capítulo destinado à re­

flexão sobre o ensino da produção textual no ensino fundamental, W. 

Geraldi apresenta a metáfora da escrita como um bordado. Tal metá­

fora aponta para essa habilidade como uma arte, um ‘o fíc io ’, que se 

aprende com aqueles que são versados no ‘riscado’; uma arte que se 

aprende im itando os mestres.

Essa metáfora tem sido muito aplicada para o ensino de escrita 

na educação infantil e até mesmo nos primeiros anos da educação bá­

sica, nos quais a im itação é (ou não tem sido) entendida como má, ao 

contrário, é, em certas circunstâncias, até estimulada. D. Shõn (1992, 

p.4), o teórico que introduziu a teoria da reflexividade no campo dos 

estudos sobre a formação de professores, diz que

a im itação é mais do que uma mím ica mecânica; é uma 

form a de atividade criativa. Se eu tiver que im itar a hábil 

ação de um de vocês, tenho de entender o que há nela 

de essencial. Mas os e lem entos essencia is da vossa ação 

não surgem  identificados como tal. O trivial e o essencial 

estão m isturados: é por isso que os discípulos têm  ten­

dência para im itar os m aneirism os do seu mestre. Quan­

do te imito, tento construir o que entendo como essencial 

nas tuas ações e testar a minha construção ao desem pe­

nhar eu próprio a ação. Isto te permite, igualm ente, reagir 

ao meu desem penho e dizer, por exem plo: Não é assim, 

veja. Faça as extremidades mais afiadas, e aqui deverá 

ser uma área mais suave. O diá logo das palavras e da 

ação, dem onstração e im itação, perm ite  gradualm ente  a 

alguns alunos e aos seus m onitores chegar a uma con­

vergência de significados, através das suas afirm ações

A P R E N D E R  A  ESCREVER N O  E N S IN O  S U P E R IO R



elípticas, acabando as frases uns dos outros, fa lando uma 

linguagem  secreta que nenhum estranho pode entender.

Nesse sentido, a im itação tem um valor positivo; todavia, esse 

procedimento tido como aceitável no ensino fundamental I sofre certa 

descontinuidade, pois o que temos visto são alunos que concluem o 

ensino médio e adentram no ensino superior sem saber escrever, i.e, 

sem saber produzir textos acadêmicos, interpessoais, ou de circula­

ção pública que atendam aos requisitos mínimos de informatividade, 

progressão textual, adequação à situação comunicativa, persuasão do 

leitor e correção gramatical -  quando esta é importante para o evento 

no qual o texto circula, como todos aqueles relacionados à academia. 

Dito de outra forma, se a im itação deixa de ser incentivada, no sentido 

positivo da expressão, parece que nem os alunos desenvolvem a auto­

ria, no sentido foucaultiano do termo (FOUCAULT, 2001), nem sabem 

im itar/reproduzir modelos.

Pesquisas recentes, como a de L. Ferreira e Lino de Araújo 

(2012) e a de Santos (2013), apontam para um cenário bastante pecu­

liar no ensino superior, se levada em consideração a última 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 extensão, aos seus professores, às suas escolas, 

ou, talvez, primeiro desses para aqueles), depois da adesão da UFCG 

a esse exame seletivo, como forma de entrada no ensino superior. As 

autoras demonstram que houve um decréscimo, em números absolu­

tos, nas médias finais e no desem penho nas disciplinas introdutórias 

dos cursos de Licenciatura em Letras e nos de Bacharelado em Medi­

cina e em Ciência da Computação dos alunos que ingressaram nesses 

cursos via esse processo seletivo em comparação com os que haviam 

entrado um ano antes, através do processo seletivo da própria uni­

versidade. As autoras afirmam que esse cenário é problematizado por
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docentes desses cursos, mas soluções não foram apontadas por eles, 

que se lim itavam a dizer que o exame não selecionava como deveria 

e, consequentemente, que os alunos estão chegando à 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 cenário sem elhan­

te, faz o que denom inam os de ensino custom izado (LINO DE AR AÚ ­

JO, 2013), i.e, uma experiência de ensino de escrita desenvolvida sob 

encomenda para atender às necessidades e para desenvolver habili­

dades dos alunos do Curso de Arquivologia (UEPB) no seu primeiro 

ano de curso. Ela conclui, com base em depoim entos e em artigos aca­

dêm icos escritos pelos discentes, que essa experiência se mostra de 

fundamental im portância para o êxito e permanência deles no ensino 

superior. Para validar seus resultados, a autora relaciona seu estudo a 

100 (cem) outros artigos e capítulos de livros publicados, nos EUA, na 

Europa, na América do Sul e na Oceania, sobre a tendência recente de 

ensino situado de escrita, em especial no ensino superior.

A  dissertação de mestrado de Elisa Cristina, agora, transformada 

neste livro, vem a público em meio a essa discussão: deve-se ensinar a 

escrever no ensino superior? Se sim, o quê? Por quê? E como? Quem 

são (qual história cultural) dos (novos) alunos do ensino superior?

Dando continuidade a uma bem sucedida trajetória como pes­

quisadora sobre ensino de escrita no curso superior (cf. FERREIRA; 

MENEZES, 2012; FERREIRA; U NO  DE ARAÚJO, 20131), iniciada já 

na sua graduação em Letras, Elisa organizou para o seu mestrado 

em Linguagem e Ensino a pesquisa, que resulta neste livro, em torno 

de uma problemática ainda mais grave do que essa que acabei de 

enunciar. Ela investigou a aprendizagem da escrita entre licenciandos,

1 Conform e consta no Currícu lo  Lattes da autora, foram  12 trabalhos, entre artigos e capítu los 
escritos/publicados, enquanto estava na graduação e 10 enquanto estava no m estrado.
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mais especificamente alunos de Letras. Nesse sentido, sua pesquisa 

se ata às que citamos e, de modo mais específico, se une à pesquisa 

de nossa autoria em colaboração 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, 

que sabiam pouco sobre escrita, isto é, sabiam algo como os rudim en­

tos de uma escrita acadêmica que se traduzia por certa correção gra­

matical e uma sofrível organização de ideias.

A instigante  pesquisa debruça-se sobre dados de escrita produzi­

dos nos três primeiros semestres letivos da formação inicial da docên­

cia, nos quais as licenciandas acompanhadas passaram da condição 

de neófitas à condição de membros ou em processo de reconhecim en­

to pela comunidade acadêmica. Os dados analisados com argúcia 

demonstram que as alunas não apenas não sabiam escrever como 

também não foram introduzidas num processo sistemático 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 

estagiária docente/aluna de mestrado. A análise demonstra que as 

aprendizes escreviam com frequência, a pedido de seus professores, 

para atender a demandas das disciplinas por eles ministradas, mas 

não 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 II e do ensino médio.

Assim , os resultados da pesquisa mostram que as alunas inves­

tigadas aprenderam a escrever consigo próprias e também com as 

observações fe itas pelos docentes, ainda que assistemáticas. Os da­

dos revelaram, ainda, que nesse percurso houve avanços e recuos, 

sobretudo no que diz respeito à composição de trechos de análise,
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sequência discursiva comum aos gêneros analisados -  resenha, artigo 

científico e relato de observação. Os resultados mostram ainda que 

houve um processo de idas e vindas de uma das investigadas quanto 

ao uso do plágio, adotado como técnica de composição, na tentativa 

de sobreviver às imposições da vida acadêmica, mas sem nenhuma 

reflexão ética sobre as consequências para sua autoimagem, para sua 

inserção na vida acadêmica, muito menos sobre as fronte iras com a 

autoria alheia.

Além do mérito de problem atizar o ensino de escrita num curso 

de licenciatura, este livro tem outros méritos. O leitor verá o franco e 

forte diálogo com a sociorretórica, teoria escolhida conscientem ente 

pela autora para am parar sua pesquisa, e verá também como, bem ao 

modo da Linguística Aplicada -  área na qual a pesquisadora se anco­

ra - ,  os dados levam-na a rever a teoria, revisando-a, acrescentando 

aspectos dantes não pensados pelos teóricos. Se o diálogo impressio­

na pela franqueza delicada, os gráficos são uma obra de arte a par­

te. Aliás, Elisa é também uma artista sensível. Seus gráficos, sempre 

colocados após a discussão dos dados, têm, entre outras, a função 

de auxiliar nossa compreensão sobre o tema. Cabe aqui dizer que na 

apresentação da pesquisa, Elisa, ainda uma mestranda, recebeu da 

Profa. Dra. Glícia Tinoco (UFRN) elogios pelo artístico trabalho de sín­

tese feito com os gráficos, e a sugestão de que um deles fosse capa 

deste livro que naturalmente resultou da sua pesquisa. Porém, como 

se pode ver, Elisa deu asas à imaginação (sempre fértil) e fez, ela mes­

ma, a capa de seu livro.

Finalizando, então, esta apresentação, destaco que, com este 

livro, de alguma forma a metáfora do bordado tem sua validade, desde 

que, para escrever como um bordado, as mãos do bordador repousem 

sobre as nossas, dirigindo-nos, dem onstrando a intensidade da força 

para laçadas, ponto de cruz, ponto atrás e tantos outros necessários a
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uma peça artística. Se deixarm os 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 dúvida, o film e Colcha 

de Retalhos (1995), no qual uma pesquisadora se acha e “acha seu 

objeto de pesquisa” , num coletivo de bordadeiras. D izendo isto, caro 

leitor, estou dizendo você tem em mãos um texto de rara qualidade 

acadêmica, que traz uma contribuição efetiva para o ensino de escrita 

no nível superior.

Campina Grande, 28 de março de 2014

Prof3. Dr3. Denise Lino de Araújo

Professora do Programa de Pós-graduação em Linguagem e Ensino

Universidade Federal de Campina Grande
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Pal avr as In iciais

A noção de desenvolvim ento da linguagem escrita é apresentada 

teórica e empiricamente na literatura especializada em relação a su­

je itos de pré-escolarização e/ou escolarização inicial, cujo foco é qua­

se sempre a aquisição do código linguístico (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 à crista lização 

da ideia de que o desenvolvim ento da escrita dá-se apenas nessa fase 

de aprendizagem ou até o fim da educação básica.

Entretanto, lidando com sujeitos de larga escolarização que che­

garam ao ensino superior, constatamos, por meio de dados formais, 

advindos de pesquisas2, e de indícios informais, obtidos a partir de con­

versas com professores e da própria experiência como escrevente e 

como docente, que nem sempre os doze anos de escolarização básica 

são suficientes para que o estudante chegue à universidade proficiente 

em escrita. Os dados das pesquisas indicadas e a nossa observação 

demonstram que, em muitos casos, esses sujeitos necessitam ainda 

desenvolver a escrita, não no sentido tradicional de aquisição do códi­

go, mas no que diz respeito à “trama da escrita” . Nossa percepção, em 

algumas circunstâncias extra geração de dados, foi corroborada pela 

afirmação “aprendi a escrever na universidade”, pronunciada por suje i­

tos com perfil semelhante a esse.

2 Estam os nos referindo às pesquisas de Ferreira (2011a), Santos (2009) e Souza (2009), entre 
outras.
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En tendemos, portanto, desenvolvim ento de escrita em um senti­

do mais amplo, no qual aprender a escrever significa não apenas dom i­

nar ortografia e pontuação, mas escrever textos coerentes com os di­

ferentes propósitos comunicativos. Nesse sentido, o desenvolvim ento 

da linguagem escrita na universidade ocorre porque uma série de pro­

blemas de ensino-aprendizagem  da formação básica está sendo resol­

vida no ensino superior. Além disso, existem especificidades da escrita 

acadêmica, materializada nos gêneros textuais do meio acadêmico, 

que precisam ser aprendidas nesse nível de ensino (cf. BRONCKART, 

2006; SWALES, 2009) por estarem ligadas ao domínio de determ ina­

dos conhecim entos (cf. BEAUFORT, 1998 apud SWALES, 2009, p.35 

e TARDY, 2009 apud BAWARSHI; REIFF, 2003, p.164).

A justificativa e a relevância da investigação apresentada neste 

livro fundamentam -se na atenção dada recentemente pelos estudiosos 

à escrita no nível acadêmico. Supostamente, quem chegava ao ensino 

superior tinha proficiência na escrita, contudo, resultados de pesquisas 

das mais diversas áreas tanto no Brasil quanto no exterior, como Cas- 

telló (2012); Ferrão 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 nível de ensino não necessariamente tem domínio da escrita, 

muito menos da escrita típica da esfera acadêmica, que leva em con­

ta, além do domínio de prestígio em sua forma escrita, adequação aos 

propósitos comunicativos, intertextualidade, criticidade e autoria.

Essa preocupação encontra força se pensarmos nas publicações 

de materiais didáticos específicos para o ensino de gêneros textuais no 

ensino superior, denunciando a chegada à universidade de um aluna- 

do que não sabe escrever plenamente conforme a variante prestigiada 

da língua e nem conforme as exigências acadêmicas. Como exemplo 

desse tipo de material, temos a coleção Leitura e produção de textos
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técnicos e acadêmicos (2004), coordenada por Anna Rachel Machado, 

composta por quatro volumes; o livro Redação Científica - A Prática de 

Fichamentos, Resumos, Resenhas (2009), de João Bosco Medeiros; a 

obra Produção 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 área de Linguística Aplicada, existem estudos sobre os gêne­

ros tip icam ente acadêmicos, no entanto, ensinar a escrever a um públi­

co já escolarizado é um fenôm eno de letramento ainda pouco estuda­

do. Em revisão sistem ática3, realizada com base em pesquisas (artigos, 

dissertações e teses) disponib ilizadas no Banco de Teses e no Portal 

de Periódicos, da Capes, e no SciELO vinculado à FAPESP, ao BIRE- 

ME e ao CNPq, verificam os que, em um recorte temporal de catorze 

anos (2000 a 2013), a escrita constitui um foco de análise ainda pouco 

estudado, se comparado aos demais temas, principalmente quando a 

escrita em destaque é a tecida entre os muros da universidade.

Apesar do crescente número de pesquisas descritivas dos gê­

neros acadêmicos, como nos referimos anteriormente, poucas são as 

pesquisas que observam sujeitos no desenvolvim ento da escrita no en­

sino superior, principalm ente sujeitos em licenciaturas, destacando-se 

os trabalhos desenvolvidos pelos grupos de pesquisa das regiões Sul e 

Sudeste do país, em especial os advindos da UEM (Universidade Esta­

dual de Maringá) e da UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais). 

Também pudemos com provar que trabalhos sobre desenvolvim ento de 

escrita, de maneira geral, vêm decaindo vertig inosamente e os focos

3 Revisão sis tem ática ó um a form a de pesquisa que utiliza com o fon te de dados a lite ratura so­
bre um tema, sendo particu larm ente útil para in tegrar as inform ações de um conjunto de estudos 
realizados separadam ente, que podem apresentar resultados conflitantes e/ou coincidentes, bem 
com o identificar tem as que necessitam  de evidência, auxiliando na orientação para investigações 
fu turas (SAMPAIO  ; MANCIN I, 2007).
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continuam ligados, quase sempre, à aquisição de segunda língua ou 

de língua materna inicial (crianças em período de alfabetização).

Essa inversão de foco (já que há algumas décadas a escrita e 

o seu desenvolvim ento eram destaque entre os estudos linguísticos 

e educacionais) parece ter se dado, em parte, pela ideia preconce­

bida de que não havia mais nada a dizer sobre temas tão debatidos. 

Todavia, sabemos que, com o avanço das teorias sociocognitivas, so- 

ciointeracionistas e o surgim ento das teorias sociorretóricas, velhas te­

máticas tornam-se novas preocupações, im bricadas a complexas pro­

blemáticas contemporâneas.

O desenvolvim ento da linguagem escrita é, 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 desenvolvim ento da linguagem escrita de prestígio e 

o desenvolvim ento de especificidades da escrita acadêmica em gêne­

ros textuais típicos da academia.

Esta pesquisa mostra-se, assim, como um campo de investiga­

ção fértil e relevante, tanto para o estudo de questões teóricas quanto 

para questões aplicadas, devido ao seu relativo ineditismo, com prova­

do em uma segunda revisão, desta vez realizada em revistas de "Qua- 

lis A 1” , com edições de 1993 a 2013, representativas da área na qual 

esta pesquisa se estabelece (Revista Brasileira de Linguística Aplicada 

-  RBLA; Revista da Associação Brasileira de Linguística -  ABRALIN; 

Revista da Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Le­

tras e Linguística -  ANPOLL; Revista de Documentação de Estudos 

em Linguística Teórica e Aplicada - DELTA; Revista de Estudos da Lin­

guagem; e Trabalhos em Linguística Aplicada -  TLA).

Nessas revistas, os artigos que abordam a escrita e seu desen­

volvim ento são poucos e seguem a mesma linha dos investigados na
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revisão sistemática anterior: estudo de gêneros, aquisição de segunda 

língua e aquisição de língua materna inicial. Apenas nove trabalhos4 

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 mudanças expressivas, 

concom itantemente. A  turma de alunos (turma 2011.1) foi a primeira a 

ingressar na instituição de ensino superior em questão, exclusivam en­

te pelo ENEM, que substituiu o vestibular como forma de avaliação e 

seleção, além disso, foi a primeira a ser regida pelo novo Projeto Peda­

gógico do Curso de Licenciatura em Letras em referência (UAL, 2011). 

Esses aspectos, aliados às considerações sobre desenvolvim ento de 

escrita acadêmica, tornam o objeto de investigação da pesquisa aqui 

delineada ainda mais complexo, instável e singular.

Na presente investigação, damos continuidade à pesquisa mo­

nográfica realizada na graduação (FERREIRA, 2011a), na qual, pes­

quisamos a escrita na comunidade acadêmica, averiguando os fa to­

res que contribuem para o (não) funcionam ento da reescrita em textos 

produzidos por licenciandos em Letras. Tal como naquela, a pesquisa 

aqui relatada nasce de discussões e de pesquisas realizadas no grupo 

de pesquisa Teorias da Linguagem e Ensino (UFCG)5, em destaque 

a pesquisa de Leandro Ferreira e Lino de Araújo (2012), na qual se 

investigou a permanência e a evasão no primeiro ano de estudo dos 

ingressantes no ensino superior nos períodos 2010.1 e 2011.1, notada-

4 Os trabalhos são: Paula (2012), Reichm ann (2012) e Rodrigues S ilva (2012), na Revista RBLA; 
nenhum, na Revista da ABRALIN; Araújo, 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 G rupo de pesquisa
<http://dgp.cnpq.br/buscaoperaciona l/de ta lhegrupo.jsp?grupo=4469801R EZK SIJ>
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mente os do Curso de Licenciatura em Letras. Essa pesquisa deu-nos 

uma visão analítica inicial dos sujeitos por nós pesquisados.

Em face do cenário exposto, esta obra, inserida no campo da Lin­

guística Aplicada e vinculada à linha de pesquisa “Língua(gem) em Con­

texto de Ensino de Português -  Língua Materna” , na área de concen­

tração “Ensino-Aprendizagem de Língua e Literatura” , do Programa de 

Pós-graduação em Linguagem e Ensino, buscou responderás questões:

1 .  Que conhecim entos para o texto especializado são mobilizados 

no processo de desenvolvim ento da escrita acadêmica materia li­

zada nos gêneros textuais acadêm icos resenha, artigo científico e 

relato de observação?

2. Que etapas de desenvolvim ento da escrita acadêm ica são iden­

tificadas nos textos de sujeitos iniciantes que mobilizam conheci­

mentos para o texto especializado?

Ao responder a essas perguntas, tínham os como objetivo ge­

ral: investigar o processo de desenvolvimento da escrita na academia 

em curso de Licenciatura em Letras. E, como desdobram ento deste, 

os seguintes objetivos específicos: (1) Identificar e analisar os conhe­

cimentos para o texto especializado mobilizados no processo de de­

senvolvimento da escrita acadêmica materializada nos gêneros tex­

tuais acadêmicos resenha, artigo científico e relato de observação; (2) 

Apontar as etapas de desenvolvimento da escrita acadêmica identifi­

cadas nos textos de sujeitos iniciantes que mobilizam conhecimentos 

para o texto especializado.

A fim  de responder às questões de pesquisa e atender aos obje­

tivos apresentados, este livro foi estruturado a partir do seguinte plano 

organizacional: a presente introdução, o capítulo de metodologia, o ca­

pítulo de fundamentação teórica, o capítulo de análise dos dados, as 

conclusões e as referências.
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No primeiro capítulo, intitulado Escrevendo no ensino superior: 

lápis, caneta e caderno, caracterizam os nossa pesquisa como quali­

tativa híbrida, por aliar o documental e o exploratório, tecem os con­

siderações sobre o contexto de geração dos dados e os sujeitos da 

pesquisa, além disso, apresentam os os procedim entos e as categorias 

de análise.

No segundo capítulo, denom inado Escrevendo no ensino supe­

rior: livros em mãos, apresentam os nosso enquadram ento teórico em 

quatro seções: na primeira, expomos considerações iniciais sobre os 

estudos linguístico-retóricos; na segunda, discutim os o desenvolvim en­

to de escrita enquanto processo gradativo cognitivo, linguístico, social, 

ideológico, dialógico e histórico; na terceira, apresentam os princípios 

dos estudos linguístico-retóricos para o desenvolvim ento de escrita; e, 

na quarta, tratamos de questões relacionadas ao letramento acadêm i­

co e às concepções de escrita.

No terceiro capítulo, designado Escrevendo no ensino superior: 

o percurso de licenciandos em Letras, investigamos o desenvolvimento 

da escrita na academia através de três grandes seções. Na primeira, 

estabelecemos o desenvolvimento de escrita em sua complexidade, por 

meio da observação dos sujeitos, dos gêneros e de uma unidade retóri­

ca. Na segunda, averiguamos o percurso dos sujeitos através da análise 

de cada uma das suas quatro produções textuais. Na terceira e última 

seção, relacionamos os resultados obtidos nas análises das produções 

textuais dos sujeitos, a fim de construir uma discussão dos dados.

Por fim, antes das referências, apresentam os nossas Palavras 

Finais acerca do desenvolvim ento da escrita na academia. Essas con­

clusões resultaram em respostas às perguntas de pesquisa e em no­

vas inquietações, além de constatações acerca do desenvolvim ento da 

escrita, do papel do ensino básico e do ensino superior.
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CAPÍTULO 1

Escr even do  no  Ensino  Su per io r : 
Lápis, Can et a  e Cader n o

Neste primeiro capítulo, apresentam os os procedimentos m eto­

dológicos utilizados no desenvolvim ento da pesquisa aqui apresenta­

da. Inicialmente, caracterizamos a investigação como qualitativa, em 

seguida, expomos o contexto de geração dos dados e os sujeitos da 

pesquisa e, ao fim, apresentam os os procedimentos e as categorias de 

análise utilizados.

A Ca r a c t e r iz a ç ã o  d a  p e s q u is a

A investigação insere-se no campo da Linguística Aplicada6 

e caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa, uma vez 

que privilegia a interpretação dos dados, o entendimento dos fenômenos 

e processos socialmente situados num contexto (cf. BAQUERO, 2009).

Dentro desse paradigma, o estudo estabelece-se no âmbito das 

pesquisas híbridas, aliando aspectos documentais e exploratórios. O 

corpus de análise é composto por documentos, mais especificamente 

atividades de escrita de alunos em nível superior e por questionários 

respondidos por esses sujeitos.

Em seu viés documental, foco principal, exam inamos docum en­

tos a fim de “poder com parar usos e costumes, tendências e diferenças 

etc.” (SANTAELLA, 2001, p. 145). Adotamos, para tanto, a concepção

6 De acordo com S ignorin i (1998, p. 101), a Linguística Aplicada (L.A.) constitu i um cam po de 
estudo não transparente e m uito menos neutro que investiga um obje to  com plexo: a linguagem  
em  interação. A  L.A. é mestiça, ideológica, reflexiva, heterogénea, interpreta tivista, indisciplinar, 
isto é, olha aspectos im portantes para o estudo linguístico nas ciências hum anas e socia is, ex­
plorando as re lações entre teoria e prática, sendo a prática in fluenciadora da teoria (cf. MOITA 
LO PES, 2006).
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de docum ento apresentada por Chizzotti (1991 apud GONSALVES, 

2003, p.32), para quem docum ento corresponde a qualquer informa­

ção sob a forma de textos, imagens etc. sistem aticam ente organiza­

da e registrada. Em consequência, concebemos docum ento como “um 

produto da sociedade que o fabricou segundo as relações de força 

que aí detinham o poder” (LE GOFF, 1990, p. 545), e que para ser 

analisado, conforme Cellard (2012), o pesquisador precisa ter em vista 

questionamentos, quadro teórico, exame do contexto e do(s) seu(s) 

autor(es), avaliação criteriosa inicial que permite a sua seleção, man­

tendo um espírito crítico e aberto.

Em seu viés exploratório, elaboramos, aplicamos questionário 

com os sujeitos selecionados com o objetivo de construirm os o históri­

co de vida dos sujeitos. Segundo Vóvio e Souza (2005) e Moreira e Ca- 

leffe (2008), com essa técnica podemos acessar parte das informações 

necessárias à abordagem do problema investigado, permitindo ir além 

de generalizações estereotipadas ou evasivas dos sujeitos. Com os 

questionários pudemos ter uma percepção das singularidades desses 

sujeitos múltiplos, contraditórios e construídos dentro dos diferentes 

discursos. Dessa forma, olhamos as relações de poder na form ação do 

sujeito na linguagem e por meio dela (PENNYCOOK, 1998).

O Co n t e x t o  d e  g e r a ç ã o  d o s  d a d o s  e o s  s u j e it o s  d a  p e s q u is a

Se, conforme Moita Lopes (2006), o mundo é globalizado, his­

tórico, social, político, heterogéneo, ideológico, envolto por relações 

de poder, não podemos conceber o homem como um indivíduo ho­

mogéneo e “descorporificado” . Consequentemente, o homem precisa 

ser visto, sobretudo quando se trata de uma investigação qualitativa, 

longitudinal e inserida no campo da Linguística Aplicada, como um su­

je ito  detentor de individualidade, de história, de ideologia, de práticas
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d iscursivas. Essa concepção torna os sujeitos da pesquisa uma fonte 

de investigação essencial.

Os sujeitos de nossa pesquisa são licenciandos em Letras dos 

períodos iniciais de uma universidade pública. Ao ingressarem na ins­

titu ição no período letivo de 2011.1, tais sujeitos inauguraram dois mo­

mentos significativos para o curso em questão: a turma foi a primeira a 

ingressar na instituição exclusivam ente a partir do ENEM; foi a primeira 

também a ser regida pelo novo Projeto Pedagógico do referido curso.

Em relação ao primeiro momento, verificam os que o ensino su­

perior está vivenciando uma nova fase, devido ao ingresso de estudan­

tes através do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Em 1998, 

ano da criação, e até há pouco tempo, esse exame tinha por objetivo, 

segundo INEP (BRASIL, 2005), possib ilitar uma referência para au- 

toavaliação, tendo por base com petências e habilidades; e, de forma 

secundária, servir como “modalidade alternativa ou com plem entar aos 

processos de seleção para o acesso ao ensino superior e ao mercado 

de trabalho” (BRASIL, op. cit., p.7).

Desde 2009, como parte de uma política governamental, o No­

vo ENEM vem sendo usado como forma de seleção de alunos para a 

entrada em universidades federais, em substitu ição parcial ou total ao 

vestibular tradicional, como no caso da universidade em questão, afas­

tando seu objetivo inicial e modificando algumas de suas característi- 

cas essenciais (um exemplo é a troca da perspectiva interdisciplinar 

de conteúdos por uma perspectiva cada vez mais disciplinar, apesar 

de docum entos oficia is pregarem o contrário). O exame, portanto, tem 

a responsabilidade de selecionar quem está (ou não) habilitado a in­

gressar na universidade. Ou seja, o ENEM, em sua nova configuração, 

delim ita o perfil do aluno esperado pelas instituições de ensino superior 

e, consequentemente, parece influenciar o perfil do profissional que 

será 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

dagógico, em substitu ição ao Projeto Pedagógico de 19947. Esse No­

vo Projeto (Projeto Pedagógico do Curso de Licenciatura em Letras: 

Língua Portuguesa, doravante PPC) decorre de fatores de diversas 

ordens, dentre eles destacam-se:

(1) atualização frente  às m udanças paradigm áticas das 

ciências em geral e, em particular, no cam po das Hum ani­

dades e na área dos Estudos da Linguagem; (2) m udan­

ças efetivadas nas práticas e concepções pedagógicas do 

Curso desde a sua última reforma curricu lar e (3) a tendi­

m ento às exigências da atual legislação de ensino sobre 

as licenciaturas (UAL, 2011, p.6).

O perfil do Curso de Licenciatura em Letras: Língua Portuguesa, 

segundo essa nova proposta pedagógica, consiste na indissociabilida- 

de entre o ensino, a pesquisa e a extensão, os quais convergem para 

form ar profissionais habilitados a lecionar língua materna e literatura 

brasileira na educação básica, a partir de eixos articuladores que vi­

sam oferecer ao graduando uma formação que o “habilite tanto como 

usuário competente da língua materna -  alvo de sua form ação -  quan­

to como especialista e docente” (op. cit., p. 12).

Ainda de acordo com o PPC, o primeiro eixo destina-se à fo rm a­

ção do usuário, capacitando-o a “usar adequadamente, nas práticas 

escolares, acadêm icas e sociais de interação, conhecimentos relativos 

à leitura (literária e não literária), à produção de textos (orais e escri­

tos) e à estrutura e ao funcionam ento da(s) língua(s) alvo(s) da habi­

litação” (UAL, 2011, p. 14). O segundo eixo destina-se à formação do 

especialista com “visão crítica e analítica das perspectivas teóricas e

7 Atua lm ente , vigoram  concom itantem ente o Projeto Pedagógico de 1994, para os alunos rem a­
nescentes dos anos anterio res a 2011, e o Projeto Pedagógico de 2011, para os ingressantes a 
partir desse ano.
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metodológicas adotadas nas investigações linguísticas e literárias” (op. 

cit.). Por fim, o terceiro eixo destina-se à form ação do docente capaz 

de “articular saberes teóricos e práticos, com vistas à análise crítico-re­

flexiva da própria atuação e do contexto sociopolítico e educacional no 

qual estão inseridos” (op. cit.). Desse modo, o primeiro eixo está vol­

tado para a formação escolar e acadêmica, tendo em vista aprim orar 

os conhecimentos sobre os usos da língua e de gêneros textuais dos 

alunos; o segundo eixo destina-se a consolidar a form ação acadêmica 

e o terceiro a solid ificar a formação docente.

Nesse contexto de mudanças, situam-se nossos sujeitos e, por 

conseguinte, os dados gerados. Um contexto de transições múltiplas e 

igualm ente complexas: do vestibular elaborado pela própria instituição 

de ensino superior para o ENEM; de um projeto pedagógico para outro; 

além da transição, mais diretam ente relacionada e imbricada aos suje i­

tos licenciandos, do ensino básico para o ensino superior. Os sujeitos, 

nessa mudança de nível de ensino, saem de um lugar relativamente 

confortável, no qual eram reconhecidos como membros da com unida­

de discursiva escolar, para um lugar no qual ainda precisam ingressar, 

isto é, precisam ser aceitos/reconhecidos como membros do grupo de 

pertença acadêmico, que se dá, como dissemos na introdução deste 

livro, através da apropriação da escrita acadêmica materializada nos 

gêneros discursivos típicos dessa esfera e dependente, intrinsicamen- 

te, de conhecimentos próprios dos textos especializados.

Com o intuito de construir uma análise que atendesse aos obje­

tivos propostos e respondesse às perguntas de pesquisa levantadas, 

os instrumentos de geração de dados utilizados para a pesquisa fo­

ram basicamente a geração, organização e arm azenamento dos da­

dos em quatro momentos (2011.1; 2011.1/2011.2; 2011.2 e 2012.1), 

a partir dos quais obtivem os quatro grupos de dados documentais: 1) 

Resenhas produzidas na disciplina Fundamentos da Prática Educativa
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(2011.1); 2) Resenhas produzidas em um curso de escrita acadêmica 

realizado nas férias, entre os períodos de 2011.1 e 2011.2, pela mes­

ma instituição de ensino superior; 3) Artigos científicos produzidos na 

disciplina Leitura e Escrita: teorias sociointeracionistas, em 2011.2; e 

4) Relatos de observação produzidos na disciplina Paradigmas de En­

sino, em 2012.1.

As disciplinas Fundamentos da Prática Educativa (60 horas-aula) 

e Paradigmas de Ensino (75 horas-aula), primeiro e quarto momentos 

de geração de dados respectivamente, pertencem ao Eixo Docente 

do PPC e, por isso, visam delinear o perfil do professor, introduzindo o 

licenciando no contexto educacional (observação, avaliação, planeja­

mento e prática).

O curso de escrita acadêm ica (20 horas-aula), segundo m omen­

to de geração de dados, teve como foco a escrita de gêneros aca­

dêmicos, mais especificam ente da resenha. O curso foi ofertado pela 

própria instituição de ensino superior, com m inistração de uma mes- 

tranda, entre dois períodos letivos, devido à percepção, por parte da 

professora titu lar da disciplina, da dificuldade em escrita dos alunos 

recém-ingressos. A  participação dos alunos era facultativa, no entanto, 

a efetiva participação garantiria ao graduando certificado a ser somado 

à carga horária das atividades acadêm ico-científico-culturais que ele 

deve ter para conclu ir a Licenciatura em Letras. Exigência oriunda do 

novo PPC.

A  disciplina Leitura e Escrita: teorias sociointeracionistas (60 ho­

ras-aula), terceiro momento de coleta, integra o Eixo Usuário do PPC e 

busca “oferecer ao graduando fundamentos que o ajudam a se consoli­

dar como usuário de práticas acadêm icas de leitura e de escrita em lín­

gua portuguesa” (UAL, 2011, p. 17). A lém disso, essa disciplina também 

integra o Eixo Especialista, “na medida em que, ao licenciando, são 

apresentadas situações de uso a partir de reflexões teóricas” (op. cit.).
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As disciplinas citadas foram escolhidas por integrarem três dos 

eixos de estudo e não apenas o eixo usuário, pois, de acordo com 

Dolz, Gagnon e Decândio (2010, p.16), “todas [as disciplinas] precisam 

da produção escrita; integrando-a, todas podem contribuir de um modo 

ou de outro, para seu desenvolvim ento. Cada uma delas implica uma 

relação específica com a escrita” . Essa citação refere-se às disciplinas 

escolares, mas encaixa-se perfe itamente à perspectiva de desenvol­

vimento de escrita por nós adotada. Supomos que o desenvolvim ento 

da escrita na academ ia não se dá apenas nas disciplinas do dito eixo 

usuário, mas em todas as disciplinas e eventos acadêmicos.

Em uma primeira leitura dos dados do nosso corpus ampliado, 

pudemos construir o seguinte gráfico ilustrativo, no qual os sujeitos fo­

ram categorizados conforme a realização das produções textuais nos 

momentos de geração dos dados.

23 ,5%

 Não realizou nenhuma produção ( 8 alunos /  23,5%)

 Realizou apenas parte inicial do prim eiro período letivo (8 a lu n o s / 23,5%)

 Realizou apenas as produções referentes ao prim eiro período letivo (1 aluno /  3%)

 Realizou as produções referentes ao  prim eiro e segundo períodos letivos (1 aluno /  3%)

 Realizou as produções referentes ao  prim eiro e segundo períodos letivos e ao curso (1 aluno /  3%)

G ráfico 1: Suje itos  
Fonte: e laborado pela autora (2013)
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Em um universo de 34 alunos matriculados no primeiro período 

letivo, 8 alunos (23,5%) não compareceram às aulas ou não realizaram 

nenhuma atividade escrita no primeiro período letivo, 8 alunos (23,5%) 

produziram apenas o primeiro estágio avaliativo da disciplina oriunda 

do primeiro período letivo. Em outros termos, de 34 alunos, apenas 

18 (53%) cursaram a disciplina do primeiro período letivo até o fim, 

realizando todas ou quase todas as produções escritas, os outros 16 

alunos (47%) desistiram do curso ou da disciplina. Desses 18 alunos, 

1 (3%) realizou apenas as produções referentes ao primeiro período 

letivo, 1 (3%) produziu apenas os textos referentes ao primeiro e se­

gundo período letivo e 1 (3%) produziu apenas os textos referentes ao 

primeiro e segundo período letivo e ao curso. Dos 15 alunos restantes, 

9 (26%) cursaram os três períodos letivos, realizando as produções, 

com exceção do curso de férias; e 6 (18%) participaram de todas as 

etapas de geração de dados -  primeiro, segundo e terceiro períodos, 

além do curso.

A partir do gráfico 1, constatamos que os sujeitos ingressantes 

na instituição de ensino superior, turma de 2011.1, pertenciam a um 

grupo heterogéneo, no qual três padrões de comportamento podem 

ser identificados: o primeiro subgrupo tendeu à desistência inicial; o 

segundo desistiu no decorrer dos momentos de geração dos dados; e 

o terceiro subgrupo participou de todos ou quase todos os momentos 

de geração dos dados, cumprindo os períodos letivos iniciais do curso.

Esses dados tornaram o grupo ainda mais intrigante para ser 

pesquisado como um todo, em função dessas tendências de (d e s v in ­

culação ao curso superior. Contudo, devido aos objetivos desta pes­

quisa (Investigar o processo de desenvolvim ento da escrita na aca­

demia em curso de Licenciatura em Letras. (1) Identificar e analisar 

os conhecimentos para o texto especializado mobilizados no processo 

de desenvolvim ento da escrita acadêmica materializada nos gêneros
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textuais acadêm icos resenha, artigo científico e relato de observação; 

(2) Apontar as etapas de desenvolvim ento da escrita acadêm ica identi­

ficadas nos textos de sujeitos iniciantes que mobilizam conhecimentos 

para o texto especializado.), redefinim os nosso universo de pesquisa, 

delim itando nosso corpus restrito.

Assim, tomamos como objeto de análise as produções textuais 

dos sujeitos pertencentes ao terceiro subgrupo que participaram de 

todos os momentos de geração dos dados, ou seja, seis sujeitos, que 

cumpriram os quatro momentos (m omentos 1,2,  3 e 4 -  os três perío­

dos letivos e o curso entre o primeiro e segundo período).

Desse grupo de seis sujeitos, restringim os ainda mais nossos 

sujeitos de análise para dois, cerca de 6% do grupo inicial de alunos, 

devido à complexidade e ao volume dos documentos que seriam ana­

lisados. Como critério de seleção, utilizamos os resultados de uma in­

vestigação inicial por nós realizada8, tendo como objeto de análise as 

resenhas produzidas, no primeiro período letivo, pelos seis sujeitos 

cumpridores dos quatro momentos de geração de dados. Nesse estu­

do preliminar, focam os no atendim ento às unidades retóricas e cons­

tatamos que, das seis resenhas, uma atendeu às unidades retóricas, 

uma atendeu parcialmente e quatro não atenderam ao esperado reto- 

ricamente para uma resenha acadêmica.

O quadro ilustrativo, apresentado a seguir, resume os resultados. 

Na primeira coluna, temos as unidades retóricas da resenha, nas de­

mais colunas os sujeitos. O sím bolo “+” indica a presença da unidade, 

o símbolo a presença parcial e o símbolo a não presença. A  li­

nha final resume o quadro em “atendeu” , “atendeu parcia lm ente” e “não 

atendeu” às unidades retóricas prototípicas da resenha acadêmica.

8 Os resultados dessa pesquisa foram  apresentados, parcia lm ente, no VII S im pósio Interna­
cional de Estudos de G êneros Textuais (VII S IGET 2013 -  Fortaleza/CE) e, parcia lm ente, no IV 
S im pósio  Internacional de Letras e Linguística (IV SILEL 2013 -  Uberlândia/M G).
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SUJEITO

UNIDADE
RETÓRICA

SUJEITO A SUJEITO B SUJEITO C SUJEITO D SUJEITO E SUJEITO F

INTRODUZIR +  - - - - + - -

SUMARIZAR + + + + + +

CRITICAR +  - - - - - -

CONCLUIR + - - + -

C O N H E C IM E N T O
A te n d e u

N ã o N ã o N ã o A te n d e u N ã o

R E T Ó R IC O A te n d e u A te n d e u A te n d e u P a r c ia lm e n te A te n d e u

Quadro 1: Suje itos in iciais e o atendim ento ao gênero resenha  
Fonte: Elaborado pela autora (2013)

A partir do quadro, verificam os um nível de ocorrência inversa­

mente proporcional ao nível de complexidade, a nosso ver, requeridos 

pelas unidades, conforme procuramos dem onstrar no gráfico a seguir.

Gráfico 2: Com plexidade e ocorrência  das unidades retóricas da resenha  
Fonte: E laborado pela autora (2013)

No gráfico, em preto, temos os níveis de complexidade requeridos 

pelas unidades retóricas características do gênero resenha acadêmica: 

a introdução e a conclusão seriam unidades que requerem habilidades 

de definição de tópico geral, argum entação da relevância da obra rese-
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nhada, busca de informações sobre o autor e a obra, na introdução, e 

(não) recomendação e indicação de público-alvo, na conclusão, assim, 

consideremo-las como unidades de média com plexidade (nível 2); a 

sumarização, por ser uma unidade que requer essencialm ente a habi­

lidade de resumir, foi classificada como baixa complexidade (nível 1); e 

a crítica, por requerer leitura mais proficiente, capacidade de reflexão e 

avaliação, foi ju lgada como de alta complexidade (nível 3).

A inda no gráfico, em cinza, temos os níveis de ocorrência das 

unidades. Vemos que, como também sinalizado no quadro 1, a suma­

rização foi a mais recorrente, sendo realizada por 100% dos sujeitos 

(sujeitos A, B, C, D, E e F); seguida da conclusão (sujeitos A e E) e da 

introdução (sujeitos A  e E) -  33,4% cada unidade; em menor número, 

apenas uma ocorrência da crítica -  16% (sujeito A). Houve um número 

expressivo, 66,6% de casos (sujeitos B, C, D e F), de não atendim ento 

às unidades retóricas do gênero.

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 atendim ento às unidades 

retóricas realizado apenas pelo sujeito A  (doravante sujeito 1); e o se­

gundo, o não atendim ento 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

servação de suas produções, uma visão longitudinal do desenvolvi­

mento de escrita na universidade.

Estabelecidos os sujeitos, o corpus restrito de análise tomou a 

configuração 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 geração dos dados, 

denom inados de Sujeito 1 e Sujeito 2, por razões éticas de preserva­

ção dos envolvidos na pesquisa; a segunda, a terceira, a quarta e a
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quinta colunas do quadro são destinadas às produções textuais, con­

forme os momentos de geração dos dados. Vejamos:

M O M E N T O S

S U JE IT O S

1o MOMENTO DE 
GERAÇÃO DOS 

DADOS
(1o p e río d o  le tivo ) 

2011.1

2o MOMENTO DE 
GERAÇÃO DOS 

DADOS
(c u rs o  d e  fé ria s ) 

2011.1  / 2011.2

3o MOMENTO DE 
GERAÇÃO DOS 

DADOS
(2o p e río d o  le tivo ) 

2011.2

4o MOMENTO DE 
GERAÇÃO DOS 

DADOS
(3o p e río d o  le tivo ) 

2012.1

S U JE IT O  1 1. Resenha. 2. Resenha. 3. Artigo científico.
4. Relato de 

observação.

S U J E IT O  2 1. Resenha. 2. Resenha. 3. Artigo científico.
4. Relato de 

observação.

Quadro 2: Sujeitos, m om entos de geração dos dados e docum entos coletados  

Fonte: Elaborado pela autora (2013)

Em síntese, os gêneros textuais analisados são resenha, artigo 

científico e relato de observação de aulas. Três gêneros estabeleci­

dos academ icamente com relativo prestígio, por mediarem situações 

importantes da comunidade (publicações e eventos acadêmicos, por 

exemplo), que envolvem unidades retóricas distintas de sumarização, 

análise e relato. Logo, são gêneros de complexidades diferentes, cujos 

conhecim entos inerentes às produções precisam ser desenvolvidos 

pelo sujeito não membro para se estabelecer como membro (mesmo 

que iniciante) da comunidade acadêmica, como apresentam os teorica­

mente no capítulo 2 e analiticamente no capítulo 3.

Finalizada a geração dos dados documentais, ou seja, após o 

térm ino dos períodos letivos investigados, aplicamos questionário aos 

sujeitos selecionados, com questões de múltipla escolha, que visaram 

ao levantamento do perfil a partir de itens supostamente recorrentes, 

e questões discursivas, que visaram levantar informações id iossincrá­

ticas. Com isso, buscamos construir um histórico de vida dos sujeitos, 

apresentado no capítulo 3.
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Essa contextualização, embora longa, justifica-se por partimos 

de uma perspectiva de investigação que implica a interdependência 

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 fenômenos, que nos levam a utilizar estratégias pa­

ra a geração de dados e desenvolvim ento de instrumentos que deem 

conta de abraçar as realidades complexas, multifacetadas, constituí­

das por uma diversidade de cenários e relações sociais (cf. VÓVIO; 

SOUZA, 2005) existentes no ambiente acadêmico.

O s Pr o c e d ime n t o s  e a s  c a t e g o r ia s  d e  a n á l is e

De posse dos dados, utilizamos os seguintes procedim entos: lei­

tura, categorização e análise, como pressupõe a metodologia explo­

ratória. Para a concretização da análise, também geramos asserções 

e as testamos com base nos dados gerados, através de uma busca 

sistém ica e reflexiva de evidências confirmatórias e desconfirm atórias 

que possibilitam a criação de elos-chave. Os dados, para tanto, preci­

saram ser vistos e revistos já que possuem diferentes naturezas (cf. 

ERICKSON, 1989), por isso, definimos como fontes de dados os docu­

mentos coletados e os questionários.

O paradigma indiciário, defendido por Ginzburg (2009), por con­

seguinte, foi utilizado como princípio para a análise, visto que a sua 

adoção pode ser mais produtiva para a investigação da relação sujeito/ 

linguagem e do fenôm eno que se buscou compreender. Seguindo esse 

paradigma, o olhar do pesquisador volta-se para a singularidade dos 

dados, de modo a form ular hipóteses explicativas para aspectos não 

apreendidos diretamente, mas recuperáveis através de indícios (cf. 

GINZBURG, 2009; ABAURRE; FIAD ; MAYRINK-SABINSON, 1997).
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Estamos cientes das críticas a esse paradigma, sobretudo quan­

to ao seu possível “vazio m etodológico” (cf. CUNHA, 2010, p.25), ou 

seja, falta de rigor científico. Entretanto, a perspectiva indiciária traz 

uma noção importante para se pensar os dados: olhar atento do pes­

quisador às manifestações de individualidade, aos pormenores, aos 

sinais e indícios que permitem decifrar a realidade opaca.

A busca por indícios que decifrassem a complexidade dos dados 

e de seus contextos de produção levou-nos a organizar os dados, ini­

cialm ente, por sujeito e, posteriormente, por generalizações.

Adotam os como categorias de análise, alicerçando-nos em nos­

sos objetivos, na fundam entação teórica e nos dados: inicialmente, 

os conhecim entos para a escrita do texto especializado, redefinidos 

por nós 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 retórica da análise em ca­

da gênero; e, posteriormente, as etapas de desenvolvim ento da escrita 

acadêmica (não membro ou neófito, tornando-se membro, sentindo-se 

membro). Tais conhecim entos e etapas são apresentados nos capítu­

los posteriores.

A relação entre teoria e análise é importante e levada em conta 

nesta obra, pois a explicação de fenôm enos se torna mais significativa 

quando se faz a partir de modelos teóricos, através da organização e 

sistem atização dos dados, mas com flexib ilidade para revisá-los. Nes­

se sentido, uma pesquisa seria, de acordo com Baquero (2009, p. 27), 

“uma relação recíproca entre dim ensões” . Três dim ensões estariam re­

lacionadas em uma pesquisa. Os dados, informações sobre o mundo 

empírico, direcionam  a escolha do método, form as de obter informa­

ções úteis para explicações de fenômenos, e também a escolha da 

teoria, explicações lógicas sobre o mundo empírico, que, por sua vez, 

influencia o método.
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Ao observarm os as dimensões, redefinim os o gráfico proposto 

pelo estudioso, de modo a estabelecer a relação de recursividade en­

tre as três dimensões, que se influenciariam mutualmente, vejamos a 

seguir:

Esse contexto dinâm ico 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 

dão cam inhos possíveis a serem seguidos, restando ao pesquisador 

escolher o caminho que melhor levará à construção de conhecim ento 

relevante com maior nível de maturidade e legitim idade, aliando teoria 

e método através dos objetivos da pesquisa.

Diante das considerações metodológicas apresentadas, nas 

quais indicamos os dados e o método, expomos, no capítulo seguinte, 

a terceira dim ensão do contexto dinâm ico da nossa pesquisa: os fun­

damentos teóricos.

G ráfico 3: Contexto dinâm ico da pesquisa  
Fonte: Reform ulação a partir de Baquero (2009, p. 27)
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CAPÍTULO 2

Escr even do  no  Ensino  Su per io r : 
Livr o s em Mão

Este capítulo está organizado em quatro partes, nas quais ex­

pomos as considerações iniciais sobre os estudos linguístico-retóricos 

(“Planejando o que escrever”: porque os estudos linguístico-retóricos9); 

passamos a uma discussão sobre o desenvolvim ento de escrita en­

quanto processo gradativo cognitivo, linguístico, social, ideológico, dia- 

lógico e histórico (“Rascunhando”: primeiras teorias sobre o desenvol­

vimento de escrita); avançam os com a apresentação dos princípios 

dos estudos linguístico-retóricos (“Escrevendo”: princípios dos estudos 

linguístico-retóricos para o desenvolvimento de escrita”); e finalizam os 

com as questões relacionadas ao letramento acadêmico e concepções 

de escrita (“Reescrevendo”: letramento acadêmico).

“ Pl a n e j a n d o  o  q u e  e s c r e v e r ”: Po r q u e  o s  Es t u d o s  l in g u ís t ic o -r e t ó r ic o s

Três são as fases dos estudos do texto escrito, as quais encon­

tram correspondência com boa parte dos estudos sobre gêneros tex­

tuais no Brasil. Cada uma delas representa um marco no desenvolvi­

mento da teorização sobre gêneros. Segundo Bhatia (2004), lembrado 

por Motta-Roth (2008, p. 343-344), a primeira fase (décadas de 60, 70 

e virada dos anos 80) enfocou a textualização e a léxico-gramática; a 

segunda fase (anos 80 e 90) focou a macroestrutura textual, identifi­

cando regularidades na organização do discurso (estruturas textuais

9 Utilizam os o term o es tu do s  lin g u is tico -re tó rico s  a fim  de evidencia r as possíveis in tercone- 
xões existentes entre as abordagens linguísticas (ESP -  inglês para fins específicos, particu lar­
m ente) e retóricas de gênero (ERG), sobre as quais tecem os considerações nos tóp icos subse­
quentes.
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básicas, estruturas retóricas ou esquemáticas); a terceira fase (final 

dos anos 90 e início dos anos 2000) trouxe a preocupação com o con­

texto do discurso, os aspectos externos da construção dos gêneros, 

utilizando como referência frequente Mikhail Bakhtin.

Em especial, na segunda fase, enquadram entos teóricos (“es­

colas”) foram criados: a Escola Britânica de ESP (English for Specific 

Purposes P -  inglês para fins específicos), representada por John Mal- 

colm Swales e Vijay Kumar Bhatia, cujo foco é a organização retórica 

dos gêneros textuais definidos por suas propriedades form ais e seus 

objetivos com unicativos em contextos sociais; a Escola Americana da 

Nova Retórica ou Sociorretórica, representada por Charles Bazerman 

e Carolyn Miller, cujo foco é os contextos sociais e os atos de fala que 

os gêneros realizam numa dada situação; a Escola Sistêm ica-funcio- 

nal de Sydney, representada por Michael A lexander Kirkwood Hailiday, 

Ruqaiya Hasan e James Robert Martin, cujo foco é a léxico-gramática 

e as funções desem penhadas por ela nos contextos sociais; e, por 

fim, a Escola Suíça, representada por Jean Paul Bronckart, Bernard 

Schneuwly e Joaquim  Do/z, cujo foco é a sem iotização das relações 

sociais e o conceito de ação social (cf. MOTTA-ROTH, 2008).

Santos (2013), em levantamento dos principais estudos e pers- 

pectivas sobre gêneros acadêmicos, identificou uma diversidade de 

iniciativas, abordagens e práticas centradas no letramento, na retórica 

e na composição de texto, as quais teriam sido intensificadas com a 

internacionalização do ensino da Língua Inglesa (britânica ou norte-a­

mericana) para fins acadêmicos, o acesso a recursos e a modelos de 

ensino por meio da internet, além do Processo de Bolonha10. O quadro 

a seguir expõe essas abordagens e suas fronte iras geográficas.

10 Inic iou-se em 1999 e com põe-se de um con junto de etapas e de passos para o ensino superior 
europeu no sentido de constru ir um espaço europeu de ensino superior g lobalm ente harm oniza­
do. (D isponível em <http://w ww.dges.m etes.pt/D G ES/pt/Estudantes/Processo+de+Bolonha/Pro- 
cesso+de+Bolonha/> Acesso em 14 dez 2013).
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A B O R D A G E N S  T E Ó R IC A S  N A S  P E S Q U IS A S  S O B R E  

G Ê N E R O S  A C A D Ê M IC O S

F R O N T E IR A S  G E O G R Á F IC A S

E u ro p a
E sta d o s

U n id o s

A m é ric a

L atin a
B ras il

1. A ESCOLA BRITÂNICA DE ESP X *
2. A ESCOLA AMERICANA DA NOVA RETÓRICA OU 
SOCIORRETÓRICA X x

3. A ESCOLA SISTÉMICO-FUNCIONAL DE SYDNEY x

4. A  ESCOLA SUÍÇA X Hl x

5. A ESCOLA DE NOVOS ESTUDOS DE LETRAMENTO 1 il
6. OUTRAS ABORDAGENS DE LETRAMENTO

Q uadro 3: Abordagens teóricas nas pesquisas sobre gêneros acadêm icos  
Fonte: Santos (2013, p. 115) -  adaptação.

As abordagens teóricas nas pesquisas sobre gêneros acadêm i­

cos apresentadas por Santos (op.cit.) corroboram os enquadram entos 

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 Castelló.

Como podemos observar no quadro 3, as seis abordagens foram 

influenciadas, em grande parte, pelos estudos europeus e repercuti­

ram mundialmente, algumas com maior evidência do que outras. No 

Brasil, destacaram-se os estudos sobre gêneros embasados na Escola 

Britânica de ESP, na Escola Am ericana da Nova Retórica ou Sociorre- 

tórica, na Escola Suíça e na Escola de Novos Estudos de Letramento; 

contudo, ainda podemos observar estudos menos representativos fun­

dam entados nas outras abordagens. Nosso país, assim, segue uma 

tendência de abordagem teórica próxima aos países europeus e tam ­

bém aos Estados Unidos.
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Essa coexistência de várias tendências teóricas sobre os gêne­

ros, aqui no Brasil, configura o que Bawarshi e Reiff (2013) apontam 

como Síntese Brasileira, a qual sugere a interconexão entre as tradi­

ções teóricas, a fim de oferecer uma rica visão do funcionam ento e do 

ensino dos gêneros.

Para nós, essa interconexão é possível, pois há uma ideia central 

que une os estudos brevemente sinalizados: investigar a dificuldade/ 

facilidade dos alunos com os gêneros textuais no ensino superior, ideia 

que também nos move nesta pesquisa.

Postas as considerações acima, optamos, como base teórica, 

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 gêneros institucionalizados, 

com contribuições significativas quanto aos conhecim entos inerentes à 

produção do texto escrito acadêmico. Para melhor apresentá-las, guia- 

mo-nos pela indagação: “o que os estudos linguístico-retóricos dizem 

sobre o processo de desenvolvim ento de escrita de adultos escolariza­

dos em curso de formação superior?”.

É importante salientar que, como veremos no decorrer deste ca­

pítulo, muitas das considerações postas estão diretamente im bricadas 

a considerações decorrentes de outras correntes teóricas, 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 teóricas, apesar de conte­

rem nomenclaturas e focos analíticos algumas vezes distintos, podem 

apresentar interseções significativas, como é o caso dos estudos lin­

guístico-retóricos que se inspiraram em parte da fonte interacionista, 

trazendo intrinsecamente consigo algumas de suas concepções.
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“ Ra s c u n h a n d o ”: p r ime ir a s  t e o r ia s  s o b r e  o  d e s e n v o l v ime n t o  d e  e s c r it a

Não é recente a preocupação de estudiosos de diversas áreas 

de investigação com o desenvolvim ento da linguagem escrita. Uma 

dessas correntes de estudo é a psicolinguística de inspiração piagetia- 

na. Conforme Abaurre, Fiad, Mayrink-Sabinson (1997), o foco desses 

estudos é, de modo geral, o conhecim ento sobre o sujeito que constrói 

a linguagem e o desenvolvim ento das habilidades cognitivas presentes 

no processo de aquisição. A inda de acordo com a psicolinguística de 

base chomskiana, o term o aquisição de escrita diz respeito aos fenô­

menos da entrada da criança na linguagem escrita, guardando a sig­

nificação inatista de que a criança adquire a escrita, em contato com a 

linguagem em circulação, por ser dotada de capacidades inatas univer­

sais para a linguagem (cf. ROJO, 2006).

As breves definições acima, apesar de serem alicerçadas em 

teóricos distintos, mantêm uma mesma linha de raciocínio que vincula 

linguagem e aspectos cognitivos, estabelecendo, dessa forma, uma 

visão cognitiva de escrita (cf. HAYES; FLOW ER, 198011), para a qual 

no processo de escrita “o único papel do contexto social e histórico é 

fornecer informações capazes de ativar esquemas cognitivos e lógicos 

pré-existentes” (FERREIRA, 2011b, p. 16).

Em decorrência dessa visão, elementos constitutivos do proces­

so de desenvolvim ento são superficialm ente considerados ou deixados 

de lado. Por exemplo, o contexto em que se dá o desenvolvim ento cujo 

“eventual papel m ediador não é teoricam ente explorado” (ABAURRE; 

FIAD; MAYRINK-SABINSON, 1997, p.20) e, também, o outro, o interlo­

cutor, “visto geralmente como apenas um elemento a mais do contexto

11 Os estudiosos Hayes e F low er (1980), por desenvolverem  um m odelo recursivo dos processos 
de com posição da escrita a partir da análise de protocolos verbais de suje itos adultos e letrados, 
constituem  um a das principais referências para a teoria cognitiva de escrita.
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social em que se dá a construção do conhecim ento sobre o objeto (já 

pronto) linguagem ” (op. cit.).

Essa teoria baseia-se numa visão idealizada e universal do su­

je ito  e num processo de escrita ensim esmado, que desconsidera o so­

cial, a interatividade e o dialogism o envoltos na construção de textos. 

Todavia, não desconsideram os ou negamos as suas valiosas contribui­

ções para o estudo de desenvolvim ento e de escrita.

As teorias de base cognitivista constituíram marcos no estudo 

sobre o desenvolvim ento e a produção textual escrita, influenciando o 

surgim ento das teorias que as sucederam. Apesar de não podermos 

fa lar em sucessão cronológica propriamente dita entre essas teorias, 

podemos nos reportar a ressignificações 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.

C iente dessas fragilidades e em outra perspectiva, Vygotsky 

([1934] 2001) define a escrita como resultante de um processo de do­

mínio, por parte dos sujeitos, dos meios externos do desenvolvim ento 

da cultura e do pensamento, pois ela decorre de funções psíquicas 

superiores e, portanto, é indissociada da cultura e da interação social, 

é produzida no processo de trabalho e apropriada individualm ente. Pa­

ra Vygotsky (op. cit.), a natureza psicológica do homem advém da to­

talidade das relações sociais internalizadas que se tornam parte da 

estrutura psicológica. Assim , é inegável a importância do meio históri­

co-cultural, onde o sujeito está inserido, aliado ao cognitivo, no desen­

volvimento da escrita, im pulsionando-o ou dificultando-o.

Paralelamente à 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 seção 

anterior, traz consigo os conceitos de heterogeneidade (usos hetero-
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gêneos da linguagem), dia logismo (interação, no texto, entre autor e 

leitor), polifonia (presença no texto de diferentes vozes sociais) e inter- 

textualidade (invocação no texto de outros textos). Os princípios dessa 

teoria, devido a sua inegável importância, fazem -se sentir em diversos 

ramos da investigação linguística, dentre eles os estudos linguístico 

-retóricos mais recentes de Swales (1990, 2004) e Bhatia (1993, 2004), 

conforme Motta-Roth (2008). Expomos, na seção subsequente, esses 

e outros princípios dos estudos linguístico-retóricos para o desenvolvi­

mento da escrita.

“ Es c r e v e n d o ” : p r in c íp io s  d o s  e s t u d o s  l in g u ís t ic o -r e t ó r ic o s  p a r a  o  d e ­

s e n v o l v ime n t o  DE ESCRITA

Os estudos linguístico-retóricos refletem, em parte, a revitalização 

da retórica clássica que resultou na nova retórica, conhecida pela preo­

cupação pedagógica com o ensino das estratégias argumentativas que 

melhor se adaptam ao tipo de público-alvo que se pretende convencer. 

Suas contribuições teórico-m etodológicas são decorrentes da preocu­

pação com o ensino/aprendizagem de língua materna (inicialm ente em 

inglês) para fins específicos, de modo que vêm sendo adaptadas para o 

estudo de gêneros em contextos acadêm icos e profissionais, em diver­

sos países, entre eles, o Brasil, com maior força nas últimas décadas, a 

partir de estudos como de Motta-Roth e Hendges (2010).

A análise de gêneros, para os estudos linguístico-retóricos, de 

acordo com Bhatia (2009, p. 160-161), consiste no estudo do com ­

portamento linguístico situado em contextos acadêm icos ou profissio­

nais, sendo três as abordagens: a partir de tipologias de ações retó­

ricas (MILLER, 1984; BERKENKOTTER; HUCKIN, 1995); através de 

regularidades de processos sociais de vários níveis e orientados para 

uma meta (MARTIN; CHRISTY; ROTERY, 1987; MARTIN, 1993); e em
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termos de consistência de propósitos com unicativos (SWALES, 1990; 

BHATIA, 1993).

É preciso salientar a existência de uma considerável base co­

mum entre essas orientações 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 gênero sua integridade; são versáte is na descrição 

dos gêneros; e tendem para a inovação, em decorrência da essência 

dinâmica dos gêneros.

John M. Swales, um dos grandes defensores dessa vertente teó­

rica, conforme Biasi-Rodrigues, Hemais e Araújo (2009), em sua obra 

de referência Genre analysis: English in academic and Research Set- 

tings (SWALES, 1990) formaliza os critérios de identificação de gêne­

ros e de comunidade discursiva, além do modelo de organização retó­

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 linguísticos não são suficientes para análise, produção el 

ou uso de um gênero.

A  definição de gênero textual elaborada por Swales (op. cit.) ba­

seou-se em quatro campos distintos (estudos fo lclóricos, literários, lin­

guísticos e retóricos) e contempla cinco características que permitem 

identificar um gênero como tal. Portanto, um gênero compreende: (1) 

classe de eventos comunicativos; (2) propósito comunicativo; (3) pro- 

totipicidade; (4) razão subjacente; e (5) term inologia produzida pelas 

com unidades discursivas para uso próprio e importada por outras co­

munidades.

Todo gênero textual está relacionado a uma classe, uma catego­

ria na qual todos os exemplares semelhantes em sua prototipicidade 

(características típicas reconhecíveis pelos usuários, determ inadas por 

padrões semelhantes àquilo que é altamente provável para o gêne-
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ro) compartilham os mesmos propósitos comunicativos, isso num dado 

evento. O gênero é norteado e motivado por evento, por conseguinte, 

o gênero é a realização, na situação comunicativa, dos objetivos do 

evento comunicativo, tendo, assim, uma lógica que determ ina o con­

torno da estrutura esquemática do discurso, que influencia e restringe 

as escolhas de conteúdo e estilo, de acordo com as convenções do 

gênero em função do propósito antevisto. Cada gênero textual, fina l­

mente, possui um “nom e”, uma term inologia elaborada pelos membros 

de cada comunidade.

Miller (2009) também apresenta uma definição para gênero nu­

ma perspectiva retórica e social. Para a estudiosa, o gênero (1) refere- 

se a uma categoria convencional do discurso baseada na tip ificação da 

ação retórica; como ação, adquire significado da situação e do contex­

to social em que essa situação se originou; (2) é, como ação significan- 

te, interpretável por meio de regras; (3) é uma forma em nível particular 

(união de form as de níveis mais baixos e substâncias características); 

(4) serve como a substância de formas em níveis mais altos, como pa­

drões recorrentes do uso linguístico e ajuda a constitu ir a substância 

de nossa vida cultural; (5) é, por fim, um meio retórico para a mediação 

das intenções privadas e da exigência social, liga o privado com o pú­

blico, o singular com o recorrente. A concepção de gênero baseia-se 

na prática retórica, nas convenções de discurso estabelecidas pela so­

ciedade como form as de “agir jun to ” (op. cit. p.41).

Já o conceito de comunidade discursiva, conforme reform ula­

ção do conceito de Swales (1992 apud BIASI-RODRIGUES, HEMAIS; 

ARAÚJO, 2009, p. 24), pode ser identificado tendo por base seis ca­

racterísticas, compreendendo, assim: (1) conjunto de objetivos ou in­

teresses comuns aos membros do grupo, com a possibilidade de mu­

dança, que é explicitamente declarado ou tacitam ente compreendido; 

(2) comunicação entre os membros; (3) mecanismos de comunicação

A P R E N D E R  A  ESCREVER N O  E N S IN O  S U P E R IO R



próprios; (4) decisões sobre os tópicos importantes e os elementos 

form ais discursivos na elaboração de determ inados gêneros, cum prin­

do com determ inadas funções retóricas; (5) léxico próprio, com signi­

ficados específicos para o uso em cada gênero; e (6) membros expe­

rientes, com conhecim ento do discurso e do conteúdo privilegiado, e 

membros novatos que buscam construir esse conhecim ento para par­

ticiparem plenamente das atividades da comunidade (SWALES, 1990).

M iller (2009) refere-se à comunidade retórica como uma enti­

dade mais virtual do que material ou demográfica. As comunidades 

são projeções discursivas, construtos retóricos, não são inventadas do 

zero, mas persistem como aspectos estruturadores de todas as for­

mas de ação sociorretórica. Logo, a comunidade é interna à retórica, 

é construída e heterogénea. Isso significa que, ao nos reportamos à 

comunidade acadêmica, não estamos nos referindo aos lim ites físicos 

de uma universidade, como veremos a seguir.

Gênero e comunidade discursiva são conceitos intrinsecam en­

te relacionados, pois os gêneros estabelecem -se nas comunidades. 

Os gêneros textuais pertencem não a indivíduos isolados e sim a co­

munidades discursivas compostas por grupos de indivíduos, que ge­

ram convenções restritivas às escolhas individuais (cf. BIASI-RODRI- 

GUES; HEMAIS; ARAÚJO, 2009). Compartilhando essa ideia, Miller 

(2009) afirma que “a comunicação bem sucedida requer que os parti­

cipantes compartilhem tipos comuns; [e] isso é possível na medida em 

que os tipos são criados socia lm ente” (op. c it., p.31). Isso implica dizer 

que os gêneros (formas tip ificadas de discurso), produzidos por um su­

jeito , só são reconhecíveis por outro sujeito em uma situação tipificada 

porque os gêneros são essencialm ente sociais.

Logo, os conceitos de gênero textual e comunidade discursiva 

são im portantes para a nossa investigação, assim como os outros pos­

tu lados dos estudos linguístico-retóricos, visto que a academ ia corres­
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ponde ao que Swales (1990, 1998 apud BONINI; FIGUEIREDO, 2010) 

define como comunidade discursiva ou “rede sociorretórica” . O meio 

acadêm ico é a união de membros de um determ inado grupo que com ­

partilham propósitos comunicativos, gêneros e léxico específico.

A academ ia seria, por conseguinte, um grupo de pertença no qual 

o sujeito licenciando busca ingressar através da apropriação da escrita 

acadêmica materializada nos gêneros textuais típicos envolvidos nos 

eventos com unicativos e que são responsáveis, em parte, pela cons­

titu ição e funcionam ento de com unidades específicas. Essas capaci­

dades de corporificarem e construírem realidades sociais (SWALES, 

1990, 2004) ou de darem forma às atividades sociais (BAZERMAN, 

2005) estão presentes tanto nos gêneros mais públicos e prestigiados 

(resumos, resenhas e artigos científicos, por exemplo) quanto nos cha­

mados gêneros “oclusos” (requerim entos, pareceres, entre outros) (cf. 

SWALES, 1990, 2004).

Em outras palavras, no meio acadêmico, os sujeitos inevitavel­

mente participam de eventos com unicativos e dos fatos sociais nos 

quais são produzidos. Esses fatos, de acordo com Bazerman (2005, 

p.22), são “ações sociais significativas realizadas pela linguagem ” que 

não podem existir se as pessoas não os realizarem através de textos. 

Portanto, cada texto (ou ato de fala ou gênero) encontra-se atrelado 

a atividades sociais estruturadas e dependentes de textos anteriores 

que influenciam atividade e organização social em circunstâncias re­

lacionadas, orig inando conjuntos de gêneros (coleção de textos que 

uma pessoa num determ inado papel produz) dentro de sistemas de 

gêneros (diferentes conjuntos de gêneros utilizados por pessoas que 

convivem de uma forma organizada) pertencentes a sistemas de ativi­

dades humanas.

Por exemplo, os sujeitos por nós investigados, no primeiro pe­

ríodo letivo, produziram uma resenha acadêmica, no curso de férias,
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outra resenha, no segundo período, um artigo científico e, no terceiro, 

um relato de observação, criando um conjunto de gêneros intimamente 

ligado a um conjunto de gêneros dos professores das disciplinas, cons­

titu indo um sistema de gêneros que é parte do sistema de atividades 

acadêmicas. Cada um desses gêneros, ao ser produzido, estabele­

ce, como podemos verificar no capítulo analítico deste livro, condições 

que, de alguma maneira, são levadas em consideração nas produções 

posteriores, criando o que nós podemos chamar de uma memória de 

histórico de escrita. Isso porque há características de um gênero que 

perpassam outros gêneros e, se um texto funciona bem numa dada 

situação, em uma situação similar, o sujeito produtor tende a escrever 

também de maneira similar.

A produção de texto, nessa perspectiva, é uma atividade social 

ou “sociopsicológica” (cf. BAZERMAN, 2006) que se realiza conforme 

convenções discursivas específicas e revela comportamento social e 

conhecimento dos membros do grupo, sendo o ingresso e a ascensão 

de um sujeito/m embro dependente do domínio dos gêneros da comu­

nidade, “uma vez que eles [os gêneros] são peças centrais na reali­

zação dos propósitos sociais estabelecidos nesse contexto” (BONINI; 

FIGUEIREDO, 2010, p.123).

Em cada comunidade, conhecer um gênero, segundo Bawarshi 

e Reiff (2013), requer ter o conhecim ento de traços formais; dos propó­

sitos a que o gênero serve; das negociações das intenções individuais 

na relação com as expectativas e motivações sociais dos gêneros; do 

quando, do por que e do onde usar o gênero; das relações leitor com 

escritor e das relações entre gêneros. Em nossa análise, portanto, in­

vestigamos o conhecim ento do gênero por parte dos sujeitos, tal conhe­

cimento não se refere apenas ao seu reconhecimento, mas também ao 

desenvolvimento da competência para usar o gênero, esta, por sua vez, 

está ligada à produção, organização e vivência da ação sociorretórica.
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Desse modo, o neófito (no caso aqui estudado, os alunos) em 

uma comunidade discursiva precisa, como lembra Bazerman (2006), 

entender as pressuposições e os objetivos fundamentais da com uni­

dade para desenvolver a habilidade de escrever cientificamente, isso 

é, “saber o que está fazendo” e “fazer escolhas inteligentes” (op. cit. 

p.63). Objetivos e pressuposições que, para nós, estão ligadas a com ­

preender a totalidade da interação dos eventos comunicativos exis­

tentes na academia (atividades em sala de aula, grupos de pesquisa 

e de trabalho, congressos acadêmicos, palestras, lançamentos de li­

vros, publicações de artigos.), inclusive dos sujeitos envolvidos nesses 

eventos (professores, pesquisadores, colegas, coordenadores, edito­

res.). Compreender essas relações parece possibilitar o entendimento 

de que cada texto tem um papel nessa rede, delim itando as atividades 

do grupo social, e que vários textos resultam de textos anteriores e in­

fluenciarão os textos posteriores, numa relação intertextual.

A intertextualidade é crucial para os estudos e a prática da es­

crita, porque os textos só surgem na relação com outros textos. A  lei­

tura e a escrita dialogam entre si à medida que o sujeito escreve, em 

resposta ao que se leu anteriormente; e o sujeito lê relacionando as 

ideias que havia articulado na própria escrita, de acordo com Bazer­

man (2006, 2007).

O grupo de pertença acadêmico, assim, fecha-se ainda mais se 

pensarmos nas especificidades discursivas de cada curso universitá­

rio, isto é, em cada instância discursiva. Sobre essa relação, W ilson 

(2009, p.99) assegura que “no contexto acadêmico, especificamente, 

a aquisição de uma escrita formal se integra ao gênero e ao discurso 

científicos como comportamento a ser adquirido, na verdade, continua- 

mente desenvolvido” . Podemos supor, de tal modo, que o desenvolvi­

mento da escrita acadêmica, no sentido de adquirir as especificidades 

de uma escrita característica de uma dada comunidade, corresponde­
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ria a um processo gradual, no qual o nível de conhecim ento sistemati­

zado e do grau de profundidade sobre as tradições retóricas da com u­

nidade, possuídos pelos sujeitos ingressantes, fazem toda a diferença.

Essas singularidades da escrita acadêm ica estariam vinculadas 

aos padrões discursivos presentes em cada gênero privilegiado por 

esse grupo. Segundo W ilson (op. cit.), para que o aluno adquira a con­

dição letrada exigida pela universidade, ele precisa dom inar a norma 

culta e incorporar os valores da academia e as práticas linguísticas e 

discursivas privilegiadas nesse contexto que, por sua vez, implicam o 

desenvolvim ento de competências para: lidar com o saber fazer; inter­

pretar e reinterpretar conceitos e verdades da cultura popular e da cul­

tura acadêmica; e ajustar-se às condições de produção dessa esfera.

São novas maneiras de compreender, interpretar e organizar o 

conhecim ento, às quais os sujeitos devem se adequar. Essas manei­

ras não estão preestabelecidas no cognitivo deles nem são adquiridas 

autom aticam ente no contato com o meio acadêm ico pelo simples fato 

de terem passado no exame de ingresso. A  apropriação das práticas 

de escrita acadêm ica requer múltiplas competências, “numa com ple­

xa inter-relação entre aspectos linguísticos, cognitivos e socioculturais” 

(BEZERRA, 2012, p. 247).

Na universidade, como sabemos, algumas dessas competências 

e habilidades não são claras, devido a fatores diversos. Cada d isci­

plina, cada evento comunicativo possui normas reguladoras e requer 

especificações às vezes nebulosas para os alunos. O professor surge, 

então, como um sujeito importante nesse desenvolvim ento da escrita, 

desem penhando um papel de orientador, já  aceito e reconhecido pelo 

grupo de pares (grupo de membros daquele ambiente acadêmico), que 

intermedeia o aprendizado dos ingressantes e orienta o crescim ento 

deles.
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Além do mais, os gêneros textuais, como lembra Bazerman 

(2005), não são atem porais e iguais para todos os observadores, uma 

vez que o conhecim ento dito comum muda no decorrer do tempo, as­

sim como mudam os gêneros e as situações, podendo variar tam bém  

de pessoa para pessoa. Por isso, enfatiza Bazerm an (op. cit., p.31), 

a definição de gêneros como “apenas um conjunto de traços textuais 

ignora as diferenças de percepção e com preensão, o uso criativo da 

com unicação [...] e a m udança no modo de com preender o gênero 

com o decorrer do tem po” . Os gêneros são mais que aspectos lin­

guísticos, são fenômenos de reconhecimento psicossocial, conform e 

o estudioso, pois são partes de processos de ativ idades socia lm ente 

organizadas.

Desse modo, a form ação superior visa, dentre outros objetivos, 

que os alunos se apropriem do discurso e das práticas de escrita aca­

dêmica e, em consequência, do discurso acadêm ico e das relações 

sociais, exigindo, para isso, conforme Giudice e Moyano (2011), práti­

cas linguísticas cada vez mais completas em relação aos conteúdos, 

às atividades de pesquisa e à aplicação na vida profissional. Com base 

no Projeto Pedagógico do curso de Letras apresentado brevemente no 

capítulo metodológico, esse objetivo podemos comprovar.

Para estabelecer laços de pertencimento no grupo acadêmico, 

o graduando necessita, em síntese, desenvolver e dom inar a escri­

ta acadêmica, concretizada e articulada através dos gêneros carac- 

terísticos dessa comunidade, estabelecidos na e pela linguagem. Por 

conseguinte, há conhecimentos de diversas naturezas imbricados na 

produção de um texto especializado, ou seja, acadêmico, que devem 

ser levados em conta e desenvolvidos.

De acordo com Beaufort (1998 apud SWALES, 2009, p. 35), cin­

co são os domínios de conhecim ento contextualizado para o texto es­

pecializado: (1) conhecimento do assunto, (2) conhecimento retórico,
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(3) conhecim ento do processo de escrita, (4) conhecimento do gênero 

e (5) conhecim ento da comunidade discursiva. A  produção escrita que 

gera o texto especializado seria, assim, moldada pela sobreposição 

dos quatro primeiros conhecim entos, que são posteriormente

encapsulados ou envolvidos pelo que a autora cham a 

de “conhecim ento da com unidade d iscursiva” (p.64) [o 

que seria o quinto conhecim ento], ou pelo que Ken Hy- 

land (2000) cham a de “culturas d iscip linares” , ou pelo 

que outros cham aram  de “com unidade de prática" (LAVE; 

W ENGER, 1991) ou talvez pelo que Bourdieu chama de 

“habitus” (BOURDIEU, 1991). (BEAUFORT, 1998 apud 

SW ALES, 2009, p. 35).

Tardy (2009 apud BAWARSHI; REIFF, 2013, p.164), por sua vez, 

com base em textos de estudantes de pós-graduação, descreveu as 

seguintes características multid imensionais de gêneros: (1) domínios 

de conhecimento formal, (2) conhecimento retórico, (3) conhecim ento 

tem ático e (4) conhecim ento processual.

Essas características de Tardy assemelham-se aos quatro do­

mínios de conhecimentos base apresentados por Beaufort, o que nos 

permite redefinir esses domínios, tornando-os mais sintéticos e com 

fronte iras mais nítidas de análise. Assim , redefinindo os domínios de 

conhecimento com base em Beaufort (op.cit.) e Tardy (op. cit.) temos: 

(1) conhecim ento do assunto, (2) conhecim ento do gênero e (3) co­

nhecim ento do processo de escrita, esses três domínios de conheci­

mentos compõem o (4) conhecim ento da comunidade discursiva. Além 

desses conhecimentos, destacamos o domínio da norma linguística 

padrão, que está dentro do conhecimento do gênero, contudo, eviden- 

cia-se devido a sua inegável im portância na comunidade acadêmica, 

em especial num curso de Licenciatura em Letras.
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C iente da im portância desses conhecimentos, elaboramos um 

gráfico ilustrativo, a fim de melhor com preender as suas inter-relações:

c***B S w
J cstfgSBR"
É

Gráfico 4: Dom ínios de conhecim ento contextualizado para o texto especia lizado  
Fonte: E laborado pela autora (2013) com base nos textos de Beaufort (1998 apud SW ALES , 2009, p.35) 

e de Tardy (2009 apud BAWARSHI; REI FF, 2013, p.164)

O conhecimento do assunto, o conhecim ento do gênero, o conhe­

cimento da norma linguística padrão (que pertence ao conhecim ento 

do gênero) e o conhecim ento do processo de escrita são os três conhe­

cim entos base para a produção de um texto especializado (“T ”- triângu­

lo resultante da interseção entre os conhecim entos), isto é, de um texto 

que circule proficientemente no meio para o qual foi produzido, sendo 

aceito como exem plar do gênero por seus interlocutores. O conheci­

mento da comunidade discursiva (base para os outros conhecimentos) 

estaria em um nível distinto dos demais, já que seria um conhecim ento 

formado pelos outros conhecimentos e dependente destes.

De acordo com os dados gerados nesta pesquisa, o conheci­

mento do assunto para as situações de escrita nas quais os dados 

foram gerados já estava posto, pois os assuntos foram previamente 

trabalhados em sala de aula antes das produções, o que implica di­
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zer que os sujeitos deviam dominá-los. O conhecim ento do processo 

de escrita implica a própria montagem dos textos, nas idas e vindas 

do processo de escritura; portanto, para ser analisado profundamente 

necessita de acom panham ento que os nossos dados não revelam por 

serem versões finais dos gêneros. Restam o conhecim ento do gênero 

e o conhecim ento da comunidade discursiva, este último parece-nos 

ser o conhecimento mais interessante, por que ele revela a importân­

cia de se pensar o texto como uma tessitura complexa de inter-relação 

de aspectos e, juntam ente com o conhecim ento do gênero, permite a 

definição da unidade retórica da análise (sobre a qual discutirem os na 

seção inicial do capítulo seguinte) como um elemento constitutivo e 

característico da escrita acadêmica. Em vista disso, essas são nossas 

categorias de análise, ou seja, a investigação das produções escritas a 

partir dos conhecimentos para o texto especializado, revelados através 

da unidade retórica da análise em cada gênero. E, em seguida, as eta­

pas de desenvolvim ento da escrita acadêm ica (não membro ou neó­

fito, tornando-se membro, sentindo-se membro) definidas no decorrer 

da análise dos dados.

Cada suje ito produtor tem “uma história particular e um con­

junto  atual de questões de vida; um conjunto de com preensões so­

bre escrita, sobre sociedade e sobre o assunto específico à mão; e 

um repertório de percepções retóricas, técnicas e habilidades” (BA- 

ZERM AN, 2007, p.55) e, quando reconhece uma situação de escrita, 

constrói um enquadre para a ação e busca recursos d isponíveis para 

realizá-la. Esses recursos podem possuir naturezas d iferenciadas e, 

segundo nossas observações, se estiverem  de algum a form a re lacio­

nados aos conhecim entos anteriorm ente apresentados podem levar 

ao texto especializado.

Essas reflexões e contribuições teóricas nos fazem pensar que, 

embora o aparente consenso de que as práticas discursivas presentes
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nesse grupo influenciam todos os sujeitos, as influências dão-se de 

maneira desigual e variável em decorrência da história de experiências 

sociais com unicativas de cada um. Isso porque os conhecim entos não 

são com partilhados homogeneamente.

A  ordem teórico-m etodológica para o estudo da língua escrita 

seria a identificação do contexto social, passando pelos gêneros até as 

form as léxico-gram aticais (MOTTA-ROTH, 2008). O início é o contex­

to (macro) que segue em direção ao texto (micro), tanto para a pers- 

pectiva interacionista quanto para os estudos linguístico-retóricos, de 

modo que o estudo/análise/conhecim ento da comunidade discursiva 

onde circula o texto auxilia o estudo/análise/conhecim ento do texto e 

vice-versa. Afinal, o contexto e o texto são fatores im bricados e de­

pendentes, e não podemos conceber o desenvolvim ento de escrita de 

sujeitos adultos escolarizados sem partir do contexto, da comunidade 

discursiva, das relações sociais, das ideologias.

Uma variável no com partilham ento dos conhecimentos é a “d is­

tância socia l” discutida por Bhatia (2009, p. 185). Para o autor, o “co­

nhecim ento com partilhado do gênero [...] não é normalmente acessível 

a estranhos, o que cria uma espécie de distância social entre os m em­

bros legítimos da com unidade discursiva e aqueles que são considera­

dos como estranhos”.

Embora o conhecim ento com partilhado entre os membros de 

uma comunidade discursiva crie um “grupo” , uma distância social é in­

tensificada entre os membros efetivos e os não membros. Esse d istan­

ciamento, a nosso ver, pode in ib ira  entrada de novos membros, sendo, 

essa uma das razões da complexidade e opacidade do processo de 

desenvolvim ento da linguagem escrita que resulta na dificuldade de 

alunos produzirem textos, principalm ente textos especializados. Esse 

cenário é apreendido em nossos dados.
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Compreendemos, após essa discussão, que a aplicabilidade dos 

estudos linguístico-retóricos ao ensino tem objetivado subsid iar es­

tudantes ao exercitarem o reconhecimento dos gêneros textuais, em 

suas características formais e funcionais, e auxiliar no desenvolvim en­

to da capacidade de produzir textos que realizem com eficácia seus 

propósitos comunicativos, de acordo com o gênero pertencente.

A partir do exposto, podemos pensar o desenvolvim ento da lin­

guagem escrita além dos processos de aquisição do código. Em ou­

tras palavras, ao adotar a noção de desenvolvim ento da escrita, não 

estamos nos referindo apenas à aquisição do código, pois os sujeitos 

licenciandos já o adquiriram. Estamos investigando o desenvolvim ento 

em um sentido mais amplo, que envolve aspectos linguísticos, textuais 

e discursivos, característicos da escrita acadêmica e presentes nos 

gêneros textuais dessa esfera.

Os licenciandos, nesse processo de desenvolvimento, não po­

dem ser considerados como receptores passivos de conhecim ento 

(SCARPA, 2001), pois eles buscam afirmarem-se como sujeitos da lin­

guagem, como membros de uma comunidade discursiva, como cons­

trutores do seu próprio conhecimento de mundo passando pela repre- 

sentatividade do outro.

Assim, entendemos a existência de uma continuidade entre os 

processos de desenvolvim ento de linguagem e o letramento, conforme 

proposto por Scarpa (1987) e Lemos (1988), lembrados por Rojo (2006, 

p. 126). Sobre essa continuidade, discutiremos na seção a seguir.

“ Re e s c r e v e n d o ” : Le t r a me n t o  a c a d ê mic o

Letramento, na perspectiva de uma teoria social interacionista, 

representa um conjunto de práticas sociais mediadas pela escrita ca­
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pazes de serem realizadas pelas pessoas. De acordo com Kleiman 

(2006), letramento corresponde às práticas e aos eventos relacionados 

com o uso, a função e o impacto social da escrita, adquirindo múltiplas 

funções e significados, dependendo do contexto em que ele é desen­

volvido, isto é, da agência de letramento por ele responsável. Seria, 

portanto, o meio acadêmico, em que os sujeitos da presente pesquisa 

estão inseridos, uma agência de letramento, na qual se estabelece o 

letramento acadêmico.

Há três modelos ou abordagens a partir dos quais se entendem e 

se ensinam as práticas letradas de escritas na universidade e que, por­

tanto, são seguidas mesmo que inconscientemente pelos professores 

responsáveis pelas disciplinas cursadas pelos nossos sujeitos.

Os modelos são, segundo Lea e Street (1998 apud OLIVEIRA, 

2010, p.65): modelo das habilidades de estudo, modelo da socia liza­

ção acadêm ica e modelo dos letramentos acadêmicos.

O modelo das habilidades de estudo, alicerçado na teoria de mo­

delos, compreende o letramento como um conjunto de habilidades in­

dividuais do graduando. Em consequência, a produção de texto é tida 

como o reflexo de habilidades técnicas e instrumentais de uso da lín­

gua, cujo foco está no erro e na correção. Além disso, devido à descon­

sideração do seu histórico de letramento, o aluno é tido como o único 

responsável por seu fracasso enquanto produtor de textos acadêm i­

cos, por não ser capaz de desenvolver habilidades cognitivas e me- 

tacognitivas exigidas no ensino superior. Esse modelo se estabelece, 

dessa forma, numa concepção cognitivista de escrita.

O modelo da socialização acadêmica, ainda conforme os auto­

res Lea e Street (1998 apud OLIVEIRA, 2010, p.66), tem como foco de 

atenção as orientações quanto aos modos de raciocinar, interpretar e 

usar as práticas de escrita valorizadas na academia, dadas pelo pro­
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fessor ao aluno, isto é, o modelo responsabiliza o professor por intro­

duzir os graduandos na nova comunidade discursiva.

Observando criticamente esse modelo, verificam os que a res­

ponsabilidade que até então, no modelo de habilidades, estava ape­

nas no graduando, passa para o professor. Além disso, o modelo toma 

a academ ia como homogénea a partir da crença de que o aluno, ao 

aprender as convenções e normas reguladoras dos gêneros típicos da 

universidade, está “habilitado a se engajar em todas as práticas letra­

das que permeiam essa instância” (OLIVEIRA, 2010, p.66). Em outras 

palavras, apesar da inserção, por esse modelo, de alguns aspectos da 

ordem do social (a figura do professor e do contexto universitário), ele 

não leva em consideração a interação nem a diversidade contextuai 

presente dentro da esfera acadêmica, fato que nos permite relacionar 

esse modelo à concepção de escrita sociocognitiva. A produção escri­

ta, assim como no modelo anterior, é apenas uma form a de avaliação, 

de teste dos níveis de compreensão em situações isoladas, por exem ­

plo, através de provas.

O terceiro e último modelo listado por Lea e Street (1998 apud 

OLIVEIRA, 2010, p.68), o modelo dos letramentos acadêmicos, tem 

como enfoque os significados atribuídos à escrita pelos sujeitos. Logo, 

envolve as relações de poder (relações entre instituição, professores e 

graduandos), identidades sociais e históricos de letramento dos suje i­

tos, bem como considera que as dem andas de letramento do currícu­

lo requerem uma diversidade de práticas letradas, incluindo gêneros, 

áreas do conhecim ento e disciplinas. Trata-se, portanto, de um modelo 

que considera a natureza discutível da escrita acadêm ica e da escrita 

particular do graduando, partindo, de acordo com Lea e Street (op.cit.), 

do princípio de que o conhecim ento é construído através da experiên­

cia do aluno em aprender e do auxílio do professor nesse processo de 

aprendizagem.
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Devido à sua preocupação com os aspectos não apenas lin­

guísticos e cognitivos, mas tam bém  os de base social e interacional, 

a nossa adoção desta última vertente foi determ inante para o alcance 

dos objetivos por nós estabelecidos. A lém disso, esse modelo a lia-se 

aos ideais do letram ento na perspectiva ideológica, a qual prevê a 

existência de m últip los le tram entos situados e determ inados socio- 

d iscursivam ente.

É importante salientar que a adoção de uma determ inada teoria 

de escrita e de um modelo de letramento não exclui as demais teorias 

e os modelos anteriores, visto que não são excludentes. Desse modo, 

através dos modelos de letramento, o graduando necessita, segundo 

Oliveira (2010), conhecer

Assim  e conforme a observação dos dados aqui analisados, a 

escrita na academ ia precisa ser vista como resultante de habilidades 

dos graduandos, desenvolvida através da socialização promovida pelo 

docente, mas também como expressão de valores e crenças culturais 

e de posições epistemológicas.

Diante do modelo dos letramentos acadêm icos e de acordo com 

Fischer (2008, 2010), podemos definir o letramento acadêm ico como 

a fluência em práticas específicas e inter-relacionadas de pensar, ser,

as convenções que regulam as práticas de letram ento da 

universidade; deve desenvolver habilidades de leitura e 

de escrita específicas da com unidade acadêm ica para, 

então, engajar-se nos m odos de uso da escrita va lo riza­

dos pelas disciplinas, áreas tem áticas e diferentes situa­

ções com unicativas, sem, contudo, desconsiderar sua 

história prévia de letram ento e seus valores identitários. 

Ou seja, os três modelos se com plem entam  no sentido de 

auxilia r os alunos na aprendizagem  de novas linguagens 

socia is e gêneros discursivos, (op. cit., p. 69).
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fazer, ouvir, agir, valorizar, ler e escrever. Muitas dessas formas são 

peculiares a esse domínio social e dizem respeito ao uso das lingua­

gens -  específicas e contextualizadas, fazendo referência aos papéis 

sociais de alunos e professores. Além disso, referem-se aos objetivos 

desses sujeitos e às relações estabelecidas com o conhecimento e 

com o saber.

As formas específicas 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 práticas sociais são necessárias para que ocorra uma for­

mação de qualidade, especificam ente as relacionadas aos eixos estru- 

turadores presentes no novo projeto pedagógico do curso analisado, 

i. e, práticas de escrita e leitura enquanto usuário da língua, enquanto 

especialista e enquanto docente.

Além dos aspectos mencionados que caracterizam o letramento 

acadêmico, a crença no pensamento crítico e a construção do conhe­

cim ento também merecem destaque, segundo Boiarsky, Hagemann e 

Burdan (2003 apud FISCHER, 2010, p.218). A crença no pensamento 

crítico relaciona-se ao valor que a academia dá a atividades de leitura 

e de escrita, primando pela autonom ia dos sujeitos. Já a construção 

do conhecim ento está ligada à necessidade de que os sujeitos, como 

pré-requisito para serem considerados membros da esfera acadêmica, 

processem, compreendam e respondam às várias tarefas com o auxilio 

do conhecim ento desenvolvido.

Tanto a crença no pensamento crítico quanto a construção do 

conhecim ento são subjacentes à produção de textos, gêneros textuais 

orais ou escritos, que m edeiam/m ateria lizam o letramento acadêmico. 

Assim , o letramento acadêm ico implica a aprendizagem e o aprim o- 

ramento, por parte dos sujeitos, dos conhecimentos sobre diferentes 

gêneros, a fim  de interagirem adequadam ente em situações diversas
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dentro do ambiente acadêmico, sendo aceitos como membros, em ou­

tras palavras, adquirindo presença social (cf. BAZERMAN, 2007).

Defendemos a tese de que o ensino/aprendizagem  por meio dos 

gêneros textuais permite melhor formação de cidadãos críticos com os 

discursos alheios e com os discursos próprios. Para além de questões 

linguístico-gram aticais dos gêneros, esse processo evidencia o caráter 

ideológico e dinâm ico da língua no meio em que circula e nos outros 

meios relacionados. De modo que os sujeitos, em nosso caso espe­

cífico licenciandos, podem assum ir-se cada vez mais, no decorrer de 

sua formação acadêmica, como agentes sociais no trabalho com a lin­

guagem, participantes ativos e reflexivos do processo dialógico, enfim, 

sujeitos na construção de sentidos.

Esse fenôm eno com plexo, por envolver questões históricas, so­

ciais, políticas, económ icas e culturais, prevê que os textos são s itua­

dos e regulados pelos reais contextos em que estão inseridos, porque 

o uso da língua dem anda a m anifestação de identidades situadas 

dos indivíduos. Contudo, nem sem pre os suje itos que participam  dos 

eventos de letramento, principalm ente os recém -inseridos na un iver­

sidade, com preendem /dom inam  essas questões im bricadas no uso 

da escrita. Isso acarreta a não aceitação deles, mesmo que indireta 

e não informada.

A imersão, conforme as palavras de Fischer (op. cit.), é o item 

essencial para se inserir (e ser aceito) em algumas práticas sociais es-

Para se inserir em certas práticas socia is [...] é essencial 

a imersão em contextos específicos de uso da língua, par­

tic ipar de processos de socia lização, o que não signifi­

ca receber instrução form al como condição necessária. 

O letramento, nessa direção, é construído por indivíduos 

e grupos como parte da vida diária. (FISCHER, 2008, p. 

179).
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pecíficas. Essa imersão, para nós, está diretam ente relacionada à in­

teração, já que, ao participar de processos de socialização, os sujeitos 

graduandos interagem através de textos orais e escritos com sujeitos 

distintos, com papéis igualm ente im portantes para a manutenção da 

agência de letramento (professores, alunos e/ou outros profissionais).

É importante destacar nessa citação, também, que a imersão e a 

participação em contextos linguísticos específicos não ocorrem neces­

sariamente por instrução formal, ou seja, não apenas em aulas especí­

ficas para o aprendizado da escrita acadêmica que os nossos sujeitos 

podem aprendê-la, mas também em todos os eventos de letramento 

presentes no meio acadêm ico-científico. A consciência dessa “auto­

nomia em letrar-se” através de todo o meio que o circula, entretanto, 

só é reconhecida quando o sujeito sabe analisar como o letramento é 

usado nos contextos, como é ensinado e como é aprendido, deixando 

a passividade por uma postura mais consciente e reflexiva (FISCHER, 

2008).

Em conclusão a esta seção, salientamos que o letramento aca­

dêm ico envolve dim ensões variadas e complexas. Devido a isso, ta l­

vez seja preciso reescrever a noção de letramento acadêmico, com o 

objetivo de contem plar essas dimensões, através da junção dos mode­

los de letramento em seus aspectos complementares.

É importante salientar, ainda, que a noção de letramento coa- 

duna-se aos estudos linguísticos e retóricos, à medida que são par­

tes constitutivas de uma matriz de form ações culturais e sociais. Miller 

(2009), ao enfatizar o caráter social da retórica e o gênero como proje­

tor de contexto, situação e ação, assim como Bazerman (2007), m os­

trou essa aproxim ação teórica.

Pensar no desenvolvim ento da escrita na academ ia não é uma 

atividade sim ples devido à complexidade a ele inerente. Como reflexo 

disso, discutim os e esboçamos, neste capítulo, pontos advindos de
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algumas das principais correntes teóricas relacionadas ao desenvol­

vimento da escrita a partir dos estudos linguístico-retóricos aliados a 

outras vertentes teóricas. A análise de alguns indícios responderá às 

questões no próximo capítulo deste estudo.
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Escr even do  no  Ensino  Su per io r : 
o  Per cur so  de Licenciandos em Let r as

Nos capítulos anteriores, alicerçam os nossa pesquisa teórica e 

metodologicamente. Com isso, delineamos o percurso a ser seguido, a 

fim de responder às indagações levantadas na introdução desta obra: 

1) Que conhecimentos para o texto especializado são mobilizados no 

processo de desenvolvimento da escrita acadêmica materializada nos 

gêneros textuais acadêmicos resenha, artigo científico e relato de ob­

servação?; e 2) Que etapas de desenvolvimento da escrita acadêmica 

são identificadas nos textos de sujeitos iniciantes que mobilizam co­

nhecimentos para o texto especializado?

Discutimos, no capítulo anterior, o fato de a comunidade aca­

dêmica requerer que seus membros dominem a escrita acadêmica, 

concretizada e articulada por meio dos gêneros típicos dessa comu­

nidade. Logo, a nosso ver, ser aceito e ascender nesse grupo requer 

domínio cada vez mais proficiente e consciente de gêneros cada vez 

mais complexos.

Neste terceiro capítulo, assim, apresentamos a análise dos da­

dos, isto é, a análise das produções escritas pelos sujeitos, nas quais 

buscamos observar o atendim ento ao conhecimento da comunidade 

discursiva, composto dos conhecimentos do assunto, do processo de 

escrita, do gênero e da norma linguística padrão; domínios de conheci­

mento contextualizado para a escrita do texto especializado, conforme 

apresentado no capítulo anterior, que nos permitiram observar proces­

sos de desenvolvim ento de escrita ligados a etapas desse desenvol­

vimento, de acordo com os gêneros gerados e sob a lente, sobretudo, 

dos estudos linguístico-retóricos.

CAPÍTULO 3
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O capítu lo foi organizado em três grandes tópicos. O primeiro, 

Dois sujeitos, três gêneros e uma unidade retórica: estabelecendo 

o desenvolvimento de escrita em sua complexidade, tem por intuito 

descrever e analisar, subdiv id indo-se nas seções Dois sujeitos e Três 

gêneros e uma unidade retórica. O segundo, Os sujeitos, os conhe­

cimentos e as etapas: investigando as produções, tem por fina lidade 

investigar, a través da análise individual das produções dos sujeitos, 

subdivid indo-se em seções de acordo com os suje itos e com os gêne­

ros: Sujeito 1 (Resenha -  Resenha 1 e Resenha 2; Artigo Científico e 

Relato de observação) e Sujeito 2 (Resenha -  Resenha 1 e Resenha 

2; Artigo Científico e Relato de observação). Por fim, o terceiro, Os 

sujeitos, os conhecimentos e as etapas: o(s) processo(s) de desen­

volvimento da escrita acadêmica, tem por objetivo d iscutir os dados, 

através integralização das observações ind ividuais e da articulação 

das recorrências.

D o is s u j e it o s , t r ê s  g ê n e r o s  e u m a  u n id a d e  r e t ó r ic a : e s t a b e l e c e n d o  o

DESENVOLVIMENTO DE ESCRITA EM SUA COMPLEXIDADE

D o is s u j e it o s

Os sujeitos de nossa pesquisa, como já referenciado, são oriun­

dos de uma instituição de ensino superior federal, do curso de Licen­

ciatura em Letras. Ingressantes no período de 2011.1 e observados 

durante esse e os dois períodos subsequentes (2011.2 e 2012.1), nos 

quais produziram três gêneros específicos. Lembramos que tais suje i­

tos participaram de duas mudanças: a mudança do vestibular próprio 

da instituição (com questões objetivas e discursivas, além da redação)
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para o ENEM como form a de ingresso e a mudança de projeto peda­

gógico do curso de Letras.

Ao serem os primeiros selecionados para o ensino superior pelo 

ENEM, esses sujeitos inauguraram uma nova fase na instituição, sobre 

a qual não se tinha memória até então: uma fase caracterizada por um 

exame seletivo externo que requer pouca escrita, apenas a redação. 

A lém disso, ao serem os primeiros a colocarem em andamento o novo 

PPC, inauguraram um novo momento da Unidade Acadêm ica de Le­

tras, na qual o curso passa a ter maior ênfase teórico-prática, baseado 

na exigência de escrita “constante” , através, por exemplo, de quatro re­

latórios de prática de ensino e uma monografia de conclusão de curso.

Do ponto de vista metodológico, são sujeitos não “contam ina­

dos”, já que não há tanto efeito retroativo sobre eles. Já do ponto prá­

tico, verificam os uma divergência, pois, ao passo que o ENEM requer 

pouca escrita, o curso de Licenciatura em Letras da instituição, em sua 

nova configuração, solicita deles prática intensiva de escrita.

Para construirm os um histórico da vida dos sujeitos aplicamos, 

após o período de produção dos gêneros analisados, um questionário 

com vinte e três perguntas. As perguntas de natureza objetiva e subje­

tiva perm itiu-nos levantar o perfil dos sujeitos.

O sujeito 1, sexo fem inino, nasceu em 1990 e reside na cidade 

de Juarez Távora -  PB. Seu núcleo fam iliar é composto por seus pais, 

com nível de escolaridade ensino fundamental incompleto, e um irmão, 

com ensino médio completo. Cursou todo o ensino básico em escolas 

públicas, concluindo em 2007. Após realizar o ENEM por duas vezes, 

foi aprovada na segunda tentativa, sem frequentar cursinho prepara­

tório, ingressando no curso de Licenciatura em Letras. A  escolha pelo 

curso deu-se por interesse pessoal pela profissão. O sujeito não parti­

cipa de outras atividades extra curso que envolvam a escrita (ativida­
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des religiosas, políticas ou culturais, por exemplo) e passa seu tempo 

livre com leitura, te levisão e internet.

O sujeito 2, sexo fem inino, nasceu em 1993 e reside na cidade 

de Campina Grande -  PB. Seu núcleo fam iliar é composto por seu pai, 

com o ensino fundamental completo, e sua mãe, com o ensino funda­

mental incompleto, além de mais de três irmãos com o ensino médio 

completo. Sem elhantemente ao sujeito 1, cursou todo o ensino básico 

em escolas públicas, concluindo em 2009. Frequentou cursinho pre­

paratório para o ENEM durante um ano e foi aprovado nesse exame 

logo na primeira seleção. A  escolha pelo curso também se deu por 

interesse pessoal pela profissão. D iferentemente do sujeito 1, que afir­

mou não participar de nenhuma atividade extra curso, o sujeito 2 disse 

escrever textos em um blog de uma entidade religiosa, assim como 

corrig ir textos de outros autores, pelo menos três vezes por semana, 

desde antes de ingressar no curso de Letras.

Ambos os sujeitos esperavam, no primeiro período letivo, que o 

curso de Licenciatura em Letras fosse voltado para o ensino da gram á­

tica, mas, atualmente, dem onstram -se satisfe itos com a grade curricu­

lar do curso com algumas ressalvas: o sujeito 1 gostaria de mais dis­

ciplinas voltadas para a gramática “uma vez que boa parte dos alunos 

que chegam e permanecem no curso tem um enorme buraco em sua 

form ação no que diz respeito a gram ática” (questão 16 -  questionário 

sujeito 1); e o sujeito 2 gostaria de mais disciplinas de literatura. Essa 

justificativa do sujeito 1 revela que a falta de domínio do conhecim ento 

da norma padrão é observada pelos próprios licenciandos, contudo, 

como apresentarem os posteriormente, mais disciplinas de gramática, 

como solicita o sujeito 1, não solucionariam o problema.

O sujeito 1, até então, não teve nenhuma reprovação; o sujeito 

2 teve reprovação no segundo período letivo, mas não deu mais infor­
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mações de em quantas e em quais disciplinas, ta lvez como forma de 

preservar sua face.

As duas disciplinas apontadas como as mais difíceis cursadas 

nos três primeiros períodos letivos foram, para o sujeito 1, Leitura e 

escrita: teoria sociocognitiva, e, para o sujeito 2, Oralidade e Escrita, 

duas disciplinas com grande carga teórica e que requerem muita pro­

dução textual. As motivações de ambos tiveram como base o docente 

da disciplina, sendo que o sujeito 1 volta-se também para questões 

ligadas aos gêneros solicitados: “falta de contato que eu tinha com os 

gêneros que a professora pedia para ser produzidos, além do mais a 

professora também não explicava como se estruturava esse gênero e 

nem tampouco nos apresentava onde havíamos errado na produção, 

mas o reflexo vinha na nota baixa; a carga de leitura e produção que 

eram muitas e em um curto espaço de tem po” (questão 20 -  questio­

nário sujeito 1); “A disciplina foi difícil, na minha concepção, por falta de 

comunicação do professor para com a turma. Ausência do professor, o 

que sobrecarregava a quantidade de textos, e a assim ilação dos mes­

m os” (questão 20 -  questionário sujeito 2).

Em contraponto, as disciplinas consideradas mais fáceis foram 

as disciplinas ligadas à 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 relação a qual gênero os sujeitos sentiram maior dificuldade 

de produzir ao ingressarem no ensino superior, o sujeito 1 citou o artigo 

científico, pois “em toda minha vida de estudante nunca havia produzi­

do um artigo acadêmico, portanto não tinha conhecimento de como se 

estruturava este gênero” (questão 22 -  questionário sujeito 1). O suje i­

to 2, por sua vez, mencionou a resenha acadêmica, pois “eu não tinha
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domínio sobre a estrutura, uma vez que já tinha feito, mas de modo 

sim plório, não atingindo a real estrutura do gênero” .

Por fim, ao serem questionados sobre participação em projetos, 

verificam os que tanto o sujeito 1 quanto o sujeito 2, atualmente, no sex­

to período letivo, participam de projetos de iniciação científica (PIBIC).

Essas considerações são relevantes, pois partimos da perspecti- 

va de que os sujeitos de uma pesquisa são seres ideológicos, sociais, 

complexos, singulares e, em decorrência disso, os seus textos também 

o são. Consideramos que, mesmo que indiretamente, esses sujeitos 

estavam imersos em um projeto de escrita e de desenvolvim ento de 

escrita acadêm ica que contemplou a produção de resenhas, artigos 

científicos e relatos de observação. Dito isso, este capítulo busca es­

tabelecer a complexidade que envolve o desenvolvim ento da escrita a 

partir da produção dos três gêneros citados.

TRÊS GÊNEROS E UMA UNIDADE RETÓRICA

A resenha, o artigo científico e o relato de observação foram ge­

rados em três 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 gêneros foram produzidos: “Tendências fi­

losóficas e sociológicas do pensamento pedagógico. A função social 

da escola. Identidades do aprendiz e do professor no contexto da edu­

cação básica. A  form ação do profissional em Letras” (Fundamentos da 

prática educativa - primeiro período); “Teorias sociointeracionais e dis­

cursivas de leitura e escrita: sujeito, discurso e condições de produção, 

práticas de leitura e escrita acadêmicas, implicações para o ensino” 

(Leitura e escrita: teorias sociointeracionistas - segundo período); “A 

prática docente: do paradigma reprodutivo ao paradigma reflexivo, o 

paradigma reflexivo e o contexto escolar de língua materna e estran­
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geira e de literatura no ensino fundamental e médio” (Paradigmas de 

ensino -  terceiro período).

As três disciplinas, nos períodos investigados, pareceram não ter 

a preocupação explícita com o desenvolvim ento da escrita, apesar da 

disciplina Leitura e Escrita: teorias sociointeracionistas pertencer ao 

eixo usuário do PPC, que pretende auxiliar o graduando em sua con­

solidação como usuário de práticas acadêmicas. Já o curso de férias, 

realizado entre as disciplinas “Fundamentos da prática educativa” e 

“Leitura e escrita: teorias socio interacionistas” , surgiu dessa preocu­

pação em melhorar a escrita do gênero acadêm ico resenha, devido à 

constatação da dificuldade da turma de licenciandos em redigir textos 

desse gênero.

O desenvolvim ento da escrita nos quatro momentos, segundo 

nossa observação durante a geração e a análise dos dados, não se 

deu de maneira sistémica, pensada conforme a complexidade dos gê­

neros e/ou dos conhecimentos que se queriam desenvolver em cada 

período, com o objetivo de integrar as aprendizagens numa dada lógi­

ca processual.

A primeira resenha foi produzida, em contexto de avaliação, no 

terceiro estágio avaliativo do primeiro bimestre, através do seguinte 

comando:

Avaliação do terceiro estágio

• Esta prova está com posta  por duas questões com valor 
total 10,0, sendo 3,0 para a prim eira questão e 7,0 para 
a segunda.

•  Esta prova será realizada fora da sala de aula e as res­
postas das questões devem  ser entregues nas datas mar­
cadas abaixo.

• As respostas devem  levar em consideração não só o 
conteúdo focalizado, mas tam bém  a elaboração do texto
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acadêm ico: claro, objetivo, coeso, coerente e m antendo a 

norma culta da língua.

1) Questão (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 Práti­
ca Docente, com base nos textos de Sacristán, cap 1 e 
11, Perrenoud, cap. 10, e Saujat, cap 1.

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

(Lim ite do texto 6 páginas, com inclusão de referências 

bib liográficas)

(DLA -  professor titu lar da discip lina, 2011) -  Em desta­

que, o com ando para a resenha analisada.

Os sujeitos licenciandos receberam por escrito indicações expli­

cativas da metodologia empregada pelo docente (composição da ava­

liação, local e data de realização, além de forma de avaliação) e os 

comandos para as produções avaliativas: uma questão e um trabalho 

(composto de resenha e uma análise de prova). Os três pontos orien­

tadores e as duas questões subsequentes funcionam como um contra­

to entre docente e discentes, a partir do qual o professor estabeleceu 

normas para a realização da avaliação.

Com base em nossos objetivos, selecionam os as resenhas pro­

duzidas pelos graduandos em cumprimento à parte da segunda ques­

tão, já que demonstraram ser representativas da produção dos sujeitos 

durante o primeiro período letivo.

A segunda resenha foi elaborada no curso de férias entre o pri­

meiro e o segundo período letivo, após estudarem, por quatro dias, o 

gênero resenha e reescreverem coletivamente um exem plar produzido 

por eles e alguns trechos de outras resenhas. O comando de produção 

foi menos formal, realizado oralmente: os participantes do curso te­

riam de escrever uma resenha sobre o livro Formação de Professores: 

pesquisas, representações e poder, de Júlio Emílio Diniz Pereira, com
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lim ite de três páginas, para ser entregue no último dia do curso (29 de 

ju lho de 2011), por e-mail.

Já o artigo científico, produzido em disciplina, contou com vários 

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 sem inários 

sobre o livro literário e os conceitos teóricos, por fim, o professor e la­

borou perguntas, a partir dos seminários, que deveriam ser respondi­

das individualmente através da produção de um artigo. O comando da 

produção foi oral e enfatizou a elaboração de um artigo científico que 

relacionasse o romance “Abdias” e aspectos teóricos de Mikhail Ba­

khtin, de acordo com os seguintes critérios avaliativos estipulados pelo 

professor:

Critérios para avaliação dos artigos: capa e resumo -1 ,0 ; 

Introdução -1 ,0 ; Revisão teórica - 3,0; Análise - 4,0; C on­

siderações finais e referências -1 ,0 .

(ADM -  professor titu lar da discip lina, 2011)

Antes de o professor avaliar a versão final dos artigos científi­

cos, os sujeitos licenciandos tiveram de entregar versões das unidades 

retóricas pertencentes ao gênero para o professor corrig ir e devolver 

para reescrita. Ou seja, nessa disciplina, a reescrita dos textos foi evi­

dente. Isso não quer dizer que, na disciplina anterior e/ou no curso, 

os alunos não tenham reescrito suas produções, já que eles tiveram 

tempo para isso (as produções foram realizadas fora de sala de aula). 

Porém, nesse segundo período, eles tiveram a reescrita como etapa 

obrigatória. Os artigos científicos escritos pelos sujeitos 1 e 2, logo, 

são versões finais que passaram por correção de um membro da co­

munidade acadêmica já reconhecido. Assim , são produções nas quais 

esperamos encontrar maior domínio do gênero.
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O relato de observação decorreu de quinze horas de observação 

em salas de aula de escolas públicas de Campina Grande - PB e cida­

des circunvizinhas. Mas, antes de irem para o campo de observação, 

os sujeitos licenciandos estudaram teorias sobre a prática de ensino, 

principalmente os paradigmas de ensino tradicional (antigo paradigma) 

e o em ergente (novo paradigma).

Para a produção do relato, os su je itos teriam  de contem plar os 

seguin tes objetivos: “com entar as condições de traba lho na escola 

observada; com entar o traba lho planejado e realizado pelo pro fes­

sor; e ana lisar as aulas observadas (ELR -  p ro fessor titu la r da d is­

ciplina, 2012).”

Havia também um roteiro para auxiliar a elaboração, composto 

por aspectos que deveriam ser analisados no decorrer da observação

das aulas.

C ondições de infraestrutura da escola:

a) Espaço para circulação de pessoas; b) Espaço para 

recreação e esportes; c) Salas de aula (tamanho, m óveis 

e equipam entos); d) Espaço para d ivulgação (mural, entre 

outros); e) Biblioteca; f) Sala para multim ídia; g) Sala para 

professores; h) Cantina.

Recursos hum anos

a) Equipe adm inistrativa; b) Equipe pedagógica; c) Pes­

soal técnico de apoio; d) Professores (de língua); e) M ate­

rial didático (livro e m ateriais alternativos).

(ELR -  professor titu lar da disciplina, 2012)

A análise dos dados aponta que os professores m inistrantes das 

disciplinas solicitaram os gêneros de acordo com a necessidade que 

julgavam  ser possuídas pelos alunos ao escrever ou, talvez, de acordo 

com as necessidades das disciplinas. Logo, a requisição dos gêneros
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está muito mais centrada no professor (na sua disciplina e em seu pro­

jeto de ensino) do que no licenciando. É preciso salientar que, apesar 

disso, não estamos focalizando o professor ensinar a escrever, mas os 

alunos em contato com modelos de ensino de escrita que, de alguma 

forma, vão se repetir nos textos acadêm icos produzidos. Esses mode­

los estariam ligados aos modelos de letramento acadêmico, apresen­

tados por Lea e Street (1998 apud OLIVEIRA, 2010).

Mas qual seria a relação entre os gêneros produzidos? Essa foi a 

indagação que nos guiou no início de nossa análise e nos possibilitou 

estabelecer sem elhanças entre os textos e, com isso, a visão longitudi­

nal do desenvolvim ento da escrita por parte dos sujeitos.

Ao pensarmos nessa questão, reportamo-nos à organização re­

tórica dos textos produzidos, ou seja, à estrutura prototípica que diz 

respeito ao conhecim ento do gênero. Uma metodologia importante pa­

ra analisá-la foi o modelo CARS. O modelo permite a observação de 

regularidade dos movimentos retóricos na composição textual de um 

gênero. Swales (1990) elaborou-o com base em introduções de artigos 

de pesquisa, todavia, sua aplicabilidade, com as devidas adaptações, 

pode ser estendida para os mais variados gêneros textuais, contanto 

que um número considerável de exem plares do gênero seja observa­

do, a fim de identificar as sim ilaridades.

O primeiro gênero, a resenha, serve ao propósito de avaliar cri­

ticam ente determ inado produto intelectual, um livro ou um artigo, em 

determ inada área do conhecimento, por exemplo. Cabe, assim, ao 

resenhador oferecer uma apreciação sobre esse produto, visando in­

fluenciar o(s) leitor(es) da resenha quanto à validade/pertinência (ou 

não) do produto para a área do conhecim ento em questão (cf. MOTTA 

-ROTH; HENDGES, 2010).

Conforme a adaptação do modelo CARS (SWALES, 1990) rea­

lizada por Motta-Roth (1995), a partir de resenhas acadêmicas, em
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inglês, das áreas de química, economia e linguística, e revista por Be­

zerra (2009), como base em resenhas acadêm icas de teologia, em 

português, tom am os como modelo da organização retórica de rese-

nhas o seguinte quadro.

Unidade retórica 1 - Introduzir a obra

Subunidade 1 - Definindo o tóp ico geral e/ou

Subunidade 2 - A rgum entando sobre a relevância da obra e/ou

Subunidade 3 - Inform ando sobre o autor e/ou

Subunidade 4 - Fazendo generalizações sobre o tóp ico e/ou

Subunidade 5 - Inform ando sobre a origem  da obra e/ou

Subunidade 6 - Referindo-se a publicações anteriores

Unidade retórica 2 - Sum arizar a obra

Subunidade 7 - Descrevendo a organização da obra e/ou

Subunidade 8 - Apresentando/discutindo o conteúdo e/ou

Subunidade 9 - C itando m ateria l extratextual

Unidade retórica 3 - Criticar a obra

Subunidade 10 - Avaliando positiva/negativam ente e/ou

Subunidade 11 - Apontando questões editoriais

Unidade retórica 4 - Concluir análise da obra

Subunidade 12A - Recom endando a obra com ple tam ente e/ou

Subunidade 12B - Recom endando a obra apesar de indicar lim itações e/ou

Subunidade 13 - Indicando le itores em potencia l

Quadro 4: A  organização retórica de resenhas de especia listas  
Fonte: Bezerra (2009, p.100-101)

Em resumo, a estrutura retórica básica de uma resenha se cons­

titui em quatro etapas: introduzir (apresentar) -  sum arizar (descrever) 

-  criticar (avaliar) -  conclu ir (recomendar ou não).

O segundo gênero, o artigo científico, tem o objetivo de divulgar 

resultados de uma pesquisa desenvolvida sobre um tema específico.
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É um meio de comunicação entre membros de uma comunidade dis­

cursiva que gera conhecim ento. Por isso, é o gênero textual, segundo 

Motta-Roth e Hendges (2010), mais conceituado na divulgação do sa­

ber especializado acadêmico.

De acordo com Bonini e Figueiredo (2010), em geral, há qua­

tro subgêneros para o artigo científico: o artigo de pesquisa (envolve 

breve revisão de literatura, metodologia e resultados da pesquisa); o 

artigo de debate (expõe os questionam entos de um autor sobre os 

posicionam entos de um outro); o ensaio (discussão de uma questão 

teórica pontual) e a retrospectiva (m apeamento de um campo). Nesta 

pesquisa, ao nos referirmos a artigo científico estamos nos reportando 

ao seu subgênero artigo de pesquisa.

Quanto ao modelo da organização retórica do artigo científico, 

adotamos o modelo CARS da introdução 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 retórica 1 - Estabelecer um território

Subunidade 1 - Asseverar a im portância do assunto e/ou

Subunidade 2 - Fazer generalização(ões) sobre o assunto e/ou

Subunidade 3 - R evisar itens de pesquisa prévia

Unidade retórica 2 - Estabelecer um nicho

Subunidade 4A  - Apresentar argum ento contrários a estudos prévios ou

Subunidade 4B - Identificar lacunas no conhecim ento ou

Subunidade 4C - Fazer questionam entos ou

Subunidade 4D  - C ontinuar um a tradição

Unidade retórica 3 - Ocupar o nicho

Subunidade 5A - Esboçar os ob je tivos ou

Subunidade 5B - A nunciar a presente pesquisa

Subunidade 6 - Anunciar principais resultados

Subunidade 7 - In ic iar estrutura do artigo
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Unidade retórica 4  - Situar a pesquisa

Subunidade 8A -  

Subunidade 8B -  

Subunidade 9A  -  

Subunidade 9B -  

Subunidade 9C -  

Subunidade 9D -

Estabelecer in teresse profissional no tóp ico ou 

Fazer generalizações do tóp ico e/ou 

C ita r pesquisas prévias ou 

Estender pesquisas prévias ou 

Contra-argum entar pesquisas prévias ou 

Indicar lacunas em  pesquisas prévias

Unidade retórica 5 -

Subunidade 10 -

Descrever o procedim ento de coleta dos dados

Descrever a am ostra

Subunidade 11 -  

Subunidade 12 -  

Unidade retórica 6 -  

Subunidade 13 -  

Subunidade 14 -  

Subunidade 15 -  

Unidade retórica 7 -  

Subunidade 16 -  

Subunidade 17 -  

Subunidade 18 -

Narrar os passos da coleta de dados

Justificar o(s) procedim ento(s) de coleta de dados

Delinear o(s) procedim ento(s) para m ensurar variáveis

Apresentar uma v isão geral do design

Explicar o(s) m étodo(s) para m ensurar variáve is

Justificar o(s) m étodo(s) para m ensurar as variáve is

Elucidar o(s) procedim ento(s) de análise dos dados

R ela tar (ou narrar/recontar) o procedim ento de análise dos dados

Justificar o procedim ento de análise dos dados

Prever resultados

Unidade retórica 8 -  

Unidade retórica 9 -  

Unidade retórica 10 -  

Unidade retórica 11 -  

Unidade retórica 12 -  

Unidade retórica 13 -  

Unidade retórica 14 -

Recapitulação de inform ação m etodológica  

Declaração dos resultados  

Explicação do final in(esperado)

Ava liação da descoberta

Com paração da descoberta com a literatura

G eneralização

Resumo

Unidade retórica 15 - Conclusão

Quadro 5: A organização retórica do artigo cientifico  

Fonte: A dap tação dos m odelos de Swales (1990), M otta-R oth & 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 sim plificadas em cinco unidades retóricas bases: 

introdução, fundam entação teórica, metodologia, análise e/ou discus­

são dos dados e conclusão.
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O terceiro gênero, o relato de observação, parece-nos ser uma 

adaptação do gênero relato de experiência didática, ou, semelhante 

ao que ocorre com o artigo científico, trata-se de um subgênero. O 

objetivo do relato de experiência didática e do relato de observação 

é o mesmo: apresentar uma experiência metodológica, desenvolvida 

de acordo com parâmetros teóricos. A natureza dos fatos narrados, 

entretanto, é o principal traço que os distingue: enquanto, no relato de 

experiência, o produtor relata uma experiência como narrador-perso­

nagem, no relato de observação, o produtor relata uma experiência 

como narrador-observador.

A  organização retórica do relato de observação, logo, pode se­

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

de experiência docente apresentado a seguir.

Unidade retórica 1 - Apresentação da Experiência

Subunidade 1 - Contextua lização do tem a

Subunidade 2 - Justificativa para a experiência

Subunidade 3 - Apresentação do(s) obje tivo(s)

Unidade retórica 2 - Estabelecim ento de pressupostos teóricos

Subunidade 4 - Apresentação de conceitos, autores e obras

Unidade retórica 3 - Apresentação da m etodologia

Subunidade 5 - Descrição do local, período, suje itos e/ou co rpus

Subunidade 6 - Descrição de e tapas e/ou procedim ento e de m ateria is  utilizados

Subunidade 7 - Avaliação do(s) procedim ento(s)

Subunidade 8 - Apresentação de sugestões para a reform ulação do(s) procedim ento(s),
se houver

Unidade retórica 4 - Apresentação e avaliação dos resultados

Subunidade 9 - Apresentação e ava liação de resultados

Quadro 6: A  organização retórica do relato de experiência  didática  
Fonte: S ilva (2002, p.31).
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De acordo com o quadro 6, o relato teria as unidades básicas de 

introdução, fundamentos teóricos, apresentação dos fatos e avaliação 

deles.

Segundo os quadros apresentados, podemos resumir as unida­

des retóricas básicas de cada gênero. A resenha requer resumo e co­

mentário; o artigo científico demanda habilidades ligadas à descrição 

da metodologia, à exposição da fundamentação teórica e à análise de 

dados; e o relato de observação solicita descrição de uma situação 

e análise, além de correlação com fundam entos teóricos. Vejamos o 

gráfico.

RESEN H A
A RT IGO  RELATO  DE

CIEN TÍFICO  O BSERVA ÇÃ O

RESUMO

' I »  FUIMDAMENTAÇAO 
TEÓRICA 

Jf

CORRELAÇÃO COM  

FUND. TEÓRICA

COMENTÁRIO
ANALISE DOS 

DADOS

ANALISE DA 

SITUAÇÃO

METODOLOGIA
DESCRIÇÃO DA 

SITUAÇÃO

Gráfico 5: Unidades retóricas básicas dos três gêneros e suas relações. 
Fonte: Elaborado pela autora (2014).

No gráfico 5, temos os três gêneros representados em colunas e 

suas principais unidades retóricas. Ao compararmos essas unidades, 

verificam os que o gênero resenha (primeira coluna) ao ser produzido 

pelos sujeitos, no primeiro e no segundo momentos de geração de
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dados, ao menos teoricamente, desenvolveu conhecimentos ligados 

ao resumo e ao comentário que contribuíram para a produção do gê­

nero subsequente: o resumo e o comentário auxiliaram indiretamente 

a produção da fundamentação teórica do artigo científico, que é uma 

espécie de resenha por exigir sumarização e com entário/avaliação/po- 

sicionamento; e o comentário auxiliou a produção da análise dos da­

dos do artigo científico. O artigo científico (segunda coluna), por sua 

vez, ao ser produzido no terceiro momento de geração de dados e 

já influenciado pela resenha, colaborou para a produção do relato de 

observação (terceira coluna): a fundam entação teórica ajudou no de­

senvolvimento da correlação dos dados observados com uma funda­

mentação teórica; a análise de dados ajudou a produção da análise da 

situação observada; e a metodologia pode influenciar indiretamente a 

descrição da situação.

O gráfico revela, assim, um eixo comum entre a resenha, o artigo 

científico e o relato de observação: o comentário avaliativo fundam en­

tado -  “análise” , sinalizado no gráfico 5 pelo retângulo circundante às 

unidades analíticas dos gêneros.

Em term os de gêneros, podemos conclu ir que eles funcionam 

todos juntos, cada um deles com suas devidas particularidades, gravi­

tando em torno de um eixo, isto é, em torno da “análise”. Esse eixo nos 

parece ser a linha comum e caracterizadora da escrita na comunidade 

acadêmica, a produção da análise, portanto, estabelece a pertença à 

comunidade discursiva acadêmica. Já que através dela o sujeito pro­

dutor do texto posiciona-se como especialista, de acordo com uma de­

term inada base teórica e uma base de dados.

A im portância da análise na caracterização da escrita acadêmica 

pode ser representada pelo gráfico 6, a seguir, no qual a análise (cír­

culo central) está ao centro e os gêneros acadêm icos (círculos periféri­

cos) estão em órbita, alguns mais analíticos outros menos.
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G ráfico 6: Análise - eixo comum  aos gêneros  
Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Essa análise não é simplesmente apreciativa, é fundamentada, 

isto é, justificada, argumentada e persuasiva. Na resenha, a análise 

parece-nos envolver comparação; no artigo científico, ju lgam ento e 

“escanção” da amálgama a ser analisada; e, no relato de observação, 

comparação entre a situação observada e uma literatura. Para realizar 

essas análises, necessariamente, os sujeitos produtores utilizam co­

nhecimentos.

Os gêneros estabelecidos nesse cenário intercruzam-se pela ne­

cessidade da presença de análises. A  análise é o parâmetro comum 

que nos permite observar o desenvolvim ento da escrita dos sujeitos. 

Logo, os conhecim entos para a produção do texto especializado, evi­

denciados na unidade comum aos três gêneros -  a análise - ,  são o fo­

co em torno do qual a seção seguinte desta investigação se estrutura.
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Os SU JEITO S, O S CO N H ECIM EN TO S E A S ETA PA S: IN VESTIGA N D O  A S PRO D U ÇÕ ES

Dentre os sujeitos e os gêneros possíveis de serem analisados, 

selecionam os dois de acordo com os objetivos desta pesquisa e dos 

momentos de geração dos dados, conforme explicitado nos capítulos 

anteriores. Parte desse cenário foi esboçada e delineada nas seções 

anteriores. Nesta, daremos as cores, os volumes e os contrastes da 

tela sobre o desenvolvim ento da escrita que se pinta na academia.

Su j e it o  i

Re s e n h a s

Duas foram as resenhas observadas. A  primeira oriunda de disci­

plina e a segunda do curso entre o primeiro e o segundo período, nas 

quais o sujeito 1 cumpre, mesmo que com menor complexidade e com 

algumas parcialidades, a estrutura retórica básica do gênero: introdu­

zir, sumarizar, criticar e concluir.

Re s e n h a  i

Na resenha 1, o sujeito produtor cumpre parcialm ente a unidade 

retórica da introdução, no primeiro parágrafo do texto, ao definir o tópi­

co geral dos textos-fonte, informar sobre os autores e fazer generaliza­

ção sobre o tópico. Vejamos o fragm ento referente (figura 1).
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Figura 1: Fragm ento 1 - resenha 1 (sujeito 1)
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Na introdução, o sujeito 1 utiliza-se, inicialmente, de generaliza­

ções sobre o tópico comum entre os textos, criando um contexto para 

cham ar a atenção do seu leitor. Em sequência, há um trecho no qual o 

sujeito explica para seu leitor, incluindo-o através do verbo na primeira 

pessoa do plural “entenderm os” , quais as bases do seu texto, afirm an­

do-se como produtor da resenha por meio do verbo em primeira pes­

soa do singular “vou”: “Para entenderm os melhor em que se baseia a 

prática docente, vou tom ar como base os texto

A maior parte do parágrafo, ainda na introdução, é destinada à 

apresentação dos textos-fonte e das biografias dos autores. Apesar de 

conter informações desnecessárias, o sujeito produtor demonstra ter 

informações sobre o meio acadêm ico e seus membros.

Ao fim da introdução, vemos através do trecho “Optei por com en­

tar cada capítulo individualmente para uma melhor com preensão”, o 

sujeito 1 assum indo 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 capí­

tulos 1 e 11 de Sacristán e Pérez-Gómez, o capítulo 10 de Perrenoud e 

o capítulo 1 de Saujat12) para a produção de um novo texto (a sua rese­

nha 1). Para isso, ele teve de trabalhar questões linguísticas, textuais 

e discursivas, tendo como base um gênero -  capítulo de livro -  para 

a produção de outro gênero -  resenha, num processo de retextualiza- 

ção (cf. MATENCIO, 2002 e 2006). Isso porque o objetivo da produção

12 SACRISTAN, J.G ; PÉREZ-G OM EZ, A. Funções sociais  da escola: da reprodução à reconstru­
ção crítica do conhecim ento e da experiência. In. Com preender e transform ar o ensino. Porto 
A legre: Artm ed, 2000.
_______________. A  função e form ação do professor/a no ensino para a com preensão: diferentes
perspectivas. In. Com preender e transform ar o ensino. Porto A legre: Artm ed, 2000. 
PERRENOUD, P. A dm in is tra r sua form ação contínua. In. Dez novas com petências para ensi­
nar e adm inistrar sua própria form ação contínua. Porto A legre: A rtm ed Editora. 2000. 
SAUJAT, F. O ensino com o um trabalho. In. O trabalhado do professor nas pesquisas em edu­
cação: um panoram a. Londrina: Eduel, 2004.
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mudou, assim como a funcionalidade do texto, os prováveis interlocu­

tores, o gênero textual e as características linguísticas.13

Ao retextualizar os capítulos de livros em resenha, o sujeito su- 

postamente trabalhou, mesmo que inconscientemente, com aspectos 

linguísticos (organização da informação, form ulação do texto e pro­

gressão referencial), textuais (organização textual, tipos textuais atra­

vés dos quais as sequências linguísticas dos textos ganham uma fun­

ção e a superestrutura do gênero textual) e discursivas (construção 

de um quadro interlocutivo, delim itação de propósitos comunicativos, 

dem arcação do espaço/tem po da interação e recurso aos mecanismos 

enunciativos) diretam ente im bricados ao domínio do conhecim ento do 

gênero, do assunto, da comunidade discursiva, do processo de escrita 

e da norma padrão.

Em consequência do processo de retextualização, temos na re­

senha 1 a existência de vozes que precisam ser demarcadas: temos a 

voz do resenhador (sujeito 1) e voz dos autores dos textos-fonte (Sa- 

cristán e Pérez-Gómez, Perrenoud e Saujat). O sujeito 1 gerencia es­

sas vozes que perpassam a trama textual da resenha, delim itando-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 próximos 

fragmentos.

O gerenciamento é feito por meio da introdução da resenha (frag­

mento 1) quando o sujeito 1 cita os títu los e autores dos textos que to ­

mará como base, mas, também, no decorrer de todo o texto (fragm en­

tos seguintes), ao referir-se aos autores por meio: da utilização dos

13 Não podem os confund ir “retextua lização” com “reescrita” . Enquanto na retextualização se pro­
duz um novo gênero a partir de um gênero já  existente, por exem plo, podem os citar a retextua­
lização de um “esquem a” para um “resum o” , de um “artigo” para um a “resenha”, por sua vez, na 
reescrita se trabalha um m esm o texto através de reflexão, revisão, ava liação e m elhoram ento 
do que fo i escrito , ou seja, a reescrita dá-se sobre o m esm o texto, a fim  de m elhorá-lo  (cf. FER- 
REIRA, 2011b), tendo-se, assim , versões de um m esm o texto (prim eira versão, segunda versão, 
versão final, por exemplo).
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sobrenom es (“Sacristán”, “Góm ez”14, “Perrenoud”, “Saujat” ); e de pa­

lavras que substituem a referência direta aos autores, qualificando-os 

(“catedrático”, “doutor” , “professor” , “autor” , “autores”). Esse gerencia- 

mento também é realizado através das marcas linguísticas indicativas 

das ações dos autores nos textos-fonte: segundo parágrafo da resenha 

(fragmento 2) -  “aborda” ; terceiro parágrafo da resenha (fragmento 3) 

-  “apresenta” ; quarto parágrafo da resenha (fragmento 4) -  “foca liza” ; 

quinto parágrafo da resenha (fragmento 5) -  “traz” .

O gerenciamento de vozes na resenha nos parece, assim, envol­

ver conhecim entos com multifunções, já que pode articular as propo­

sições e m acroestruturas dos textos-fonte e do texto resultante deles, 

m anifestar o ponto de vista do sujeito produtor e estabelecer a interlo- 

cução com o leitor.

Na resenha 1, observam os o cumprimento dos movimentos re­

tóricos de sum arização e de crítica. Quanto à sumarização (destaques 

em cinza nos fragm entos 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 análise através dos fragmentos, 

o sujeito 1 utilizou a estratégia de resum ir cada capítulo base em um 

parágrafo. Quanto à crítica (destaques em branco nos fragm entos 2, 3, 

4 e 5, a seguir), o sujeito licenciando buscou realizar a avaliação das 

obras resenhadas através de comentários presentes no fim de cada 

parágrafo síntese.

Observemos o segundo fragm ento da resenha 1.

14 A form a de citação correta de A lberto Pérez G óm ez é “Pérez-G óm ez” e não “G óm ez” .
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Figura 2: Fragm ento 2 - resenha 1 (sujeito 1)

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

resume o primeiro texto-fonte (capítulo 1 de Sacristán e Pérez-Gómez) 

e, de modo velado, tece um comentário. O comentário é, na verdade, 

uma reformulação sintética do conteúdo do capítulo resenhado, por 

isso possui baixo teor reflexivo. Por ser introduzido, todavia, pelo ad­

vérbio de modo “realm ente” , o comentário revela o estabelecimento 

de uma relação de concordância do sujeito 1 com o que os autores do 

texto-fonte discutem.

Dando continuidade à resenha, temos o fragm ento 3 (figura 3), 

a seguir.

^ í .  í-r-Ci sí_p Aqjí£>A~o  ^ )6os>'V!r5tíjr<v j -  Goror*-^

YsjXNraYjjsASoAOA j j ^ u ^ ssV A svn ^ . j gGj -C. A-o  J iCEn •

W s s W . O
KjÈ»v,Vajuô cO»̂ íXJO, .xrx-cxVsÇsYxk- yvOxxx \}i\Í}3jjí£í. j "\Át>oU_íX"
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Figura 3: Fragm ento 3 - resenha 1 (sujeito 1)

No terceiro parágrafo, o sujeito sumariza o capítulo 11 também 

de Sacristán e Pérez-Gómez. Seu comentário é inicialmente composto 

de considerações sobre a formação e o agir do professor, o que revela 

uma compreensão geral do texto resenhado, apesar do tom prescritivo 

(“Um profissional docente deve apresentar essas perspectivas, [...] um 

bom professor deve ter domínio de conteúdo, saber transm iti-los de 

forma clara na prática [...]” ) dem onstrativo de im aturidade teórica e de 

desconhecim ento de convenções da área de Letras e Educação acer­

ca da prescrição.

Em seguida, o comentário 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 conhecim ento, embora ainda 

existam aqueles que digam que o mais importante é o conhecimento 

que recebe na form ação acadêmica e não na prática” . A  expressão 

sublinhada deixa clara a opinião do sujeito e introduz uma reflexão 

sobre a teoria docente e a sua relação com a prática. Ainda nesse
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trecho, há o uso da conjunção concessiva “em bora” para fazer uma 

ressalva ao seu posicionamento, o que para nós demostra um pensa­

mento acadêm ico ligado ao conhecim ento da comunidade discursiva e 

do gênero, ou seja, o sujeito se posiciona, mas lembra ao seu leitor que 

existem outros posicionamentos, apesar da sua opinião ser a possivel­

mente correta de acordo com a argum entação anterior.

Vejamos o fragm ento 4, a seguir.

Figura 4: Fragm ento 4  - resenha 1 (sujeito 1)

Já no quarto parágrafo, o sujeito resenhista, dando sequência à 

sua estratégia de resumir um texto por parágrafo, resume brevemente 

o capítulo 10 de Perrenoud. Após isso, estabelece relação de sem e­

lhança entre o texto de Perrenoud e o texto de Sacristán e Pérez-Gó- 

mez: “Essa abordagem de Perrenoud se assemelha com a ‘Perspec- 

tiva de Reflexão na Prática para Reconstrução Social’ de Sacristán e
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Gómez no capítulo 11 em qual o professor refletir sobre sua prática em 

sala de aula.” .

Posteriormente, o sujeito licenciando utiliza-se do recurso argu- 

mentativo e persuasivo da pergunta retórica para levar seu leitor à re­

flexão e, indiretamente, à adoção do seu ponto de vista: “Mas existe 

uma questão que nem sempre é considerada: como se ter uma form a­

ção contínua, quando não se tem tempo para aprofundar os estudos, 

por que se precisa trabalhar mais de 1 horário em diferentes escolas 

para manter suas despesas?” . O uso desse recurso indicia, também, 

conhecimento da comunidade discursiva acadêm ica e do gênero, por 

meio da necessidade de argum entar e se posicionar, provavelm ente, 

advinda da produção de gêneros como artigo de opinião, ainda no am ­

biente escolar, no qual esse tipo de recurso de argumentação é mais 

usual.

No parágrafo, seguinte, o sujeito aborda o capítulo 1 de Saujat.
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Figura 5: Fragm ento 5 - resenha 1 (sujeito 1)
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A síntese do capítulo, no quinto parágrafo da resenha, é seguida 

da comparação entre textos-fonte: “esta teoria se relaciona com o 1o 

texto de Sacritán e Gómez que diz que o papel do professor é form ar 

cidadãos críticos.” ; ainda no quinto parágrafo -  “ teoria esta que se 

associa a ‘Perspectiva de reflexão na prática para a reconstrução so­

cia l’ de Sacritán e Gómez - Cap.11 e ‘Saber explicitar as práticas de 

Perrenoud.” . Essas inter-relações, fe itas pelo sujeito 1 à medida que 

resumia o capítulo, demonstram a sua proficiência leitora.

A  estratégia de resumir cada texto-fonte em um parágrafo é bem 

característica de escritores iniciais. A  organização do texto em mais de 

um parágrafo por capítulo, poderia ter tornado as informações mais 

claras, facilitando a compreensão do leitor, assim como o uso de mar­

cadores discursivos, indicando partes dos capítulos. Além disso, como 

é de se esperar, por falta de maturidade acadêmica, o sujeito produtor 

deixa de descrever a organização das obras e de citar material extra- 

textual. Temos também, na resenha, inadequações linguísticas e apre­

sentação do texto não adequada ao ambiente acadêmico: texto escrito 

à mão.

Essas falhas revelam um ainda escasso conhecimento da com u­

nidade discursiva acadêmica. Entretanto, é importante salientar que 

constatamos indícios de um sujeito, no primeiro período letivo, empe- 

nhando-se na produção de um gênero textual de alta complexidade. 

Há um engajamento revelado pela preocupação em “por de si” em seu 

texto através de comentários, argum entações e relações e não apenas 

resumos a cada parágrafo.

O sujeito 1, à medida que apresenta os tópicos centrais dos tex­

tos-fonte, acrescenta seus comentários avaliativos. Essa forma de or­

ganização da resenha demonstra tanto variação estilística de escrita, 

isto é, estilo particular na escrita do resenhador, quanto uma maior 

proficiência do domínio do conhecim ento do gênero, visto que o sujeito
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deu a mesma im portância para a descrição/resum o e para a avalia­

ção, corroborando a definição de resenha apresentada por Motta-Roth 

(2002). Para a autora, a resenha é um contínuo entre descrição e apre­

ciação valorativa.

A resenha encerra-se com dois outros parágrafos, conforme frag­

mento 6 (figura 6):
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Nos últimos parágrafos da resenha 1, o sujeito produtor tece um 

comentário final resultante de uma reflexão comparativa entre os tex­

tos-fonte observados. E contempla a unidade retórica, nesse caso, 

destinada a recomendar as obras resenhadas, concluindo, assim, a 

resenha.

O sujeito 1, em síntese, na produção da resenha 1, colocou-se, 

embora ainda preso à atividade escrita, no papel de especialista, de 

membro da comunidade acadêmica, de autoridade que não apenas 

descreve as obras lidas, mas, também, tece comentários sobre elas. 

Na resenha, há indícios, assim, de um sujeito, ainda não membro, que 

busca tornar-se membro, apesar de suas lim itações, através do seu 

engajamento ao cum prir com a unidade retórica de análise, mesmo 

que de modo incipiente e, às vezes, prescritivo; ao expor-se como pro­

dutor do seu texto por meio da primeira pessoa do singular e do plural, 

sendo esta última também uma maneira de preservação de face e de 

envolvimento com o leitor; ao retextualizar os textos-fonte e realizar o

Figura 6: Fragm ento 6 - resenha 1 (sujeito 1)
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gerenciamento de vozes; ao seguir uma organização textual, apesar 

de desvios à norma padrão da língua. Essas ações revelam o grau 

ainda inicial de consciência linguística e textual do sujeito 1 em relação 

ao gênero produzido e resenhado e do conhecim ento da comunidade 

discursiva, bem como do seu conhecimento do conteúdo, do processo 

de escrita e da norma padrão.

R e s e n h a  2

A resenha 2 do sujeito 1 orig inou-se em um curso destinado ao 

aprim oramento da escrita acadêmica, com foco no gênero resenha. O 

texto-fonte foi o livro Formação de Professores -  pesquisa, represen­

tações e poder, de Júlio Diniz Pereira15, já trabalhado em sala de aula, 

na disciplina Fundamentos da Prática Educativa, assim como os tex­

tos-fonte da resenha 1.

A resenha também contempla as quatro unidades retóricas pro­

totípicas do gênero. Observemos a introdução, no fragm ento 1.

Problemas de ontem, hoje e amanhã, ainda sem soluções

PEREIRA , Júlio Din iz. Formação de Professores — pesquisa, representações e poder. 2 ed. 

Belo  Horizonte: Aut ent ica, 2006. 16 1 p.

Formação de Professores -  pesquisa, representações e poder, tem como autor Júlio  Em ílio  

D in iz Pereira que é doutor em Educação, professor t itu lar a vários anos da U FM G e coordenador de 

várias pesquisas relacionadas a educação, além do mais D in iz coordena a coleção docência, da 

editora autênt ica, de Belo  Horizonte, coleção esta que este livro  está inclusa. O livro  é composto por 

cinco capítulos, os quais tratam de problemas relacionados a área da educação em nosso país, 

principalmente os que d iz respeito a formação docente. Comentarei na sequência cada capítulo.

Figura 7: Fragm ento 1 - resenha 2 (sujeito 1)

15 D INIZ-PEREIRA, Júlio. Formação de Professores -  pesquisa, representações e poder. 
2aed. Belo Horizonte: Autêntica, 2006.
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A  primeira mudança da resenha 2 em relação à resenha 1 é a 

presença de um título. Esse elem ento é opcional no gênero em análi­

se, contudo, sua presença demonstra um engajam ento do sujeito 1 ao 

produzir. Revela também uma com preensão global do texto lido, que 

lhe permite sumarizá-lo em um título, decorrente de um conhecimento 

do processo de escrita, do conteúdo e do gênero. A segunda mudança 

é a presença da referência do texto-fonte, sinalizando uma preocupa­

ção do sujeito com o leitor.

Seguindo, vem os a apresentação do livro e do autor, assim co­

mo na resenha anterior, com o diferencial da presença da organização 

do livro resenhado: “O livro é composto por cinco capítulos, os quais 

tratam de problemas relacionados a área da educação em nosso país, 

principalmente os que diz respeito a form ação docente.” . O sujeito 1, 

ao que o texto sugere, compreendeu a importância de, na resenha, 

expor para seu leitor características organizacionais do texto-fonte. Ao 

fim do parágrafo, tem os o trecho “Comentarei na sequência cada capí­

tu lo.” , 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 “com entarei” .

No segundo parágrafo, a seguir, o sujeito produtor utiliza a mes­

ma tática mobilizada na primeira resenha produzida: resumir cada ca­

pítulo em um parágrafo e, ao fim  de cada parágrafo, tecer alguma for­

ma de comentário. Vejamos o fragm ento 2.

No primeiro capítulo, “Debates e Pesquisas no Brasil sobre formação docente” , o autor 

apresenta as mudanças ocorridas nesta formação no decorrer das décadas de 70, 80 e 90, em que o 

professor deixou de ser um técnico em educação para transformar-se em um professor-pesquisador. 

Encontram-se também menções aos problemas enfrentados pelos alunos de licenciatura na 

Universidade devido ao descaso da mesma no que d iz respeito a formação de professores e da 

educação em geral. Além  do mais Din iz apresenta algumas dif iculdades enfrentadas pelos 

professores na profissão. Esse t ipo de abordagem possibilita para os alunos (leitores) conhecer um 

pouco da história sobre formação enfrentada pelos mesmos na Universidade e nos campos de 

trabalho.

Figura 8: Fragm ento 2 - resenha 2 (sujeito 1)
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No segundo parágrafo da resenha 2 (fragmento 2), o sujeito faz 

uma síntese do primeiro capítulo, utilizando generalizações, e, nas li­

nhas finais, ju lga a abordagem do conteúdo pelo autor do livro fonte, 

ao passo que define um possível público-alvo para a obra: os “a lunos” 

seriam os leitores que, com a leitura do capítulo resenhado, adquiri­

riam conhecim ento sobre formação acadêmica e prática. Esse comen­

tário realizado pelo sujeito 1 é interessante, pois revela uma reflexão 

não apenas sobre o conteúdo, mas, também, sobre a forma de apre­

sentação desse conteúdo visando o leitor.

O fragm ento 3, a seguir, contém o terceiro parágrafo, no qual é 

resumido o segundo capítulo do texto-fonte.

O segundo capítulo “ A  formação de professores nas licenciaturas : Ve llio s problemas, novas 

questões”  aborda os principais problemas existentes nas licenciaturas do Srasil enfrentados por alunos 

que optam por uma formação docente, entre os quais se destaca os descasos com a Licenciatura por 

parte da Universidade. Est e capítulo também apresenta a necessidade do estágio curricular na 

formação do professor, para que haja a integração do licenciando  com a realidade dos sistemas 

escolares e as perspect ivas e soluções para os cursos de licenciatura — como incent ivo a pesquisa em 

ensino e d ist ribuições de bolsas aos licenciandos. Ho je como estudante de um curso de licenciatura, 

percebo que os problemas enfrentados pelos alunos nas licenciaturas ainda não foram resolvidos 

sat isfatoriamente já  que existem algumas salas com péssimas condições f ísicas, sem aparelhos 

tecnológicos d isponíveis, não oferecendo assim  nenhum conforto aos alunos e m uito menos 

incent ivos para que frequentem as aulas.

Figura 9: Fragm ento 3 - resenha 2 (sujeito 1)

No trecho final do parágrafo, há uma opinião: “Hoje como estu­

dante de um curso de licenciatura percebo que os problemas enfren­

tados pelos alunos nas licenciaturas ainda não foram resolvidos satis­

fatoriamente já que existem algumas salas com péssimas condições 

físicas [...]” . Para esse comentário, o sujeito produtor relaciona o que 

leu no texto teórico e sua própria experiência como licenciando, marca­

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

Vejamos, agora, o fragm ento 4.
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É no capítulo 3 “ Quem são os alunos das licenciaturas”  que autor aborda as característ icas 

sociais, económicas e culturais dos alunos que ingressam nos cursos superiores, mas precisamente nas 

licenciaturas. O texto mostra que os cursos de licenciatura estão entre os de menor prest ígio na 

U FM G, tendo como alunos em sua m aioria pessoas vindas de escolas púb licas, com faixa etária já  

avançada, de fam ílias com baixa renda e pais com grau de escolaridade muito baixo. Todos esse fatos 

citados acim a resultam em m uitas desistências nestes cursos. Tais característ icas apresentadas pelo 

autor incitam  o leit o r, principalm ente os que cursam alguma licenciatura, a ref let irem  sobre: quem sou 

eu na licenciatura? Que d if iculdades enfrento para frequentar o curso?

Figura 10: Fragm ento 4 - resenha 2 (sujeito 1)

No fragm ento 4, referente ao resumo do capítulo 3, o sujeito 1 faz 

um comentário sobre as possíveis reflexões dos leitores ao lerem o ca­

pítulo, fazendo, com isso, uma espécie de marketing do texto: se você 

ler, poderá refletir sobre duas questões ligadas não apenas à abstra­

ções teóricas, mas também à prática. Essas reflexões são com prova­

das através do comentário presente no terceiro parágrafo (fragmento 3 

-  figura 9), visto anteriormente, no qual o próprio sujeito 1 reflete sobre 

seu curso de licenciatura.

O quarto capítulo é sumarizado no quinto parágrafo que, ao fim, 

apresenta um comentário.

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

sobre o ensino” , as diferentes concepções de ensino apresentadas por professores do curso de ciências 

Bio lóg icas na U FM G. Os professores foram d ivid id os em cinco grupos O ensino como simplesmente 

t ransm it ir conhecimento até os que acreditam  que o ensino é um fenômeno social que cont ribui para a 

formação ampla do aluno. E  nesse capítulo que os leitores poderão conhecer diferentes opiniões sobre 

ensino de uma mesma classe (professores). Os professores reclamam sobre problemas no sistema 

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

professor desempenha na formação do aluno. Talvez este seja um dos prim eiros problemas da 

educação.

Figura 11: Fragm ento 5 - resenha 2 (sujeito 1)

É interessante destacar a presença, no fragm ento 5, do advérbio 

“ta lvez” como estratégia de modalização para as afirmações, caracte-
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rística importante da escrita acadêm ica que começa a surgir na produ­

ção do sujeito 1.

O último parágrafo, com o objetivo de resum ir os capítulos, é 

apresentado a seguir.

Para concluir o liv ro , o últ im o capítulo “ A s licenciaturas e as lutas concorrenciais no campo 

Universitário”  t raz a h istó ria do campo das Ciências Bio lóg icas na U FM G, como exemplo para 

melhor compreendermos a situação v iv id a pelos cursos de formação docente nas Universidades 

brasileiras, assim  como as d if iculdades enfrentadas por estes cursos de licenciatura na hora de colocar 

em prát ica algumas mudanças signif icat ivas.

Figura 12: Fragm ento 6 - resenha 2 (suje ito 1)

Nesse parágrafo (fragmento 6), não há comentários reflexivos, 

mas há o verbo na primeira pessoa do plural “com preenderm os” , um 

indício da possível preocupação do sujeito produtor com o leitor, in­

cluindo ambos como leitores. Tal utilização diferencia-se da escolha 

verbal do próximo parágrafo, no qual o sujeito 1 inicia com um verbo 

na terceira pessoa do singular “deve-se” , que consiste numa estratégia 

de im pessoalidade, de afastamento.

Deve-se ressaltar que os conteúdos apresentados nesta obra são resultados de pesquisas 

realizados na U FM G, aproximadamente até 1995. Porém as d if iculdades enfrentadas na formação 

docente neste período, podem ser vistas atualmente nas Universidades que não se preocupam muito 

com as licenciaturas, exist indo até um certo descaso. M as a culpa muitos problemas não se deve cair 

exclusivamente sobre as universidades, po is se não exist ir invest im ento do governo, as universidades 

não podem oferecer m uito aos alunos. Out ro problema bastante vist o  nos cursos de licenciatura é a 

grande evasão, pessoas que in iciam  o curso porém não concluem , grande parte dos desistentes por 

não terem boas condições f inanceiras precisam t rabalhar para se manter, esta realidade é comum e até 

o momento sem m uitas mudanças.

Figura 13: Fragm ento 7 - resenha 2 (sujeito 1)

Em oposição ao afastamento denotado pela utilização do tempo 

verbal, temos o engajam ento do sujeito que relaciona o conteúdo lido 

no texto-fonte com a realidade dos cursos de licenciatura. Para tanto, 

faz uso de modalizações, ponderando a cada afirmação: a Universida­

de tem sua culpa, mas o governo não investe nas universidades, por
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exemplo. Quanto à evasão nas licenciaturas, o sujeito 1 continua sua 

argum entação no parágrafo seguinte:

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

Universidade, porque não me oferecem condições para concluir o curso e me tom ar uma prof issional 

capacidade? Será realmente a Universidade para todos?

Figura 14: Fragm ento 8 - resenha 2 (sujeito 1)

Nesse penúltim o parágrafo, o sujeito faz uso novamente da per- 

gunta-retórica, colocando-se no lugar de tantos licenciandos que estão 

nas universidades públicas, para, de certa forma, captar a empatia dos 

leitores da sua resenha e levá-los a ler o texto-fonte. Essa parece ser 

uma das preocupações do sujeito 1 na segunda resenha, ao fazer uso 

de estratégias de aproxim ação com o leitor definido também no último 

parágrafo do texto juntam ente com a indicação da obra resenhada, a 

seguir.

O livro  Formação de Professores — pesquisas, representações e poder, sem dúvidas, é 

indispensável para leit ura e ref lexão tanto de alunos (graduando), como de professores, por t razer 

uma temát ica focada na formação de professores.

Figura 15: Fragm ento 9 - resenha 2 (s u je ito l)

Os dados demonstram, assim, que o sujeito, na resenha 2, em 

relação à resenha 1, manteve suas principais características de es­

crita na produção de resenha acadêmica: resumo de cada blocagem 

do texto-fonte ou cada texto-fonte em um parágrafo seguido de um 

com entário (reflexões, estabelecim ento de correlações, etc.); inclusão 

do leitor (através de verbos em primeira pessoa do plural, por exem­

plo); inclusão engajada e não velada dos seus posicionamentos. Além 

disso, os dados demonstram que houve também o gerenciamento de 

vozes, na resenha 2.

Possivelm ente, por essas características serem bem aceitas pe­

la avaliação do professor responsável 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 aceitação, pois, através de um ensino propriamente 

dito do gênero e não apenas a sua requisição (como comumente acon­

tece nas disciplinas), o sujeito licenciando pode com provar estratégias 

de escrita e adquirir/aprim orar outras. Isso parece apontar que o de­

senvolvimento da escrita de gêneros acadêm icos dá-se para o sujeito 

1, em parte, de modo empírico, através de erros e acertos.

Em resumo, o desenvolvim ento dos conhecimentos inerentes à 

produção de texto especializado, evidenciado pelo sujeito em sua re­

senha 2, parece estar ligado à repetição do exercício de escrever, à 

repetição do gênero e à confirmação de escolhas na produção (su- 

marização e comentários, inclusão do leitor, gerenciamento de vozes, 

organização textual, por exemplo) por meio do curso. Vale salientar, 

ainda, que o sujeito 1 adquiriu mais autonomia escritora decorrente do 

aprim oram ento dos conhecimentos da comunidade discursiva, do pro­

cesso de escrita e do gênero, principalmente, no curso de férias. Essa 

autonom ia é corroborada pela utilização de aspectos que denunciam 

o desenvolvim ento da escrita acadêmica: título, modalização, com en­

tários com base em relação entre texto-fonte e sua experiência (ainda 

que velada).

A r t ig o  c ie n t íf ic o

Diferentemente do gênero resenha acadêmica, o artigo científi­

co, como apresentado brevemente na seção Três gêneros e uma uni­

dade retórica, possui subdivisões claras das suas unidades retóricas 

delim itadas por subtítulos. Diante desse fato e da nossa constatação 

inicial de que o comentário analítico seria o ponto de encontro entre os 

três gêneros observados e o elemento caracterizador da escrita acadê­

mica, apresentam os a seguir considerações sobre a análise.
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O sujeito 1 intitulou seu artigo de A sociointeração deAbdias com 

sua família em termos de enunciados concretos, cujo objetivo foi, con­

form e introdução do texto, “analisar as interações de Abdias com sua 

família em termos de enunciado concretos no romance ‘Abdias’, de 

Cyro dos Anjos” . Para cum prir com o objetivo proposto, o sujeito, por 

orientação do professor da disciplina, compôs seu artigo científico de 

capa, resumo, introdução, fundamentação teórica, análise e conclu­

são, além das referências. A análise, de acordo com o indicado pelo 

professor, no processo de avaliação, valia a maior pontuação dentre as 

unidades, talvez por ser a seção do artigo que requer mais do sujeito 

produtor.

O sujeito 1 iniciou sua análise com uma apresentação da seção. 

Vejamos, a seguir.

3. En u n c iad o s com  f o rm as co n cre t as em  A b d ias com  base na t eo r ia b ak h t in ian a

Nest a p art e, analisarem o s os enunciados com  fo rm as concretas em t rês f ragm entos do 

rom ance A b d i a s , de Cyro  dos A n jo s.

An alisarem o s estes f ragm entos com  base na t eo ria bakht iniana, que depende a 

ex ist ên cia de t rês elem ent os p ara que um  texto seja considerado  com o enunciado, são eles:

1- O  p ro jet o  do d ize r (p lanejar o que v a i ser d it o );

2 - A  execução  desse p ro jeto  (co lo car em  p rát ica o que fo i p lanejado);

3 - O  aut o r

Est es t rês pontos que Bakh t in  (apud SO B R A L, 20 0 9 : 9 1)  defende ser o  responsável 

para que um  t ext o  seja considerado  com o enunciado , é justam ente as questões que serão 

analisad as nos f ragm ent os.

Em b o ra nosso  foco  se ja o  p ro jeto , a execução , e o autor dos enunciados concretos, 

optam os tam bém  em  an alisar  a ex ist ência de out ros textos dent ro de um texto, ou seja, a in t e r- 

relação .

No fragm ento 1, percebemos que o sujeito 1 intitula a análise, o 

que revela tanto estilo na produção quanto um relativo domínio do gê­

nero. Sem algum domínio do gênero, o sujeito produtor não saberia da 

possibilidade de nomear as unidades retóricas e, com isso, dem ons­

trar aspectos autorais. Há, ao que os dados sugerem, o cumprindo das

Figura 16: Fragm ento 1 - artigo cientifico 1 (sujeito 1)
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unidades requeridas pelo gênero e pelo professor da disciplina, não o 

engessamento.

No primeiro parágrafo da análise, como dito, o sujeito realiza a 

estratégia metalinguística de apresentar a própria seção ou “parte” co­

mo ele define, mostrando o uso, em alguns momentos, de uma lingua­

gem ainda não acadêmica.

Quatro são os tópicos através dos quais a unidade foi organi­

zada. O sujeito 1 deixa claro para seu leitor que analisará fragmentos 

do romance Abdias e, para isso, emprega o verbo “analisar” duas ve­

zes na primeira pessoa do plural no futuro do presente “analisarem os” , 

uma vez na voz passiva e uma vez no infinitivo. É perceptível a neces­

sidade de o sujeito estabelecer aquela seção como análise. Mencionar, 

várias vezes, em curto espaço, que “analisará” talvez seja uma estra­

tégia de proteção. É como se ele dissesse “eu analisei, cumpri com 

esse requisito” . É notório também o empenho em incluir o leitor, em 

chamá-lo. Essa estratégia também permite a preservação do sujeito 

produtor, ao cham ar o leitor e ao incluí-lo como também analista da se­

ção (“analisarem os”), há uma divisão implícita das responsabilidades 

por aquela análise.

Ou tro aspecto que podemos destacar é a declaração de que os 

fragm entos serão analisados “com base na teórica bakhtin iana” . Di­

ferentem ente das resenhas, nas quais a análise configurou-se como 

comentários e relações, o artigo científico requer uma outra forma de 

analisar, reconhecida pelo sujeito 1, que sinaliza fundam entar a análise 

em algum aparato teórico, revelando um aprim oram ento do conheci­

mento da comunidade acadêmica em relação aos momentos de gera­

ção de dados anteriores. Contudo, como veremos, a teoria poderia ter 

sido mais aproveitada durante a análise.

O primeiro subtópico é iniciado com um extenso trecho do ro­

mance Abdias.
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3.1. A  m e n t i ra  em  t e rm o s d e  en unc iado s conc re to s

A o  entrar no portão, foi que me veio a lembrança ter tido, nos jornais da manhã, que 

um professor de São Pau lo realizaria no auditório da Escola N ormal uma 
conferência sobre a  língua em que teria sido escrito o N ovo Testamento, 

esquecendo-me das inclinações filológicas de Carlota, achei bom o protesto e fa lei-  
lhe ao jantar:

- O  B eirão arranjou-me uma boa estopada para hoje, com essa conferência sobre a 
língua do N ovo  Testamento...

- Por quê? — perguntou-me — V ocê é obrigado a ir?

- é d if íc il escapar, pois o beirão inclui-m e no número dos que deverão sentar-se à 
mesa ao lado do conferencista. Talvez tenha mesmo de presid ir à sessão, se não 
comparecer algum representante do mundo o f icial.
- Pois  vamos... Quem sabe vale a pena? — D isse Carlota, paralisando-me o coração. 
M aria Clara neste momento salvou-me, lembrando à mãe o compromisso que

assumíramos de levá- la  à primeira sessão do cinema do bairro, onde passa um 
desenho animado. U m tanto contrafeito, Carlota consentiu era ir só com a menina, 
para que eu pudesse comparecer à conferência” .(ANJO : 1986, p  64-65).

“Carlota já  dormia quando entrei em casa. Estremunhada, perguntou-me se fora  boa 
a conferência do Beirão. Esclareci que B eirão apenas apresentara o conferencista, 
que era uma professora de São Paulo.

-  E  qual foi mesmo a conclusão do homem sobre a língua em que se escreveu o 
Evangelho?

- Perguntou já  desperta, deixando-me embaraçado por momentos.

- V ocê pergunta isso com ar de quem considera a questão líquida e certa — respondi, 
com um b ocejo fingindo, para ganhar tempo. — Em primeiro lugar, um filólogo 

amador não diria, no caso, evangelho, e sim evangelhos. Em segundo lugar, não 
foram eles escritos numa só língua...

Ou porque suspeitasse de não ter eu ido à conferência, ou simplesmente pelo desejo 
de tagarelar, Carlota exclamou:

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

Cortei a nova alusão ao conferencista com uma afirmação enfática, já  socorrido 

pelas reminiscências de leituras, que me afluíram à tona do espírito:

-  A  senhora não está em má companhia. Se não me engano, são cópias, que 

conheceu pessoalmente o apóstolo João, afirmou, numa obra, haver Mateus escrito 

em língua hebraica os oráculos do Senhor. Resta saber se o santo se referia  ao 

hebreu antigo, no tempo de Cristo só conhecido dos rabinos, ou  ao aramaico, língua 
popular da Palestina, depois do exílio babilónico...

Salvando-me do embaraço, tinha-me vendo à memória uma página do Padre 

Santana, contestador de Erasmo e do cardeal Caetano. Carlota olhava-me 

surpreendida com a minha fluência, embora eu tinha o costume de, por brincadeira, 
fazer em casa discursos, semelhantes, imitando o Beirão.

Este mulato pelo exato, e defendendo-me contra possível continuação do 
interrogatório, continuei a declamar, enquanto enfiava o pijama:

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

dia leto helénico os quatro Evangelhos. A  tese de que se trata de uma língua artificial 

ju deu  G reco — cristã, o chamado “grego b íb lico”, já  foi suficientemente reputado, 
com os estudos de Kennedy e Dussmam...

-  M eu  Deus! Que luxo de erudição... — disse Carlota, maliciosamente. — Quer dizer 

que podemos dormir tranquilos... Foi mesmo em dialeto helénico... (AN JO S : 1986, 
p. 69-70)

Figura 17: Fragm ento 2 - artigo científico 1 (sujeito 1)

À primeira vista, por sua colocação, a longa citação parece-nos 

uma epígrafe do tópico, contudo, por sua extensão seria improvável. O 

fragm ento é o trecho a ser analisado no tópico, todavia, o sujeito 1 não 

sinaliza isso, deixando o leitor a priori sem informações. Apenas após
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a citação, no primeiro parágrafo do fragmento a seguir, que alguma 

indicação é dada.
N a s  sequ ên cia s  d iscu rs iva  acim a  perceb e- se qu e o texto qu e entra na trama é  a 

m entira , u m texto tip o  da  ora lidade. E sta m entira  fo i p roferida  p or A b d ia s , u m  pai de fa m ília  e 

p rofes sor d e u m  c o lé g io  b em  conceitu ado qu e deveria  pregar p ela  ética.

A  m entira , nestes  trechos , entra na vid a  de Ab d ia s  no m om en to em  qu e ele se vê  na 

necess ida de d e ir  a  casa  d e G a b riela  com  a  descu lpa do qu estionário, no entanto não qu eira  

d izer  a  sua esposa , C a rlota , on de iria  de fa to tem endo p rovoca r a d escon fian ça  de sua esposa. 

Pa ra  con cretiza r su a  m en tira  A b d ia s  u tiliza -se de um projeto (in ten çã o) e da  execu ção desse 

p rojeto. C om  rela çã o a  in ten çã o, fica  cla ro no p rim eiro trecho, qu e o  d es ejo de A b d ia s  era  

con ven cer a  esp osa  de qu e e le  iria  participar de uma con ferên cia  a con vite do p rofessor 

B eirã o, qu ando n a  verd a d e ir ia  a casa de G ab riela : “A o  entrar no portão, fo i qu e m e ve io  à  

lem b rança  ter lid o , nos jorn a is  da manhã, qu e u m professor d e São Pa u lo rea liza ria  no 

a u d itório da  E s co la  N orm a l u m a  con ferên cia  sob re a língu a  em  qu e teria  s ido escrito o  N o vo  

Testa m en to. E squ ecen d o-m e das inclinações  filológica s  de C a rlota , achei b om  o protesto e 

fa lei- lh e ao ja n ta r” : Já a  execu çã o da  mentira  se rea liza  no m om en to em  qu e Ab d ia s  ch ega  em  

casa  após  ter estado na casa  d e G a b riela  e in icia  u ma conversa  com  C a rlota , na  qu al responde 

as pergu ntas  feita s  p or e la  sob re a  con ferên cia  a  qual teria  participado, qu e na  verdade não 

exis tia : C a rlota  já  d orm ia  qu ando entrei em  casa. Estremunhada pergu ntou -m e se fora  b oa  a 

con ferên cia  d o B eirã o. E scla reci qu e B eirão apenas apresentara  o  con ferencista  qu e era  um 

p rofes s or de S ã o Pau lo.

E m  s u a  m e n t i r a  A b d i a s  e n v o lv e  v á r ia s  o u t r o s  p e r s o n a g e n s  c o m o :  o  p r o f e s s o r  B e i r ã o  

q u e  e le  r e s p o n s a b i l i z a  s e r  o  c u l p a d o  p e la  s u a  p r e s e n ç a  a  c o n f e r ê n c i a  — “ o  B e i r ã o  a r r a n jo u - m e  

u m a  b o a  e s t o p a d a  p a r a  h o j e ,  c o m  e s s a  c o n f e r ê n c ia  a  l í n g u a  d o  N o v o  T e s t a m e n t o ” . . . ;  C a r l o t a  

q u e  é  j u s t a m e n t e  a  p e s s o a  q u e  p r e t e n d e  e n g a n a r  c o m  a  h i s t ó r i a  d a  c o n f e r ê n c ia ,  G a b r i e l a ,  o  

p i v ô  d a  m e n t i r a  j á  q u e  A b d i a s  i n v e n t a  a  c o n f e r ê n c ia  ju s t a m e n t e  p a r a  p o d e r  i r  a  s u a  c a s a  s e m  

l e v a n t a r  s u s p e i t a s  d a  e s p o s a .

N o  t e x t o  m e n t i r a  t e m  o  s u r g im e n t o  d e  o u t r o s  t e x t o s  c o m o :  c o n f e r ê n c i a  — e v e n t o  

i n v e n t a d o  p o r  A b d i a s  p a r a  j u s t i f i c a r  s u a  s a íd a  d e  c a s a ;  i r o n i a  ( p o r  p a r t e  d a  e s p o s a  d e  A b d i a s )  

e s t e  t e x t o  m a t e r i a l i z a - s e  n a  f a l a  d e  C a r l o t a  n o  m o m e n t o  e m  q u e  p r o f e r e  a  ^ e g u i n t e  f r a s e :  -  

M e u  D e u s !  Q u e  l u x o  d e  e r u d i ç ã o . . .  — d is s e  C a r l o t a ,  m a l i c io s a m e n t e .  — Q u e r  d i z e r  q u e  

p o d e m o s  d o r m i r  t r a n q u i l o s . . .  F o i  m e s m o  e m  d i a l e t o  h e lé n i c o . . . ,  a p ó s  a s  e x p l i c a ç õ e s  d e  A b d ia s  

s o b r e  a  c o n f e r ê n c i a ;  q u e s t i o n á r i o  q u e  é  a  d e s c u lp a  d a d a  p o r  A b d ia s ,  a  G a b r i e l a  e  s u a  f a m í l i a  

p a r a  s u a  v i s i t a :  A o  d i z e r  is s o ,  a p r e s e n t o u - m e  a  m in u t a  q u e  c o p i o  n e s t a  p á g in a :  e s b o ç o  d e  

q u e s t i o n á r i o  p a r a  i n q u é r i t o  s o c ia l .

C o m  e s s a  a n á l is e  p r e t e n d o  d e m o n s t r a r  c o m o  o  s o c i o i n t e r a c io n i s m o  B a k h t i n i s s i n o  

a j u d a  a  c o m p r e e n d e r  c o m o  o  g ê n e r o  d is c u r s o  e n t r a  n a  t r a m a  n a r r a t i v a ,  a s s im  c o m o  o  t e x t o  

e n t r a  n a  v i d a  d o  p e r s o n a g e m .  C o n s e q i ie n t e m e n t e  a t r a v é s  d e s t a  r e f l e x ã o ,  p r e t e n d o  d e m o n s t r a r  

c o m o  e m  u m  t e x t o  e x i s t e  o u t r o s  t e x t o s .

Figura 18: Fragm ento 3 - artigo científico (sujeito 1)

No primeiro parágrafo, seguinte à citação (fragmento 3 -  figura 

18), há a declaração “nas sequências discursiva acima percebe-se que 

o texto que entra na trama é a mentira e, no segundo parágrafo 

(ainda no fragm ento 3 -  figura 18), “a mentira, nestes trechos, entra
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na vida de Abdias” / “ com relação a intenção, fica claro no primeiro 

trecho” . Nesses excertos, temos a referência ao trecho do romance 

Abdias, no entanto, de maneira confusa para o leitor: o sujeito 1 utiliza 

“sequências” e “trechos” no plural e, depois, utiliza “no primeiro trecho”. 

Restam, portanto, as dúvidas: a citação corresponde a vários trechos? 

Ou haveria outros trechos? O que seriam sequências discursivas? A in­

da no segundo parágrafo do fragm ento 3, tem os outras pequenas ci­

tações que tornam a referência aos “trechos” ainda mais confusa. Es­

sa confusão implica um desconhecim ento do gênero, do processo de 

escrita e, consequentemente, da comunidade discursiva, já que uma 

escrita monitorada e/ou reescrita do texto permitiriam o sujeito 1 colo- 

car-se no lugar do seu leitor e essas incongruências seriam sanadas.

Ao verificarm os as outras seções da análise, constatamos que 

essa estratégia de organizar o texto em tópicos iniciados por citações 

repete-se outras duas vezes nos fragm entos 4 e 5, nos quais também 

observamos as confusões quanto à referência.

3.2. A  In g ra t id ão  em  fo rm a de en u n ciad o  co ncret o  em  A b d ias

“ Q u e  h o m e m  in g ra to !  C o m o  u m a  c r ia tu ra  p o d e  se r a s s im ?  D ia  e  n o ite ,  s ó  v iv o  

p e n s a n d o  n a s  co isa s  q u e  p o d e m  t ro n á - lo  f e l iz .  T e n h o  a té  fe i t o  o s  s e rv iç o s  p e s a d o s  d a  

casa , p a ra  q u e  e le  p o ssa  c o m p ra r  l iv r o s  e d iv e r t ir - s e  c o m  o s  a m ig o s .

M e s m o  o s  m e s m o s  tê m  s id o  s a c r if ic a d o s , a  f im  d e  q u e  n a d a  lh e  fa lte . . .  a g o ra ,  t ra ta -  

m e  c o m o  u m  tra s te  in c ó m o d o . É  s u p e r io r  as m in h a s  fo rç a s  v e r i f ic a r ,  d e p o is  d e  ta n ta  

lu ta  q u e  e le  n ã o  g o s ta  d e  m im .

C o m o  se p o d e  d is s im u la r  dessa fo rm a ?  Q u e  c ru e ld a d e , q u e  f in g im e n to ,  q u e  fra q u e z a  

d e  c a rá te r !

P a la v ra s  t re m e n d a s  e , n o  e n ta n to  ju s ta s !  N a  v e rd a d e , c a n s e i ir re p a rá v e l m a l a  essa 

p o b re  C a r lo ta ,  q u e  s e m p re  f o i  b o a  p a ra  m im .  A  n a tu re z a  fa z  d o  h o m e m  u m  fo g u e te ,  

le v a n d o -o  à  v o lu b il id a d e  n o  a m o r ,  m a s  a v ir tu d e  c o n s is te  e m  d o m in a r  a  n a tu re z a .”  

( A N J O S ,  1 9 8 6 :1 6 8 )

N a  s eq íiên cia  d is cu rs iva  acim a , perceb e- se qu e o texto qu e entra  na  tram a  é  a

in gra tidão. E sta  in gra tid ã o é  p roferida  p or A b d ia s  e rela tada  p or  C a rlota  em  u m  p equ en o 

b ilh ete on d e d es a b a fa  o  qu e estava  sentindo. A o  rela tar a  in gra tidão d e  A b d ia s , C a rlota  

u tiliza - s e d e u m  p ro jeto  e  da  execu çã o d esse p rojeto. C om  rela çã o a  in ten çã o fica  cla ro qu e 

d es ejo  d e C a r lota  era  a tin gir m ora lm en te A b d ia s  m ostrando para  e le qu anto m a u  a  cau sou , 

pa ra  is to e la  u tiliza - s e  de exp ressões  com o: “ Q u e h om em  in gra to! C om o u m a  cria tu ra  p od e 

ser a s s im ?” ; “ C o m o  se p od e d iss im u la r dessa  form a ? Q u e cru eldade, qu e fin g im en to, qu e 

fra qu eza  d e ca rá ter !” ; “A g o r a , trata -me com o u m  traste in cóm od o:; já  a execu çã o d o  p rojeto 

d e C a r lota  é  b em  su ced ida , u m a vez, qu e suas pa lavra s  con segu e a tin gir A b d ia s , a o pon to 

d ele recon h ecer  q u e as  pa lavra s  d e C a rlota  trem endas  e, no entanto , ju s ta s ! N a  verd a d e cau sei 

irrep a rá vel m a l a  es s a  p ob re C a rlota , qu e sem pre fo i b oa  para  m im ” .
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A o  fa la r  s ob re a  in gra tidã o C a rlota  en vo lve  em  seu  texto ou tros  person a gen s  com o: 

A b d ia s  qu e é  ju s ta m en te a  pes soa  a  qu em  ela  acu sa d e ser in gra to: “  Q u e h om em  in gra to!”  e 

os  filh o s  qu e e la  te ve  com  A b d ia s , u m a  v e z  qu e ela  d iz qu e até os  filh os  fora m  sa crifica d os  

em  fu n çã o d o b em  esta r d e A b d ia s , lo g o  a  sua in gra tidão não fo i s ó com  a  esp osa  mas ta m b ém  

com  os  filh os : “ m es m o  os  m en in os  têm  s ido s a crifica d os  a  fim  d e qu e nada  fa lte ...”

N o  tex to  in gra tid ã o tem os  o  su rgim en to de ou tro texto: o  s a cr ifício  v iv id o  p or  C a rlota  

e seu s filh os . E s te tex to  m a teria liza - s e neste fra gm en to n o m om en to em  qu e C a r lota  d iz: “ d ia  

e  n oite, s ó  v iv o  pen san do nas coisa s  qu e p od em  tom á - lo  fe liz .  Ten h o até fe ito  os  s erviços  

p esa d os  d a  casa , p a ra  qu e e le  possa  com pra r livros  e d ivertir - s e com  os  a m igos ” , “ m esm o os  

m en in os  têm  s id o  s a crifica d os , a  fa lte...”

Figura 19: Fragm ento 4  - artigo científico (suje ito 1)

3 3 .  O  a r r e p e n d i m e n t o  e m  f o r m a  d e  e n u n c i a d o s  c o n c r e t o  e m  A b d i a s

“ C a r lo ta ,  a  v id a  é  u m  te c id o  d e  e q u ív o c o s . F o i p re c is o  q u e  m o rre s s e s  p a ra  e u  s a b e r 
q u e  te  a m a v a  e  q u e  é ra m o s  fe l iz e s ,  n a  m o n o to n ia  d o s  n o sso s  d ia s .  N e s s a  m o n o to n ia ,  

fo rm a d a  d e  c o is a s  s im p le s  e p e rm a n e n te s , e n c o b r ia -s e  a  fe l ic id a d e .

A  se d e  d e  c o is a s  n o v a s  le v a -n o s  a  d e s c o n h e c e r n o s s o  p r ó p r io  b e m . F u g in d o  a o  q u e  

*  m e  p a re c ia  m e d ío c re ,  p e rd i-m e  n u m  m u n d o  d e  a p a rê n c ia s  e n g a n o s a s . ( A N J O S ,
1 9 8 6 :1 3 9 ) .
“ Q u e  d e s g ra ç a d o  e g o ís m o , q u e  m is é r ia !  E u  te r ia  h o r r o r  a  m im  m e s m o , se  n ã o  m e  
co n s o la s s e  a  id é ia  d e  q u e  o  s e n t im e n to  im p u r o  nasce  c o m o  a  e rv a  d a n in h a  n o  

c o ra ç ã o  de  to d o  s e r  h u m a n o  e  q u e  só  n o  p e n s a m e n to  a m a d u re c id o  se  p o d e  a p u ra r  

n o ssa  c u lp a .
N ã o  n o s  a b is m o s , m a s  n o  a l t ip la n o  d a  c o n s c iê n c ia  é h á  d e  fa z e r -s e  a  d e v a s s a  f in a l .  
Q u e  p o d e m o s  c o n tra  esses a b is m o s ?  E v itá - lo s  e re p e t i- lo s ,  m a s  n u n c a  e x t in g u i- lo s .  

C a r lo ta ,  p e rd o a -m e  o s  m e u s  d e s v a r io s  seus p e r m it iu  q u e  tu  v iv a  a in d a , e u  t iv e s s e  

p o d id o  v o l ta r  a o  te u  a fe to  e  c o m e ç a r  m in h a  re a b ilita ç ã o .  P a ra  c a s t ig o  m e u , ta lv e z  o s  

d ia s  d e  n o v o  se to m a s s e m  d o c e s , e m  tu a  c o m p a n h ia ,  q u a n d o  j á  e s ta v a s  p a ra  m e  
d e ix a r . . .  Ó  C a r lo ta ,  se fo sse  p o s s ív e l te r - te  n o v a m e n te . ..  ( A N J O S ,  1 9 8 6 :1 4 0 ) .

N a  s e q t i ê n c ia s  d i s c u r s i v a s  a c im a ,  p e r c e b e - s c  q u e  o  t e x t o  q u e  e n t r a  n a  t r a m a  é  o  

a r r e p e n d i m e n t o .  E s t e  a r r e p e n d i m e n t o  é  s e n t id o  p o r  A b d ia s ,  u m  p a i  d e  f a m í l i a  c a s a d o  c o m  

C a r l o t a ,  q u e  p o r  t e r  s e  a p a ix o n a d o  p o r  G a b r ie l a  c h e g o u  a o  p o n t o  d e  d e s e ja r  a  m o r t e  d a  e s p o s a .

O  a r r e p e n d i m e n t o ,  n e s t e s  t r e c h o s ,  e n t r a  n a  v i d a  d e  A b d i a s  n o  m o m e n t o  e m  q u e  s u a  

e s p o s a ,  C a r l o t a ,  f a l e c e u  e  e s t e  e m  m e io  a  s o l id ã o  p e r c e b e  q u e  C a r l o t a  é  o  g r a n d e  a m o r  d e  s u a  

v i d a .  P a r a  c o n c r e t i z a r  s e u  a r r e p e n d im e n t o ,  A b d ia s  u t i l i z a - s e  d e  u m  p r o j e t o  ( i n t e n ç ã o )  e  d a  

e x e c u ç ã o  d e s s e  p r o j e t o .  C o m  r e la ç ã o  à  in t e n ç ã o ,  f i c a  c la r o  n o  p r i m e i r o  t r e c h o ,  q u e  o  d e s e jo  d e  

A b d i a s  e r a  p e r d i  p e r d ã o  a  C a r l o t a  p o r  t o d o  s o f r i m e n t o  q u e  a  c a u s o u :  “ C a r l o t a ,  a  v i d a  é  u m  

t e c i d o  d e  e q u í v o c o s .  F o i  p r e c is o  q u e  m o r r e s s e s  p a r a  e u  s a b e r  q u e  t e  a m a v a  e  q u e  é r a m o s  

f e l i z e s ,  n a  m o n o t o n i a  d o s  n o s s o s  d ia s .  [ . . . ]  A  s e d e  d e  c o i s a s  n o v a s  l e v a - n o s  a  d e s c o n h e c e r  

n o v o  p r ó p r i o  b e m .  F u g i n d o  a o  q u e  m e  p a r e c ia  m e d í o c r e ,  p e r d i - m e  n u m  m u n d o  d e  a p a r ê n c ia s  

e n g a n o s a s ” ;  j á  a  e x e c u ç ã o  r e a l i z a - s e  n o  m o m e n t o  e m  q u e  A b d i a s  p e r d e  p e r d ã o  a  C a r l o t a ,  

p e r d o e - m e  o s  m e u s  d e s v a r i o s ” .

E m  s e u  a r r e p e n d i m e n t o  A b d i a s  e n v o lv e  o u t r o s  p e r s o n a g e n s  c o m o :  s u a  e s p o s a  C a r l o t a  

q u e  é  j u s t a m e n t e  a  p e s s o a  a  q u e m  e le  p e r d e  p e r d ã o ;  e  G a b r i e l a ,  q u e  e m b o r a  n ã o  a p a r e ç a  

n e s t e s  f r a g m e n t o s  s e u  n o m e  s a b e m o s  q u e  o  s e n t im e n t o  e m  p u r o  a  q u a l  A b d i a s  m e n c io n a  e le  

s e n t e  p o r  e l e :  ‘ [ . . . ]  E u  q u e r i a  h o n r a r  A m i m  m e s m o ,  s e  n ã o  m e  c o n s o la s s e  a  i d é i a  d e  q u e  o  

s e n t im e n t o  e m p u r r o  n a s c e  c o m o  e r v a  d a n in h a  n o  c o r a ç ã o  d e  t o d o  s e r  h u m a n o  e  q u e  s ó  n o  

p e n s a m e n t o  a m a d u r e c i d o  s e  p o d e  a p u r a r  n o s s a  c u lp a ” .

N o  t e x t o  a r r e p e n d i m e n t o  t e m o s  o  s u r g im e n t o  d e  o u t r o s  t e x t o s  c o m o :  a  m o r t e  q u e  é  a  

c a u s a  d e  t o d o  a r r e p e n d i m e n t o  d e  A b d ia s :  “ F o i  p r e c is o  q u e  m o r r e s s e s  p a r a  e u  s a b e r  q u e  t e  

a m a v a  e  q u e  é r a m o s  f e l i z e s ,  n a  m o n o t o n i a  d o s  n o s s o s  d i a s ;  e  o  e g o í s m o  p o r  p a r t e  d e  A b d i a s ,  

q u e  d e v i d o  s e u  s e n t im e n t o  p o r  G a b r ie l a  c h e g o u  a  d e s e ja r  a  m o r t e  d a  e s p o s a :  “ È  e m  

a b o m i n á v e i s  m o m e n t o s  c h e g u e i  a  p e n s a r  q u e  s e  m o v e s s e . . . ”

Figura 20: Fragm ento 5 - artigo científico (suje ito 1)
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No fragm ento 3, as expressões “nas sequências d iscursiva”, no 

fragm ento 4, “na sequência d iscursiva” e, no fragm ento 5, “na sequên­

cias d iscursivas” tornam o texto confuso. A lém disso, elas trazem er­

ros de concordância que também prejudicam a com posição textual 

não apenas do artigo científico, mas também das resenhas do sujeito 

1 analisadas. Há um baixo domínio do conhecim ento da norma culta 

da língua por parte do sujeito 1 que, muitas vezes, prejudica os bons 

comentários e as relações que são estabelecidas, principalmente nas 

unidades analíticas dos gêneros resenha e artigo científico, nas quais 

o sujeito está mais livre de textos-fonte para guiar sua escrita.

A m aior quantidade de erros/inadequações no artigo científico 

e, também, no relato de observação (discutido posteriorm ente) em re­

lação às resenhas, supomos que se dá ao fato de os gêneros serem 

mais analíticos, como já dito, maiores em extensão e o sujeito se sentir 

mais livre para escrever. Em outras palavras, se há mais escrita há, 

proporcionalm ente, mais erros e, se o sujeito sente-se mais livre para 

escrever, ele se arriscará mais, tanto em form as linguísticas quanto em 

tentativas de posicionamento.

A estratégia de organizar a análise em seções definidas parece- 

nos ser adequada por perm itir uma leitura mais objetiva e coerente, 

características im portantes para um texto acadêmico. Todavia, o su­

je ito  1 parece acom odar-se e fazer repetições que empobreceu seu 

texto: “Nas sequências discursiva acima percebe-se que o texto entra 

na trama é a mentira, um texto tipo da oralidade. Esta mentira foi pro­

ferida por Abdias, um pais de família e professor de um colégio bem 

conceituado que deveria pregar pela ética.” (primeiro parágrafo -  frag­

mento 3); “Na sequência discursiva acima, percebe-se que o texto que 

entre na trama é a ingratidão. Esta ingratidão é proferida por Abdias 

e relatada por Carlota em um pequeno bilhete onde desabafa o que 

estava sentindo.” (primeiro parágrafo -  fragm ento 4); “Na sequências
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discursivas acima, percebe-se que o texto que entra na trama é o ar­

rependimento. Este arrependim ento é sentido por Abdias, um pai de 

família casado com Carlota, que por ter se apaixonado por Gabriela 

chegou ao ponto de desejar a morte da esposa” , (primeiro parágrafo -  

fragm ento 5). As repetições sugerem, assim como as longas citações 

do romance, o uso de estratégias de preenchimento textual.

Nos três primeiros tópicos, intitulados “A mentira em term os de 

enunciados concretos” , “A  ingratidão em form a de enunciado concreto 

em Abdias” e “O arrependim ento em forma de enunciados concreto 

em Abdias", o sujeito 1 faz uso das mesmas estratégias na tentativa 

de analisar a obra: traz uma longa citação, em seguida, faz parágra­

fos destinados a recontar o fato ou os fatos presentes nas citações, 

identifica aspectos e traz novas citações do romance para comprovar 

a identificação. O sujeito, com isso, demonstra estar am adurecendo 

seu conhecimento sobre o texto especializado, percebendo, conforme 

os dados demonstram, que a escrita acadêm ica requer análises a li­

cerçadas, análises recursivas de ida e volta aos dados, a fim de (des) 

confirmar hipóteses.

Linguisticamente, vemos a recorrência de expressões, além das 

já apresentadas no início desta subseção, que indicam a análise. A l­

gumas revelam distanciam ento do sujeito 1 “percebe-se” e “fica claro” , 

todavia, outras indicam seu engajam ento ao assum ir-se como analista: 

“com essa análise pretendo dem onstrar” , “consequentem ente através 

desta reflexão, pretendo dem onstrar” . Há ainda o uso do plural da pri­

meira pessoa com a finalidade de envolver o leitor e chamá-lo para 

também analisar: “no texto arrependim ento temos o surgim ento de ou­

tros textos” , por exemplo.

O último tópico da análise do artigo científico, do sujeito 1, difere 

dos três anteriores em relação à finalidade. Vamos a ele.
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3 . 4 .  I V I e n t i r a ,  i n g r a t i d ã o  e  a r r e p e n d i m e n t o :  t e m a s  f u n d a m e n t a i s  p a r

c o n s t i t u t i v i d a d e  d o  p e r s o n a g e m  A b d i a s

A n t e r i o r m e n t e  a n a l i s a m o s  f r a g m e n t o s  d o  r o m a n c e  A b d ia s  r e la c i o n a d o s  à  m e n t i r a ,  

i n g r a t i d ã o  e  a r r e p e n d i m e n t o ,  t o d o s  t e n d o  a  p a r t ic ip a ç ã o  d o  p e r s o n a g e m  A b d i a s .  D i a n t e  d e s s e  

c o n t e x t o ,  d e  q u e  m a n e i r a  e s te s  t e m a s  a ju d a r a m  n a  c o n s t r u ç ã o  d o  p e r s o n a g e m  A b d ia s ,  

a p r e s e n t a d a  n a s  ú l t i m a s  p á g in a s  d o  r o m a n c e ?

N o  p r i m e i r o  f r a g m e n t o ,  a  m e n t i r a ,  f i c a  c la r a  q u e  A b d i a s  m e n t e  c o n s c i e n t e m e n t e  p a r a  

p o d e r  i r  à  c a s a  d e  G a b r ie l a ,  s e m  le v a n t a r  s u s p e i t a s ,  u m a  v e z  q u e  n u t r i a  p e la  m e s m a  u m  

sen tim en to p la tón ico, qu e a cred itava  ser “ a m or”  qu ando na verd a d e não passava  d e Oneras 

fantasias^ N o  en tan to o qu e e le  não poderia  im a gin a r era  qu e C a rio ta  já  su speitava , ten do 

m om en tos  d ep ois  a  con firm a çã o de suas su speitas a o ler  páginas  d o ca dern o escritas  p or 

A b d ia s , on de con tia  rela tos  d e seu s sentim entos  p or G ab riela . A o  ler as pá gin a s  d o caderno 

C a rlota , escreveu  u m  b ilh ete (segu n do fra gm en to an a lisa do), encon tra do a pós  su a m orte, 

neste b ilh ete e la  d eix a  exp lic ito  qu e já  sab ia  d os  sen tim entos  qu e A b d ia s  n u tria  p or  G a b riela  e 

a in da  m a is  ex p lic ito  fica  tod o  sofrim en to qu e A b d ia s  a  cau sou , p ois  C a rlota  era  u m a  m u lher 

qu e só v iv ia  em  fu n çã o da  fa m ília  entretanto receb e com o retrib u ição u m a  tra ição, em b ora  

não consu m ada . A  m orte d e C a rlota , a ssociada  a  este b ilhete, são determ inantes  para  qu e 

A b d ia s  p erceb a  qu e sua p a ixã o por G a b riela  n ã o passou  d e u m a ilu são s en do C a rlota  seu  

grande am or, e o  m a is  d oloros o qu e A b d ia s  tom ou  con h ecim en to fo i tod o o  s ofrim en to qu e 

h a via  cau sado a  su a  esposa , o  qu e se tom ou  o  fa tor fu ndam enta l d e seu  a rrepend im en to 

(terceiro  fra gm en to  ana lisado).

A p ós  se a rrepender d e tu do o qu e h a via  feito , as mentiras contadas , os  s ofrim en tos
p í iS í i  Ú 3>clO  CK-VJ W e r  o r » .

cau sados, o  p erson a gem  A b d ia s  acaba se red im in d o dos  filh os  e d o trab a lho. D ia n te do 

exp os to, fica  evid en te qu e a  mentira , a  ingra tidão e o  a rrependim ento são determ inantes  na 

m u dança  d e com porta m en to d o personagem , d e u m  h om em  m en tiroso qu e v iv ia  p or  a lim en ta r 

a  ilu são d e u m a  p a ixã o por u m a  m ocinha , sem  n em  ao m en os  se im porta r com  os  sen tim entos  

a lh eios , para  u m  p a i d ed ica do e am oroso qu e a gora  recon h ecerá  o  verd a d eiro va lo r  d e u m  

grande am or.

Figura 21: Fragm ento 6 - artigo científico (sujeito 1)

O tópico “Mentira, ingratidão e arrependim ento: temas funda­

mentais para constitutividade do personagem Abdias” , não segue o pa­

drão dos anteriores, que buscam analisar fragmentos através de três 

pontos da teoria de Bakhtin. Esse tópico (fragmento 6 -  figura 21) bus­

ca estabelecer relações entre os anteriores, partindo de uma pergunta 

norteadora presente no primeiro parágrafo do fragmento, respondida 

no segundo parágrafo, no qual o sujeito 1 estabelece as relações entre 

os fragmentos.

No terceiro parágrafo, o sujeito realiza um fecham ento para sua 

análise. Nesse último parágrafo, o sujeito analisa valorativam ente as 

atitudes do personagem Abdias. Para isso, ele usa a expressão “diante
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do exposto, fica evidente que [...]” como estratégia argumentativa de 

convencim ento do leitor, não lhe permitindo discursivam ente negar as 

afirmações do sujeito produtor.

Em síntese, o modo organizacional da análise do artigo científico 

do sujeito 1 aponta para um produtor engajado na comunidade discur­

siva, que percebeu a necessidade de relacionar os dados, os com entá­

rios e a fundamentação, organizando sua análise logicamente através 

de categorias e elaborando um tópico de fechamento para os tópicos 

categorizados, mostrando as relações entre eles.

Verificamos também a presença de títu los criativos e adequa­

dos aos tópicos, a tentativa de uniform ização dos tópicos analíticos e

0 uso linguístico (tempos verbais e pessoas do discurso; expressões 

indicativas de análise, por exemplo). Com essas estratégias, o sujeito

1 demonstra estar desenvolvendo o domínio do conhecim ento do gê­

nero, do processo de escrita, do conteúdo e da comunidade discursiva, 

através de uma percepção analítica que se amplia juntam ente com sua 

autonomia e sua busca para tornar-se membro.

Por fim, salientamos que, proporcionalmente à ampliação de sua 

autonomia, amplia-se tam bém  a quantidade de desvios quanto à nor­

ma linguística padrão. O sujeito, ao adquirir maior confiança em sua 

escrita, arrisca-se mais em suas construções e, por produzir um gêne­

ro de maior extensão do que as resenhas, evidencia mais problemas 

de domínio do conhecim ento da norma padrão que prejudicam a com ­

posição textual. Vale ressaltar que muitos desses problemas de con­

cordância sim ples entre núcleo do sujeito e adjuntos adnominais, por 

exemplo, poderiam ter sido solucionados com a utilização do revisor 

de texto do próprio programa de com putador utilizado para edição do 

artigo científico.
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O relato de observação, elaborado pelo sujeito 1, compõe-se de 

introdução, metodologia, fundamentação teórica, descrição das obser­

vações, considerações finais e referências, cumprindo, assim, com a 

estrutura retórica prototípica. O gênero foi produzido no terceiro e úl­

tim o período letivo analisado, após a observação feita pelo sujeito de 

aulas do ensino básico em escola regular.

Ao investigarm os a unidade de análise do relato 1, denominada 

“Descrição das observações” , observamos manutenções e m odifica­

ções de conhecim entos dem onstrados pelo sujeito 1 nas produções 

anteriores.

Inicialmente, podemos destacar a utilização de títulos. O título 

principal da seção aponta para a unidade retórica puramente descriti­

va, não sendo, portanto, um títu lo adequado a essa unidade. O sujeito 

gera uma expectativa em seu leitor que não é cumprida, contradizen­

do-se. Os subtítulos “As condições da escola”, “O trabalho planejado 

pela professora e a metodologia utilizada” e “O trabalho realizado pela 

docente”, por serem temáticos, esclarecem melhor o assunto aborda­

do, apesar de, na segunda subseção, o sujeito 1 realizar descrições 

e com entários sobre a prática da docente observada que, de acordo 

com os subtítulos, deveriam estar na terceira subseção. Ao com parar­

mos os títu los presentes no relato de observação aos títulos do artigo 

científico, verificam os que os títu los do artigo científico relacionavam 

os dados e o aporte teórico, sendo mais bem elaborados. Houve, apa­

rentemente, um retrocesso, contudo, ao que os dados apontam, o de­

senvolvimento dos conhecim entos ligados à escrita especializada, no 

caso observado, se dá por meio da experim entação de erros e acertos. 

Recuos e avanços são, de tal modo, previsíveis e normais num proces­

so tão complexo.

RELATO  DE O BSERVAÇÃ O
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Após o títu lo inicial, há uma introdução das subseções descriti­

vas analíticas. Vejamos o fragmento.

4. D E S C R IÇ Ã O  D A S  O B E R V A Ç Õ E S

N es te tóp ico, rela to as ob s erva ções  feita s  durante o  p eríod o em  qu e acom panhei as 

au las d e L ín gu a  Portu gu esa , com  a lgu m as  con s idera ções  apresentadas p or grandes estu diosos.

N o  p rim eiro m om en to apresenta rei as con d ições  da  escola . C om  com en tá rios  b aseados 

nos textos  d e Santos  (2 00 4 ), T a rd if (2 00 9 ) a lém  dos  con ceitos  de an tigos  e n ovos  paradigm as  

apresentados p elo p rofes sor dou tor da  F E A / U S P  G ilb erto Teixeira . N a  sequ ência  exp lana rei 

sob re o trab a lho p la n eja do p ela  p rofessora , segu ndo os  pressu postos  teóricos  d e M asetto 

(1 99 6 ), A la rçã o  (2 0 0 4 ), T a rd if (2 0 0 9 ) e Teix eira  (2012, A n tigos  Pa rad igm as/ N ovos  

Pa ra d igm as ), e  p or ú ltim o d iscorrerei sob re o  trab a lho execu tado p ela  docen te, tom ando por 

b ase os  textos  d e G era ld i (1996; 1997) e M arcu sch i (2001).

Figura 22: Fragm ento 1 - relato de observação (sujeito 1)

Na introdução, fragm ento 1 (figura 22), o sujeito expõe o planeja­

mento do texto. A presença da introdução bem estruturada, delim itan­

do o mapa organizacional da análise (o que será analisado em cada 

tópico e com base em quais estudos teóricos), remete a um conheci­

mento do processo de escrita por parte do sujeito produtor. O sujeito, 

ao realizar esse mapa, dá indícios de que planejou seu texto e/ou rees­

creveu, pois sem isso não teria como definir as subseções claramente 

na introdução.

Ao apresentar o plano, o sujeito produtor define sua estratégia 

organizacional: três tópicos que relatam momentos da observação em- 

basados em textos previamente estabelecidos. Essa disposição de­

monstra uma relativa maturidade e compreensão, pois o sujeito conse­

gue relacionar a prática observada na escola investigada com a teoria 

lida, organizando sua explanação de maneira coerente. O sujeito está 

se estabelecendo como membro iniciante da comunidade discursiva 

acadêmica, passando de uma etapa de desenvolvim ento de escrita 

mais escolarizada para uma mais acadêmica.

Para a apresentação do seu texto, ainda nos dois primeiros pa­

rágrafos, o sujeito 1 utiliza verbos na primeira pessoa do singular (“ re-
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lato” , “acom panhei” , “apresentarei” , “explanarei” , “d iscorrerei” ). O uso 

dessas formas verbais, como já mencionado, indica que o sujeito 1 

se assume como autor do texto e toma para si a responsabilidade do 

escrito. Em outras palavras, é um indício de conhecim ento da com u­

nidade discursiva, o sujeito sabe da necessidade de posicionar-se e, 

realizando isso através de seu texto, insere-se nessa comunidade.

No gênero relato de observação, assim como em outros gêne­

ros da ordem do relatar, convencionou-se academ icamente utilizar a 

primeira pessoa do singular. Desse modo, a utilização dessa pessoa 

do discurso no relato de observação 1 pode revelar, também, o conhe­

cimento do gênero e da comunidade discursiva por parte do sujeito 

produtor, já  que o gênero pode ser redigido tanto em primeira pessoa 

do singular quanto do plural.

O primeiro tópico do relato de observação, apresentado a seguir, 

trata da infraestrutura e dos recursos humanos da escola.

4 .1  A s  c o n d i ç õ e s  d a  e s c o l a

N es ta  parte apresentarei as con d ições  de infraestru tu ra da  escola  on de ob s ervei as 

au las, a lém  dos  recu rsos  hu manos presentes  na mesm a.

A  partir das ob serva ções  feita s  p erceb i qu e a  escola  n ão possu i u m a b oa  infraestru tura , 

seu  espaço fís ico  n o tod o é p equ eno para  atender a  dem anda  de a lu nos qu e frequ enta  a 

m esm a, possu indo apenas seis  salas de au la, (qu a tro no p réd io p róp rio da  escola  e duas 

a lu gadas em  p réd ios  vizin h os  à  in stitu ição). O s  lu gares  qu e s ervem  para  circu la çã o d e pessoas 

são d ois  corredores  e o  pá tio qu e tam b ém  é u sado para recrea çã o dos  a lu nos ju n tam ente com  a 

praça  centra l d a  cida de qu e fica  em  fren te a  escola . O  estab elecim en to d e ens ino não d ispõe 

d e nenhu m espaço para  prá tica  d e esportes  e n em  tão pou co d e u ma sa la  p rópria  para  

m u ltim íd ia , entretanto possu i D a ta S h ow , televis ã o, aparelho d e D V D , aparelho d e som  e 

com pu tadores  qu e fica m  gu ardados na d iretória  p or fa lta  de u m a sa la  d isp on ível. A  sa la  dos  

p rofessores  d iretória  e b ib lioteca  (a  m a ioria  dos  livros  são os  d idá ticos  já  u tiliza dos  p ela  

es cola ) fu n cion am  n o m esm o côm od o.

C om  relação aos  recu rsos  hu manos a es cola  con ta  na  equ ip e adm in is tra tiva  com  u ma 

d iretora , u m  v ice  e  secretários . O  nú m ero d e p rofessores  tota liza - se em  vin te e  u m , sendo 

cin co p rofessores  d e língu as, três d e lín gu a  portu gu esa  e d ois  d e lín gu a  estrangeira . P o r  ú ltim o 

o  pessoa l técn ico d e a p oio qu e são d ezen ove fu n cion á rios  (p orteiro, m eren deira  e s erviço 

gera l).

Figura 23: Fragm ento 2 - relato de observação (sujeito 1)



No fragm ento 2, primeiro parágrafo, o sujeito 1 realiza a apre­

sentação do tópico, utilizando verbos na primeira pessoa do singular 

(“apresentarei” e “observei”).

Em seguida, há um longo parágrafo descritivo dos recursos de 

infraestrutura da escola, que o sujeito busca analisar utilizando duas 

expressões indicativas de julgam ento: “a escola não possui boa in­

fraestrutura [...] possuindo apenas seis salas de aula” . No terceiro pa­

rágrafo, no entanto, ao apresentar os recursos humanos da escola, 

o sujeito faz apenas uma descrição numérica. O sujeito tenta avaliar 

mesmo que superficialm ente parte da estrutura da escola descrita, 

mas não arrisca avaliar os recursos humanos. Possivelm ente, por falta 

de conhecim ento que lhe permita fazer tais considerações ou ta lvez 

por crer que isso demande uma inserção acadêmica ainda maior do 

que a apresentada pelo sujeito até o momento.

Já no quarto parágrafo, ao referir-se sobre as salas de aula, o 

sujeito produtor relaciona o que observou na escola com a teoria es­

tudada.

N as salas de au las os ún ico s recursos d isp o n ív e is são lo usa e cart eira que estão sem pre 

o rgan izad as em  f ila s, um a o rgan ização  est ável que é t íp ica do m odelo  t rad ic io n al, o q ual 

Ta r d if  <20 09 :65) aborda d izendo : “ as classes são fechadas, não ent ra quem  q u iser, os aluno s 

são d ispostos em  f ila s p ara serem  observados sim ultaneam ente p elo  m est re” .

Figura 24: Fragm ento 3 - relato de observação (sujeito 1)

Nesse fragmento, o sujeito utiliza uma citação direta para dar 

credibilidade a sua constatação de que as salas de aulas seguem uma 

organização ligada ao modelo tradicional de ensino, ancorando-se em 

Tardif (2009)16.

No parágrafo seguinte, há a tentativa de relacionar o observado 

com a teoria.

16 T A R D IF , Maurice. O  tr a b a lh o  d o c e n te : elem entos para um a teoria da docência  com o profis­
são de in teração humana. Petrópolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2009.
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N o  qu e d iz  resp eito as sa las ter apenas lou sa  e  carteira , p erceb em os  ou tra  

ca racterís ticas  d o an tigo pa ra d igm a  qu e acred ita  se p recis o para  u m a  a p ren d iza gem  apenas os 

con h ecim en tos  qu e o  p rofes s or  tenha  a  transm itir, ou  seja , “o  m estre é  o  cen tro da  a tivid a d e 

n a  cla sse (Ta rd if, 2009 :63 ). E sta  cara cterís tica  da  es cola  ca m p o se a ssem elh a  a  d écim a  oita va  

ca ra cterís tica  d o  p a ra d igm a  trad icion a l apresen tado p or  G ilb erto Te ix e ir a  “sa las d e au las 

p rojetadas  para  e fic iên cia  e  con ven iên cia . “ Ê n fa se n a  tecn ologia , (livro s , cadern os  e  ca n eta s )” 

e as duas p rim eira s  d im en sões  d o pa ra d igm a  tra d icion a l p ropostas  p or  Santos  (200 4 :6 9 );

I )  O  pressu posto d a  s im p licid a d e — o  con h ecim en to qu e o  p rofes s or va i transm itir é 

s im p les  is so o  a lu n o aprenderá  sem  p rob lem a s , m esm o qu e não se u se nenhu m  ou tro recu rso, 

I I )  o  p ressu posto da  es ta b ilid a de — o  m u ndo não m u da  e  consequ entem ente as  pessoas  

ta m b ém  não, lo g o  não exis te a n ecess ida de d e se m u da r nada, m u ito m en os  as salas d e au las.

Figura 25: Fragm ento 4 - relato de observação (sujeito 1)

No fragm ento 4 (figura 25), o sujeito restringe seu âmbito de ob­

servação de salas de aula para lousa e carteira e faz um comentário 

utilizando o verbo na primeira pessoa do plural (“percebem os”). A  ocor­

rência de troca da pessoa do discurso se deve, talvez, ao descuido el 

ou à insegurança da pertinência de seu comentário, buscando preser­

var sua face, divid indo a responsabilidade com o leitor.

Esse descuido/insegurança indica um sujeito em transição, o que 

comprova nossa percepção de que o desenvolvim ento de escrita na 

academ ia se dá em etapas ou níveis; logo, o sujeito 1 transita entre 

avanços e recuos que possibilitam desenvolver experiência sobre a 

comunidade discursiva e, com isso, avançar de nível.

Supomos que essa transição demore a se estabelecer ou não 

se estabeleça completamente. Se a escrita acadêmica materializa-se 

nos gêneros que são responsáveis pela constitu ição da comunidade 

discursiva acadêmica, ela é, por sua vez, social, histórica e d iscursiva­

mente estabelecida, portanto, mutável. Mesmo o membro academica- 

mente aceito na comunidade tende a aperfeiçoar-se ou a estagnar-se 

e tanto uma ação quanto a outra parece levar à transição, ainda que 

imperceptível em curto espaço de tempo. Em outros termos, a com uni­

dade discursiva modifica-se, mesmo que sutilmente, conforme as mu­

danças sociais, históricas e discursivas, assim, o que é “verdade” hoje
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pode não ser amanhã. Isso implica d izer que, se o membro de uma 

comunidade avança com essas modificações, continuará um membro 

reconhecido. Inversamente, um membro que estagna pode tornar-se 

um membro menos reconhecido. Isso tudo porque o conhecim ento, de 

maneira geral, é relativamente estável, mas não totalmente, pois sofre 

múltiplas influências.

Ainda no fragmento 4, o sujeito usa o conectivo explicativo “ou 

seja” para introduzir citações de textos teóricos e, com isso, ancorar 

seu comentário por meio de argumento por autoridade. Isso é muito 

importante nesse processo de inclusão na comunidade em referên­

cia, pois aponta tanto para o conhecimento e apropriação da literatura 

quanto para o ancoram ento da opinião que passa a ser validada por 

outros membros, no caso o professor.

É importante destacar como o pouco domínio de alguns aspec­

tos linguísticos e textuais do sujeito 1 prejudica seu texto, tornando-o 

confuso, como podemos observar no fragm ento 4. O sujeito demostra, 

desde as produções elaboradas no primeiro período letivo, que vem 

desenvolvendo a escrita acadêmica ao apropriar-se das característi- 

cas retóricas e discursivas dos gêneros, contudo, o pouco domínio de 

aspectos da norma padrão indica sua transição também ao domínio de 

registros linguísticos. Possivelmente, alguns desses “erros” decorram 

da falta de reescrita ou por pouco domínio ou ainda falta de atenção ao 

utilizar programas de edição de texto, contudo, tanto a atitude de iden­

tificação desses problemas como sua correção, usando para isso os 

recursos básicos de programas de informática como Word, parece-nos 

ser aspectos do letramento acadêmico de que o sujeito ainda precisa 

se apropriar.

Assim, como sinalizado na análise do artigo científico, os pro­

blemas de ortografia, concordância, orações incompletas, pontuação, 

paragrafação, entre outros, em maior recorrência no relato de obser­
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vação, podem decorrer, também, do fato de o sujeito sentir-se mais à 

vontade, por estar no terceiro período letivo, o que o leva a escrever 

mais. Escrevendo mais, o sujeito, por ter pouco domínio da norma pa­

drão, comete mais erros e inadequações, mostrando de modo mais 

recorrente suas fragilidades e prejudicando seu texto.

O segundo tópico da análise do relato de observação, 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  t r a b a l h o  p l a n e j a d o  p e l a  p r o f e s s o r a  e  a  m e t o d o l o g i a  u t i l i z a d a

A  partir das ob serva ções  feitas  nas aulas, id en tifiqu ei qu e a p rofessora  não se fa zia  

presente nas salas de au las apenas para  cu m prir sua ca rga  horária , mas exis tia  todo u m 

p lanejam ento p or parte da  p rofessora  para  rea liza çã o de suas aulas.

O  p lanejam ento das au las era  p erceptível em  sala, u ma v ez qu e os  conteú dos trabalhados 

nas au las já »es tavam  selecionado, tendo datas pré-determ inadas e  avisadas  ao alu nos para serem  

exp lorados  em  sala.

A lém  d o m a is  em  suas au las a p rofessora  se m ostrava  m u ito segu ra  do conteú do qu e 

estava  abordando, lo g o  perceb e- se qu e a  p rofessora  se preparou  para  au la. Esta segu rança na 

hora  de exp lica r determ inado conteú do, A la rçâ o (2 00 4 ) den om in a  “con h ecim en to do conteú do 

cu rricu lar, is to é, a  com preensão profu nda  e o d om ín io da  matéria  a  ensinar, no que d iz respeito 

aos con ceitos  e tem as qu e a  constitu em , as estrutu ras qu e lhes  con ferem  orga n ização interna e ao 

grau  de relevâ n cia  de uns sob re os  ou tros” .

C om o já  fo i m encionado, as au las eram  planejadas, o qu e acredito ser m u ito im portante 

para o  desen volvim en to, p ois  “o  p lanejam ento é um instru mento ú til d e trab alho para  p rofessores  

e alu nos, exis te para  resolver (e  não cria r) p rob lem as .”  (M a setto, 1996).

O u tro aspecto ob servado nas au las d e língu a  portu gu esa foram  os  materia is  u tilizados  

pela  professora  em  sua au la, os  qu ais  com entarei na sequência.

A  escola  on de ob servei as au las é  pequ ena, com  u ma péss im a  infraestrutu ra, a parede qu e 

separa u ma sa la  da  ou tra são as chamadas “m eia  parede” , portanto o  b aru lho de u ma sala  

ultrapassa seus lim ites  atrapalhando a  sala  vizin h a , entretanto apesar d e todos  esse p rob lem as  a 

professora  de língu a  portu gu esa não se acom oda , p elo contrário ela  procu ra  sempre in ova r suas 

au las, u tilizando aparelho de T V ,  D V D , D atashow , textos  com plem entares , letras de mú sicas, 

poem as, pintu ras, jorn a is , film es .

Figura 26: Fragm ento 5 - relato de observação (sujeito 1)

No fragm ento 5 (figura 26), assim como nos fragm entos seguin­

tes, o sujeito produtor organiza seus comentários seguindo a mesma
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estratégia: inicialmente, faz uma declaração ou relata um fato; em se­

guida, traz uma citação direta, ou seja, uma menção de informação re­

tirada de fonte teórica com o objetivo de esclarecer, reforçar e ancorar 

o que foi declarado ou relatado, tal como podemos observar no terceiro 

e quarto parágrafos.

Essa estratégia de corroborar o que é dito em uma análise a par­

tir de uma base teórica é uma característica da comunidade acadêm i­

ca, já que, nessa comunidade sociorretórica, vozes de vários pesqui­

sadores se intercruzam para form ar o conhecim ento acerca de cada 

temática.

No corpus observado, há três formas de citação, a citação direta, 

a indireta e a citação de uma outra citação, das quais o sujeito 1 reali­

za, até então, apenas a primeira e a última. O modo direto de citação, 

assim como a citação da citação, utilizado pelo sujeito produtor várias 

vezes, requer as habilidades de leitura e transcrição e é usado como 

uma forma de com plem entar seu texto, por isso é a citação mais fácil 

de ser realizada

A  citação indireta, em contrapartida, requer habilidade de leitu­

ra, interpretação e síntese, pois, ao fazê-la, é necessário sum arizar e 

interpretar as ideias do autor do texto citado. Essa form a de citação, 

requer maior maturidade do produtor do texto, característica que o su­

je ito  1 ainda não desenvolveu, mas que possivelmente desenvolverá à 

medida que for se estabelecendo como membro, avançando nas eta­

pas de desenvolvim ento. Percebemos uma evolução quanto a este as­

pecto que nos permite acreditar nesse desenvolvim ento: nas resenhas 

não havia a inclusão de vozes diferentes da voz dele próprio e dos 

autores dos textos-fonte; no artigo, o sujeito já sinaliza para a impor­

tância de ancorar sua análise em algum aparato teórico; e, no relato, o 

sujeito consegue aliar o dado observado, sua percepção desse dado e 

o que dizem teóricos distintos, apesar de realizar isso ainda de forma
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simples, sem as devidas correlações que revelam a complexidade do 

dado, percepção do analista e fonte teórica.

O sujeito 1 revela, em seus textos, uma crescente necessidade 

de estabelecer relações entre ideias, fatos e teoria. Com isso, faz uso 

de vários elementos conectivos. As conjunções são usadas com duas 

funções: expressar ideias contrárias, estabelecer oposição (“mas” - pri­

meiro parágrafo e “entretanto” - sexto parágrafo); e indicar conclusão 

(“logo” - terceiro parágrafo, “pois” - quarto parágrafo, “portanto" - sexto 

parágrafo). O uso de conjunções coordenativas, nas produções desse 

sujeito, indica um am adurecim ento textual inerente aos conhecimentos 

responsáveis pela escrita acadêmica, que não era observável nas pro­

duções anteriores. Esse dado, aliado às considerações anteriores, evi­

dencia que o sujeito 1, ao produzir o relato de observação, encontra-se 

em um nível de conhecimento da comunidade discursiva e, portanto, 

de aceitação na comunidade diferente das produções iniciais.

Observemos, agora, o fragm ento 6, a seguir.

O  livro  d idá tico tam b ém  era  u tiliza do em  sala, entretanto não se delib era va  a  este o  papel 

de ser a  ú nica fon te d e in form ações . Esta vis ã o da  p rofessora  é defen d ida  tam b ém  p or M asetto 

(1 99 6 ) qu e p rofere as segu intes  pa lavras:

“ O  l iv r o - te x to  p o d e  s e r  u t i l iz a d o  c o m o  u m  d o s  re cu rso s  p a ra  a  a p re n d iz a g e m . P o d e  a té  
se a p re s e n ta r c o m o  te x to -b a s e  c o m u m  a  to d o s , m a s  n f io  d e v e  c o n s t ru ir  a  ú n ic a  fo n te  de  
in fo rm a ç õ e s  o u  se r c o lo c a d o  c o m o  u m  c o m p ê n d io  p a ra  to d o s  o s  c o n te ú d o s  te m á tic o s . 
T e x to s  nS o sâo só  o s  l iv r o s  d id á t ic o s !  A r t ig o s  d e  re v is ta s  o u  jo rn a is ,  le tra s  d e  m ú s ica s  
o u  p o e m a s , te x to s  de  te a tro ,  h is tó r ia s  e m  q u a d rin h o s , f i lm e s  o u  im a g e n s  ta m b é m  p o d e m  
c o n s t itu ir  te m a s  p a ra  u m  c u rs o ” .

A o  adotar a  postu ra d e trabalhar com  ou tros materia is , a lém  d o livro  d idá tico, a  

p rofessora  está se d istanciando de u m a das características d o an tigo pa radigm a  apresentado p or 

G ilb erto Teixeira  (op . c it.) “Ê nfase n o ra ciocín io ana lítico- linea r, b aseado em  “conhecim ento de 

livros ’*.

Nos parágrafos do fragm ento 6, o sujeito aborda o uso do livro 

didático e estabelece relações entre o visto em sala de aula e o que os 

estudiosos Masetto (1996) e Teixeira (2012) dizem. Para tanto, ele uti­

liza novamente citações diretas e, com isso, repete alguns erros, já co-

Figura 27: Fragm ento 6 - relato de observação (sujeito 1)
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metidos, na configuração das citações: a citação de Masetto (1996)17 é 

recuada, portanto, não deveria ter aspas, faltou ainda a página da obra 

de onde o trecho foi retirado; já quanto a citação de Teixeira (2012)18, 

há a utilização do nome e sobrenome do estudioso, quando deveria ser 

apenas o sobrenome, além da utilização do “op. cit.” quando as infor­

mações sobre ano e página da publicação não eram recuperáveis e do 

confuso uso das aspas na citação ao fim do fragmento.

O sujeito produtor tenta seguir as normas técnicas, percebidas 

pela existência de citações e pelo cumprimento de algumas regras de 

formatação, mas há desvios que fogem às convenções estabelecidas 

entre os membros do ambiente acadêm ico pela Associação Brasileira 

de Normas Técnicas (ABNT).

Estamos cientes de que as normas da ABNT são constantem en­

te atualizadas e que mesmo alguns membros já aceitos na com uni­

dade possuem dificuldade em segui-las. Entretanto, são normas que 

regem práticas e eventos e sua utilização demonstra conhecimento da 

comunidade discursiva.

Vejamos outro fragmento.

C om  relação a m etod ologia  usada pela  professora  pode se d izer qu e a  expos içã o d o 

conteú do odorria  p or m eio de atividades  qu e fa cilita va  e estim u lava  a  aprendizagem . B u scando-  

se a  interação constante com  os alu nos.

A s  atividades  propostas pela  professora  eram  as segu intes: D iscu ssões  e debates sob re o 

tem a  da  au la, forta lecen do no alu no sua capacidade de constru ir o  p róprio conhecim ento; Leitu ra  

orientada de jorn a is  e revistas, acerca  de temas relacionados  com  a  d iscip lina , perm itindo aos 

a lu nos a  discu ssão de p rob lem as  atuais; U tiliza çã o de recu rsos au diovisu a is ; Sem inários; 

A tivid a d es  individu ais .

E m  suas au las recordo-m e qu e sempre antes de in icia r o conteú do da  au la  a  professora  

procu rava  saber o  qu e o  a lu no h a via  entendido do tema, a  partir da  leitu ra  qu e tinha feito  em  casa 

e só depois  ela  com eça va  a exp licar.

Figura 28: Fragm ento 7 - relato de observação (sujeito 1)

17 M ASETTO , Marcos. Didática: A  aula com o centro. São Paulo: FTD, 1996.

18 Não há referência no artigo científico.
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No fragmento 7 (figura 28), é interessante destacar as inserções 

analíticas realizadas pelo sujeito a medida que cita as atividades pro­

postas pela professora. Os comentários são significativos e dem ons­

tram uma preocupação em não apenas descrever, como fez em ou­

tros parágrafos, mas também evidenciar a importância de descrever 

tais aspectos. Ao fazer esses comentários, o sujeito revela a apropria­

ção de conceitos e term os sinalizados pelos indícios presentes nos 

trechos: “forta lecendo no aluno sua capacidade de construir o próprio 

conhecim ento" e “permitindo aos alunos a discussão de problemas 

atuais” (segundo parágrafo do fragm ento 7). O sujeito 1 indicia, com 

isso, a ampliação do seu conhecimento de conteúdo e da com unida­

de discursiva, pois demonstra ter internalizado perspectivas teóricas já 

estabelecidas como senso comum na comunidade acadêmica, isto é, 

que o conhecimento necessita ser construído e não transm itido e que 

a escola precisa discutir temas da atualidade.

No último fragm ento do tópico, reproduzido a seguir, o sujeito 

continua suas observações sobre o método da professora investigada.

O u t r o  a s p e c to  q u e  m e  c h a m o u  a t e n ç ã o  é  o  f a t o  d a  p r o f e s s o r a  p a r t i r  d e  e x e m p lo s  p a r a  

e x p l i c a r  o  c o n t e ú d o .  C o m o  e x e m p l o  d e  u m a  a u la  d e s te  t i p o  p o s s o  c i t a r  a s  a u la s  r e a l i z a d a s  n o s  I o 

a n o s ,  q u e  t i n h a  c o m o  t e m a  “ o s  t i p o s  d e  l i n g u a g e m ” ,  n e s t a  a u la  p r im e i r a m e n t e  a  p r o f e s s o r a  

m o s t r o u  a  t u r m a  e x e m p lo s  d e  c h a r g e s ,  d e s e n h o s ,  p i n t u r a s ,  h i s t ó r ia s  e m  q u a d r i n h o s  e  le t r a s  d e  

m ú s ic a s ,  a  f i m  d e  q u e  o s  a lu n o s  p e r c e b e s s e m  q u a l  t i p o  d e  l i n g u a g e m  p r e s e n t e  n o s  e x e m p lo s ,  

f e i t o  i s t o  e l a  c o m e ç a v a  a  i n t r o d u z i r  o  c o n t e ú d o .

E s t e s  m o d o s  a d o t a d o s  p e la  p r o f e s s o r a  n o s  d i r e c i o n a m  p a r a  a l g u m a s  c a r a c t e r í s t i c a s  d o  

“ N o v o  p a r a d ig m a ”  a p o n t a d a s  p o r  T e i x e i r a ,  s ã o  e la s :  “ O  p r o f e s s o r  é  u m  f a c i l i t a d o r ,  u m  a g e n te  d a  

a p r e n d iz a g e m .  E l e  c a t a l i s a  a  d e s c o b e r t a ” ;  “ O b j e t i v o  é  a j u d a r  p e s s o a s  a  s e  d e s e n v o lv e r ” ;  “ O  

p r o f e s s o r  e s t im u la  o s  a lu n o s  a  v e r i f i c a r  s e u  e s t i l o  d e  a p r e n d iz a g e m ” .

N o  q u e  d i z  r e s p e i t o  à s  c o r r e ç õ e s  d o s  e x e r c í c io s ,  e r a m  f e i t o s  d a  s e g u in t e  f o r m a :  

p r im e i r a m e n t e  a  p r o f e s s o r a  l i a  a  p e r g u n t a ,  p a r a  d e p o is  p e d i r  a o s  a l u n o s  q u e  le s s e m  a s  s u a s  

r e s p o s t a s  e  s ó  a p ó s  o u v i r  a s  r e s p o s t a s  d o s  a l u n o s  e l a  d i t a v a  a  r e s p o s t a  c o r r e t a .  O  m a is  

in t e r e s s a n t e  n e s ta s  c o r r e ç õ e s  e r a  o  f a t o  d a  p r o f e s s o r a  n ã o  p e r m i t i r  q u e  o s  a l u n o s  a p a g a s s e m  a s  

r e s p o s t a s  e l a b o r a d a s  p o r  e le s ,  e l a  s e m p r e  p e d ia  p a r a  q u e  e le s  c a s o  n ã o  t iv e s s e m  c o lo c a d o  u m a  

r e s p o s t a  c o e r e n t e  c o m  a  q u e s t ã o  v i r a s s e  a  p á g in a  p a r a  c o p i a r  a  r e s p o s t a  c o r r e t a .

A i n d a  f a la n d o  s o b r e  m e t o d o lo g ia ,  v a l e  r e s s a l t a r  q u e  a  p r o f e s s o r a  t r a b a lh a v a  e m  t o d a s  a s  

t u r m a s ,  e m  q u e  l e c i o n a  s e m in á r i o s  e m  g r u p o s  s o b r e  t e m a s  d a  a t u a l id a d e  l i g a d o s  a  r e a l i d a d e  d o s  

a l u n o s  e  q u e  t e n h a  r e la ç ã o  c o m  o  c o n t e ú d o  d a  d i s c i p l i n a .  Q u a n d o  t r a b a lh a v a  s e m in á r i o s  s o b r e  

t e m a s  a t u a is ,  a l é m  d e  p r o m o v e r  a  in t e r a ç ã o  e n t r e  o s  a l u n o s  a  p r o f e s s o r a  t a m b é m  d e m o n s t r a v a  

q u e  a  “ e s t r u t u r a  d o  c u r r í c u l o  é  f l e x í v e l ,  t a n t o  e m  c o n t e ú d o  c o m o  e m  m e t o d o lo g ia ” . ( T e i x e i r a ,  o p .  

c i t . )

A P R E N D E R  A  ESCREVER N O  E N S IN O  S U P E R IO R



D iante d o exp osto fica  eviden te qu e a  p rofessora  não se b aseia  no an tigo paradigm a 

qu ando estar na  sa la  de au la, no entanto suas atitu des s ó con firm a  a vis ã o de D em o (apu d 

* A L A R Ç Ã (X  2004:27) de qu e “a  sala  de au la d eixou  de ser u m  espaço on de se transmitem 

conhecim ento, passando a  ser um espaço on de se procu ra  e on de se p rodu z conhecim ento” .

Figura 29: Fragm ento 8 - relato de observação (sujeito 1)

No fragm ento 8, o sujeito produtor faz uso de expressões de or­

ganização textual e retomadas coesivas que indicam um relativo do­

mínio do seu próprio texto e, consequentemente, do conhecimento do 

processo de escrita: “Ou tro aspecto que me chamou atenção” (prim ei­

ro parágrafo); “No que diz respeito às correções dos exercícios” (ter­

ceiro parágrafo); “A inda falando sobre metodologia” (quarto parágrafo); 

“Diante do exposto fica evidente” (quinto parágrafo).

Essa última expressão inicia o parágrafo final do tópico: “D ian­

te do exposto fica evidente que a professora não se baseia no antigo 

paradigma quando estar na sala de aula, no entanto suas atitudes só 

confirma a visão de Demo (apud ALARÇÃO , 2004: 270 de que ‘a sala 

de aula deixou de ser um espaço onde se transm item conhecim ento, 

passando a ser um espaço onde se procura e onde se produz conhe­

cim ento ’” . No parágrafo, o sujeito 1 faz o fecham ento do tópico, rea­

firm ando sua posição inicial de que a professora baseia-se no novo 

paradigma de ensino e, com isso, reafirma tam bém  dois aspectos sa­

lientes em seu texto. Primeiro, a estratégia de afirm ar algo e ancorar 

sua posição ou relato em um aporte teórico por meio da citação direta. 

Segundo, pouco domínio de alguns aspectos da norma culta da língua, 

prejudicando a argum entação no caso em destaque, vem os que o su­

je ito  1 se contradiz através do uso indevido do conectivo adversativo 

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

Para encerrar a seção analítica, o sujeito licenciando tece consi­

derações sobre o trabalho realizado pela professora observada, cum ­

prindo assim com os três aspectos previamente anunciados. Vejamos 

o fragmento, a seguir.
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4.3 O trabalho realizado pela docente

D urante o períod o de ob serva çã o, no I o ano, m u itos  fora m  os  trab alhos rea lizados  pela  

p rofessora  em  sa la  d e au la, entretanto d eterei-m e em  com enta r apenas a  apresentação de u m 

sem inário rea lizado p or o ito  a lu nos da  tu rma, n o d ia  05/04/2012 e a  au la execu tada  p ela  docente 

em  12/04/2012, tendo em  vis ta  a  relação de conteú do entre essas — tipos  de lingu agem .

Figura 30: Fragm ento 9 - relato de observação (sujeito 1)

O sujeito produtor, no fragm ento 9, ao estabelecer o plano organi­

zacional do que será abordado no tópico “O trabalho realizado pela do­

cente” , segue a mesma estratégia utilizada nas subseções anteriores, 

isto é, apresentar a organização do seu texto para o leitor. É recorrente, 

nos textos do sujeito investigado, a preocupação com o leitor, o que 

marca o desenvolvim ento do conhecimento da comunidade discursiva.

Em uma perspectiva escolar de escrita, muitas vezes os produ­

tores de texto não pensam em um leitor ao escrever, no máximo, lem­

bram-se do professor como leitor que avalia, procura erros e tem a res­

ponsabilidade de com pletar as lacunas para o entendimento do texto 

produzido. Ao reportar-se à organização do texto, o sujeito 1 manifesta 

um conhecim ento que o distancia dessa perspectiva escolar e o apro­

xim a de uma perspectiva acadêmica.

Esses dados apontam que o sujeito produtor transita cada vez 

mais para um nível de membro iniciando na com unidade acadêmica. 

Ou tro aspecto que comprova esse fato é visto na organização do texto 

quando o sujeito restringe seus dados a uma amostra observável, se­

guindo um critério: o tipo de conteúdo das aulas observadas.

Essa seleção de dados parece evidenciar um progresso de aná­

lise, o sujeito produtor tem a consciência de que, para uma investiga­

ção, não é necessário analisar todo o material coletado, pois os dados 

podem ser definidos e redefin idos conforme critérios. Nesse caso, o 

critério de análise é estabelecido pela sem elhança entre a temática 

das aulas com a temática “tipos de linguagem ” . Isso o levou à escolha 

de duas aulas para análise.
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Nos parágrafos seguintes, o sujeito descreve e comenta rapida­

mente o sem inário observado na primeira aula (primeiro parágrafo -  

fragmento 10, a seguir), descreve a aula expositiva (segundo parágra­

fo -  fragmento 10, a seguir) e, num parágrafo após, relaciona os dois 

objetos de observação, como pode ser visto a seguir.

N a  a p r e s e n ta ç ã o  d o  s e m in á r i o ,  c u j o  t e m a  e r a  a  l i n g u a g e m  e x t r a - v e r b a l ,  i n i c i a lm e n t e  o  

g r u p o  i n t r o d u z  o  q u e  é  a  l i n g u a g e m  e x t r a - v e r b a l  e  n a  s e q u ê n c ia  u t i l i z a - s e  d e  r e c u r s o s  c o m o  u m a  

p e ç a  t e a t r a l  e  u m  e n i g m a  p a r a  m e lh o r  t r a n s m i t i r  a o s  o u v i n t e s  s o b r e  o  t e m a  q u e  e s t á  s e n d o  

a b o r d a d o .  V a le  r e s s a l t a r  q u e  é  d e  g r a n d e  r e le v â n c ia  p a r a  o  e d u c a d o r  t r a b a lh a r  a p r e s e n ta ç ã o  d e  

t r a b a lh o s  o r a is  c o m  o s  a lu n o s ,  p o i s  e s s e s  o s  a j u d a r ã o  a  p e r d e r  a  t i m i d e z  n a  h o r a  d e  s e  e x p o r  e m  

p ú b l i c o .

C o m  r e la ç ã o  à  a u l a  e x p o s t a  p e la  d o c e n t e  s o b r e  a  l i n g u a g e m  n ã o - v e r b a l ,  a  p r o f e s s o r a  

s o l i c i t a  a o s  a l u n o s  a  l e i t u r a  o r a l  d e  a lg u m a s  g r a v u r a s  e x i s t e n t e s  e m  u m a  f o l h a  d e  o f í c i o ,  

d i s p o n i b i l i z a d a  p e la  m e s m a .

H m  a m b a s  a s  a u la s  p e r c e b i  q u e  f o i  t r a b a lh a d o  c o m  o s  a l u n o s  a  p r á t i c a  d a  o r a l i d a d e :  n o  

s e m in á r i o  a t r a v é s  d a  e x p o s iç ã o  o r a l  d o  c o n t e ú d o  e  n a  a u la  d a  d o c e n t e  p e la  l e i t u r a  o r a l  d a s  

g r a v u r a s .  N o t a - s e  q u e  n o s  d o i s  c a s o s  e x i s t e  u m a  p o s s í v e l  t e n t a t i v a  d e  t r a b a lh a r  c o m  a  p r o d u ç ã o  

d e  t e x t o s  o r a is .  T r a b a l h a r  a  p r o d u ç ã o  d e  t e x t o s  e m  s a la  d e  a u la  é  u m  p o n t o  b a s t a n t e  d e b a t i d o  p o r  

G e r a ld i  ( 1 9 9 7 : 1 3 5 ) ,  u m a  v e z  q u e  e s te  “ c o n s id e r a  a  p r o d u ç ã o  d e  t e x t o s  ( o r a i s  e  e s c r i t o s )  c o m o  

p o n t o  d e  p a r t id a  ( e  p o n t o  d e  c h e g a d a )  d e  t o d o  o  p r o c e s s o  d e  e n s in o  /  a p r e n d iz a g e m  d a  l í n g u a ” .

Figura 31: Fragm ento 10 - relato de observação (sujeito 1)

Os três parágrafos do fragmento 10 também funcionam como 

introdução dos comentários sobre as aulas. Vale destacar, no prim ei­

ro parágrafo, uma reflexão provavelm ente influenciada pela disciplina 

Oralidade e Escrita, cursada pelo sujeito no segundo período letivo, 

que demonstra uma relação interdisciplinar: “Vale ressaltar que é de 

grande relevância para o educador trabalhar apresentação de traba­

lhos orais com os alunos, pois esses os ajudarão a perder a tim idez na 

hora de se expor em público” .

Na sequência, o sujeito passa à análise da aula na qual foi rea­

lizado um sem inário pelos alunos. Vejamos o fragmento 11, a seguir.

F e i t a s  e s ta s  r e s s a l t a s ,  a p r e s e n t a r e i  a  s e g u i r  o s  c o m e n t á r io s  r e la c i o n a d o s  a s  d u a s  a u la s  

c i t a d a s  a n t e r io r m e n t c .

N o  q u e  d i z  r e s p e i t o  a o  s e m in á r i o  c h a m o u - m e  a te n ç ã o  a  m a n e i r a  c o m o  o s  in t e g r a n t e s  d o  

g r u p o  c o n d u z i r a m  a  a p r e s e n ta ç ã o .  I n i c i a lm e n t e  e le s  e x p õ e  u m a  in t r o d u ç ã o  s o b r e  o  q u e  s e r ia  a  

l i n g u a g e m  e x t r a - v e r b a l  p a r a  d e p o is  a p r e s e n t a r e m  u m a  p e ç a  q u e  e n v o l v e  a  o r a l i d a d e  ( f a l a )  e  

e x p r e s s õ e s  c o r p o r a l  e  f a c i a l .  O  c o n t e ú d o  d a  p e ç a  e s t a  e x p l i c i t o  n a  s e q u ê n c ia .

A .3 :  Q u e m  é  v o c ê ?  P o r  q u e  e s t á  c h o r a n d o ?

A 4 :  E u  s o u  o  m u n d o  e  e s t o u  m u i t o  t r i s t e  e  f r a c o .  E u  s ó  v e j o  b r i g a ,  d e s t r u i ç ã o .
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pessoas  doen te, criança  sem escola .
A 3 : É  verda de. C om o va m os  m ora r nu m m u ndo assim ?
A 4 : S ó tem  um je ito , você  p recisa  m e a judar.
A 3 : Q u a l?
A 4 : E ncontra r a  paz.
A 3 : N os s a  o  m u ndo desm a iou . E le d eve  está  m u ito triste m esm o, vou  a ju da - lo. 
E ncontra rei a  paz. A h ! Q u e susto. Q u em  é  você?
A 5 : Eu  sou  a  gu erra , a d oro m a l, destru ição, m a ldade e b riga . E  você  n ã o va i b riga r 
não?
A 3 : N ã o  eu  nâo gos to d e b riga , vou  encontra r a  p a z e  acab ar com  tu do is to, já  é 
tem p o de mudar. E i vocês  p recisam  m e a ju dar. O nde posso encontra r a  p a z?
A 6 : Pergu n te para o  mar.
A 7 : O u  para  floresta  ou  para  o  céu .
A 3 : C a d a  u m m e d iz uma coisa , desse je ito  eu  nu nca vou  sab er on de encontra r a 
paz...
A 6 : O lh a , o lh a  o  m arido da  lua.
A 7 : O  sol.
A 3 : S enhor sol você p recisa  m e d ê u ma lu z. O n d e p osso encontra r a  p az?
A 8 : V o u  te a ju dar m inha criança  nâo p osso fica r  m u ito tem p o (  ). S egu re isto.

A 6 :  V en h e sol, ven h e sol.
A 3 :  E s p ere s enhor s ol, o  qu e eu  fa ço  com  is to?
A 8 :  E scu te seu  cora çã o.
A 3 :  T ic  tac, tic  tac, tic  tac. S O C O R R O , eu  p recis o  d e u m a  a ju da . O n d e eu  p os so 

encon tra r a  p a z? ... A C H E I,  A C H E I,  a  p a z ela  m ora  den tro d e  ca d a  u m d e nós  é  só 
ou vir  a  v o z  d o  cora çã o.

A 4 :  V erd a d e se cada  o u ve o  cora çã o vê  qu e b r ig a  nã o é p recis o. A ca b ou  não.
A 5 :  A g o r a  a p ren d ie qu e tod o  m u n d o ju n to fa zem os  u m m u ndo m u ito m elh or.

Essa maneira de apresentar o  conteú do pode-se d izer qu e é mu ito inovadora , uma vez que 

existe a interação com  o conhecimento de form a flex ível e criativa , fu gindo assim do m odelo 

tradicional que enfatiza  apenas caderno, lápis, livros , etc., com o sendo os únicos m eios  para 

aqu isição de conhecimento, o que não é verdade, pois  “hoje o conhecim ento se encontra 

disponível numa diversidade de formas e de lugares” (N Ó V O A  apud A E A R Ç Ã O , 2004:31). A  

visão da professora aceitar e estimu lar (pois  ela  orientava pessoalmente cada gru po) este tipo de 

apresentação demostra que a docente é um tanto flex ível, característica essa do n ovo paradigma 

esboçada em  Santos (2004:101 com o “pressuposto da instab ilidade”).

O u tro ponto que merece destaque nessa peça  é a temática uma vez que estava relacionada 

à destru ição do m eio ambiente. Esse tema fo i abordado pelo gru po com  intu ito de leva r os 

ouvintes a refletirem  sobre essa temática qu e tanto preocupa a popu lação, ou seja, “o 

desenvolvim ento do espírito crítico faz-se no d iá logo, no confronto de ideias e de práticas, na 

capacidade de se ou vir o outro, mas também de se ou vir a se próprio e de se au tocriticar” . 

(A la rção, 2004:32). Esta atitude de propor a reflexão nos remete para  o n ovo paradigma.

N o  decorrer da apresentação o gru po apresentou  para turma um enigma, cu ja temática 

estava relacionada às drogas. O  enigm a pode ser ob servado logo abaixo:

N a  a t i v i d a d e  a c im a ,  p o d e m o s  v e r i f i c a r  q u e  p a r a  d e s v e n d a r  o  e n i g m a  e r a  p r e c is o  a p e n a s  

l e m b r a r  q u a l  a  p r i m e i r a  l e t r a  c o r r e s p o n d e n t e  a  c a d a  im a g e m .  E s s e  t i p o  d e  a t i v i d a d e  n o s  r e m e t e  

p a r a  u m  m é t o d o  b a s t a n t e  u t i l i z a d o  n o  a n t ig o  p a r a d ig m a  — o  d a  d e c o d i f í c a ç â o  q u e  c o n s i s t e  a p e n a s  

n a  d e c o r a ç ã o .

Figura 32: Fragm ento 11 - relato de observação (sujeito 1)
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Nos parágrafos apresentados no fragm ento 11 (figura 32), o su­

je ito  1, para analisar o sem inário dos alunos na aula observada, faz 

apontam entos e descrições (segundo, terceiro e quarto parágrafos), 

tece comentários indicativos de julgam ento, correlação e/ou avaliação 

(“No que diz respeito ao sem inário chamou-me atenção a maneira co­

mo os integrantes do grupo conduziram a apresentação.” -  segundo 

parágrafo; “Essa maneira de apresentar o conteúdo, pode-se dizer que 

é muito inovadora, uma vez que existe a interação com o conhecim en­

to de forma flexível e criativa, fugindo assim do modelo tradicional [...] 

” -  terceiro parágrafo; “ [...] esse tipo de apresentação demonstra que 

a docente é um tanto flexível, característica essa do novo paradigma 

[...]” -  terceiro parágrafo; “Essa atitude de propor a reflexão nos remete 

para o novo paradigma” -  quarto parágrafo; “Esse tipo de atividade nos 

remete para um método bastante utilizado no antigo paradigma [...] -  

sexto parágrafo) e utiliza form as de comprovação de seus comentários 

(citações, transcrição do sem inário e reprodução de atividade).

Em resumo, no fragm ento 11, o sujeito produtor sinaliza e/ou 

comenta um aspecto, traz um exemplo prático (transcrição ou exemplo 

de atividade) para ilustrar o que foi relatado e traz um ancoramento 

teórico com a finalidade de dar credibilidade ao fato comentado.

Com essas ações, observam os um sujeito produtor mais enga­

jado analiticam ente em relação aos textos anteriores, sobretudo, pelos 

comentários mais pertinentes e autónomos, no sentido de posicionar- 

se como especialista. Observamos também um desprendim ento desse 

sujeito na utilização de citações diretas, principalm ente, como forma de 

com pletar o seu texto, apesar da maioria das citações ainda serem di­

retas como forma de completação ao texto. Como indício de progresso 

no desenvolvim ento do conhecim ento da comunidade discursiva, esse 

sujeito começa a utilizar os textos de fundamentação de uma manei­

ra mais colaborativa, como podemos verificar no fim do terceiro pará-
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grafo, apesar do erro ao fechar o parênteses: “A visão da professora 

aceitar e estim ular (pois ela orientava pessoalmente cada grupo) este 

tipo de apresentação demonstra que a docente é um tanto flexível, ca- 

racterística essa do novo paradigma esboçada em santos (2004: 101 

como “pressuposto da instabilidade”).”

Quanto ao uso das pessoas do discurso, verificamos, a princípio, 

o uso de verbos na primeira do singular, depois a troca para a prim ei­

ra pessoa do plural, como podemos observar no último parágrafo do 

fragm ento 11, no qual o sujeito utiliza a primeira pessoa do plural -  “po­

dem os”. Esse uso ocorre novamente até o fim  do seção analítica do 

relato de observação. Vejamos o fragm ento 12, a seguir.

Partindo para  aná lise da  au la rea lizada  p ela  docente, podem os  in ferir qu e a  m esm a  não 

in icia  a  au la  trazendo u ma introdu ção sob re o  qu e seria  a  lin gu a gem  não-verb a l, ta lvez porqu e 

esta au la  aconteceu  após as apresentações  d os  sem inários  sob re os  três tipos  d e lin gu a gem , no 

entanto ao m eu  ponto de vis ta  espera-se do p rofessor qu ando exp õe determ inado tema, antes de 

tu do qu e exp liqu e sob re o  qu e se trata. O b servem os  o  exem p lo a segu ir:

P : V a m o s  lá , o lh e  p r im e ira  c o is a  q u e  e u  p e d i a  v o c ê s  f o i  o  q u e ?  V a m o s  lá  
re s p o n d a m , p r im e ira  c o is a  e ra  o  q ue  fa z e r  o  q u e ?
A :  [ [O b s e rv a r  as f ig u ra s .
P : E n tã o  is s o  q u e r  d iz e r  o  q u e ?  O b s e rv a r  d e ta lh a d a m e n te  c a d a  i-m a g e m  c e r to .. .  
d e p o is  d e  o b s e rv a r  T O D A S  d e ta lh a d a m e n te  isso  q u e r  d iz e r  (  )  o  q u e  te m  n e la  c o m o  
está  n e la  c e r to  (  )  e n u m e ra r  e n tfio  c o m o  f o i  q u e  vo c ê s ... a  p r im e ira  v a m o s  le r  a
p r im e ira  im a g e m ... Q u e m  q u e r  le r  a  p r im e ira  im a g e m  p ra  m im ?  N e ssa  im a g e m  
a p re se n ta  o u  a p a re ce  o  q u e ?

N o  recorte acima, p od em os  ob serva r n o ú ltim o trech o d o fragm en to transcrito, qu e a 

docente não usa d e u ma atitu de au toritária , u m a  v e z  qu e a  p rofessora  não selecion a  o  alu no qu e 

d everia  ler  a  p rim eira  im a gem , mas sim , pergu nta  qu em  qu er ler, dando ao a lu no o  d ireito de 

fa la r ou  perm anecer em  s ilêncio. O u tro pon to qu e m erece destaqu e neste tu rno é  o  fa to de a 

professora  ab rir espaço para  qu e os  alu nos exponham  sua fa la , ou  seja , “a  d evolu çã o da  pa lavra  

a o a lu no fa z deste o  condu tor de seu  p rocesso de ap rend izagem  assu mindo-se com o ta l” 

(G era ld i: 1997.160), é o  “p rofessor é vis to com o um facilitador, um agente da  ap rend izagem ” 

(Teix eira ).

N a  sequ ência  da  au la, a  p rofessora  ju ntam ente com  os  a lu nos d iscu tem  o  qu e está exposto 

na gravu ra  (A n ex o  2 ) o  qu e p ode ser com prova do neste fragm ento:

A :  [ [ A  p r im e ira ,  a  p r im e ira  
A :  U m a  m esa.
P : U m a  m esa.
A :  U m  b u le  (  )  u m  c a fé  d a  m a n h a .
P : (  )  d e s c re v e n d o  d ire i t in h o ,  v a m o s  lá .
A :  [ [M e s a , c a d e ira , p ra to ,  x íc a ra ,  b o lo  (  )
P : A  c a d e ira  es tá  a b e rta  o u  fe ch a d a ?
A :  [ [A b e r ta .

E ste fragm en to transcrito é u m  exem p lo d o qu e acontece em  toda  a  au la, u ma descrição 

ora l de seis gravu ras, qu e não leva m  o a lu no a  refletirem  em  m om ento a lgu m , reprodu zindo em
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apenas o qu e estão ven d o, ob jetivan do u ma r ig id ez nesta a tividade, só se descreve o qu e 

reaim ente ver, na  descrição, “não há lu ga r para in ven çã o — a  descrição corresponde à  rea lidade, 

exclu i as representações qu e o su jeito fa z do ob jeto qu e descreve”  (G era ld i, 1997:150).

Figura 33: Fragm ento 12 - relato de observação (sujeito 1)

Ao indicar as ações de analista (“ inferir” - primeiro parágrafo, “ob­

servar” -  segundo parágrafo, por exemplo), o sujeito 1 utiliza verbos na 

primeira pessoa da plural (“podem os” -  primeiro e segundo parágrafos, 

e “observem os” -  primeiro parágrafo). Essa ocorrência já havia se da­

do anteriormente e repete-se novamente, o que pode indicar tanto falta 

de m onitoramento do texto, que sugere pouco conhecimento relativo 

ao processo de escrita, já  que o sujeito não revisou seu texto, a fim 

de padronizar as formas verbais; quanto falta de conhecimento do gê­

nero, por se tratar de um relato, o uso deveria ser da primeira pessoa 

do singular. A análise dos dados nos leva a ver que essa mudança é 

decorrente de pouco domínio do conhecimento do processo de escrita.

Como já dito, o sujeito tende, por ser um texto de maior exten­

são, a cometer mais inadequações linguísticas; a troca de pessoa do 

discurso ta lvez tenha se dado por falta de memória 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 parágrafo, o sujeito 1 expõe-se ao utilizar a expressão “ao meu 

ponto de vista” . A forma de argumentação usada nesse parágrafo é 

interessante do ponto de visto do desenvolvim ento da escrita acadê­

mica, vejamos novamente o parágrafo: “Partindo para análise da aula 

realizada pela docente, podemos inferir que a mesma não inicia a aula 

trazendo uma introdução sobre o que seria a linguagem não-verbal, 

ta lvez porque esta aula aconteceu após as apresentações dos sem i­

nários sobre os três tipos de linguagem , no entanto ao meu ponto 

de vista espera-se do professor quando expõe determinado tema,
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antes de tudo que explique sobre o que se trata. Observemos o 

exemplo a seguir.”

No parágrafo reproduzido, inicialmente, o sujeito 1 afirma, em pri­

meira pessoa do plural, que a professora deixa de realizar uma introdu­

ção (em itálico); após, utiliza o “ta lvez” como modalizador para fazer uma 

ressalva que possivelmente explicaria a atitude da professora (sublinha­

do); em seguida, faz uso da conjunção adversativa “no entanto” para 

colocar seu comentário sobre o fato, que se opõe à possível explicação 

para a ação da professora, deixando claro que o posicionamento é seu 

através da expressão “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 transcrição.

Com isso, o sujeito revela conhecimento de análise, pois mostra 

o fato, faz suposições que justificariam  o fato, coloca sua opinião e, o 

mais interessante, uma opinião baseada, possivelm ente, na experiên­

cia pessoal que se opõe ao fato narrado. Apesar dessa demonstração 

de desenvolvim ento do conhecimento da comunidade discursiva, o su­

jeito, por ainda encontrar-se num estágio em que busca ser aceito nes­

sa comunidade, pede que o leitor confirme seu posicionamento através 

da observação de uma transcrição da aula.

Nos parágrafos seguintes, o sujeito 1 continua analisando a au­

la. No segundo parágrafo, faz um comentário positivo sobre a atua­

ção da professora, fundamentando-se nos textos de Geraldi (1997)19 

e de Teixeira (2012). No terceiro, faz um comentário negativo, baseando- 

se em uma transcrição da aula e finaliza com uma citação. Esses comen­

tários, positivo e negativo, indicam, assim como sinalizado no parágrafo 

anterior, que o sujeito 1 está desenvolvendo sua capacidade analítica e, 

com isso, os conhecimentos responsáveis pela escrita acadêmica.

19 G ERALDI, João W. No espaço do trabalho d iscursivo- alternativas. In: P o r to s  d e  p a s s a g e n s .  

4a ed. São Paulo: M artins Fontes, 1997.

A P R E N D E R  A  ESCREVER N O  E N S IN O  S U P E R IO R  133



A seção analítica do relato de observação é finalizada com o pa­

rágrafo a seguir.

D ia n t e  d o  e x p o s t o  p o d e m o s  i n f e r i r  q u e  a  d o c e n t e  t r a b a lh o u  e m  s u a s  a u la s  d o i s  e i x o s  d e  

e n s in o  d o s  a p o n ta d o s  p o r  G e r a ld i  ( o p .  c i t . ) :  a  l e i t u r a  e  a  o r a l  id a d e .  E s s e s  d o i s  e i x o s  s e  m a t e r i a l i z a  

n a  p r im e i r a  a u la  a n a l is a d a  a t r a v é s  d a  l e i t u r a  d e  t e x t o  b a s e  p a r a  o  s e m in á r i o  e  c o n s e q u e n t e m e n t e  

p e la  e x p o s iç ã o  o r a l  d o  c o n t e ú d o ,  j á  n a  s e g u n d a  a u la  a  le i t u r a  e  a  o r a l  id a d e  p o d e  s e r  o b s e r v a d a  a  

p a r t i r  d a  le i t u r a  o r a l  d a s  g r a v u r a s  f e i t a s  p e lo s  a lu n o s  e  a  p r o f e s s o r a .

Figura 34: Fragm ento 13 - relato de observação (sujeito  1)

No fragm ento 13, o sujeito 1 fecha o tópico três de sua análise, 

ratificando os eixos de ensino utilizados nas aulas observadas, com 

base em teoria. Para isso, refere-se a um aporte teórico sem realizar 

citação direta. Com isso, esse sujeito consegue relacionar a referência 

lida com a prática observada, interpretando o texto teórico e os fatos 

observados para escrever seu comentário e não simplesmente com ­

provar através um complemento para o texto. Além disso, o sujeito 

ainda faz uso do verbo “inferir” , tipicamente acadêm ico e característico 

de seções analíticas.

No relato de observação, em síntese, verificam os dem onstra­

ções de desenvolvim ento do conhecimento da comunidade discursiva, 

do gênero, do processo de escrita e do conteúdo, através de indícios 

presentes na seção analítica. O sujeito 1 demonstra seu posiciona­

mento, faz comentários mais fundam entados e embasados em fontes 

diversas (teóricas e observacionais), utiliza conectivos a fim de rela­

cionar ideias, organiza sua exposição de acordo com critérios e de­

monstra se preocupar com a compreensão do seu leitor, faz ressalvas 

e mostra pontos de vistas positivos e negativos, começa a apresentar 

citações indiretas. Em compensação, o sujeito comete inadequações 

micro e macroestruturais, apresenta dificuldade de seguir normas de 

citação e referenciação, não exibe uma padronização da pessoa do 

discurso utilizada.
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O sujeito 1, portanto, busca inserir-se na comunidade discursiva 

acadêm ica através de vários conhecim entos inerentes à escrita carac- 

terística dessa comunidade, mesmo sem grande domínio da norma 

padrão da língua, que também é uma característica essencial da es­

crita acadêmica. Parece-nos que o seu esforço é o de desenvolver o 

domínio dos outros conhecimentos, mas não o da escrita padrão. Tal­

vez, o sujeito dê maior atenção às demonstrações dos conhecimentos 

relativos ao gênero, comunidade discursiva e assunto em detrimento 

ao conhecimento da norma padrão, contudo, dominá-la é uma exigên­

cia implícita nos outros conhecimentos da comunidade referida, não 

dominá-la revela uma lacuna que remonta ao ensino básico. O não co­

nhecim ento da norma prejudica o andamento da análise, deixa o texto 

truncado e dificulta a aceitação desse sujeito pelos demais membros 

da comunidade.

Su j e it o  2

Re s e n h a

Re s e n h a i

A produção da resenha 1 do sujeito 2, assim como dos demais 

textos, seguiu os mesmos princípios básicos dos textos produzidos pelo 

sujeito 1, ou seja, foram  desenvolvidos nas mesmas disciplinas e curso 

de férias e entregues nas mesmas datas. Focamos, nesta subseção, 

na primeira resenha do sujeito 2, que, como veremos, distancia-se do 

gênero esperado na comunidade acadêmica. Apesar das tentativas de 

adequação, as estratégias utilizadas não funcionaram  como possivel-
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mente o sujeito 2 concebeu. Vejamos o primeiro fragmento da resenha 

1 desse sujeito.

(

~/>éL i / t  ^ C & rriprLce . ry sxs<9 xytÁx- ^ r\ y ^ C í'C c3 í̂  t&Z5lS/ Gz tc x .

Sz&yxtcd\&> 'jO/ v  ^ e tc, j tx x x ^  is k xc& xt. ^

jfL tfV & t* * ? ,  C ^ cu ru pr> > v C & î v ocy xs  ciL ro U . sC ^o&s&t^L, ,  y X / y w c^ es v ^ otckcd ts ri y  <^n^cx—

-&O U u e c x z c fo  , SW ZfX . c£cs>^> 'S *pr^ns^O C C ZsC x&~> t& m  S3KU ?X^X&- y jC & m  j o l íx Pî

_7 ' •
^C*%2x /5  çfz&LC ctSZZj '-^ n co À â ct^ y  ^ d ic£ cc^ >  >Í>-

~CCU£>ttcs9~f ^ a ,̂ n * n Z 6 / x ^ c flu c jc \~ S * -  'd  ^ c d & t< x  -d e . •~rwes>

jC L T / G C m w ts »' ^ x í& z i _̂ s>- ^ frx ^ o e ry C C L  *< crá £ *fc& d o

o U - ^ o o t^  soe. C -v c ? 0  ^ e x /c e s s ^  c k z o  S2xss>cs> . ^as^nce. p c^cE »  tde_

vCMUÒt wO^tt/ (jĴ yy} L̂Âsy*o y&ĉCLc-íà-O -̂ X̂eyCLCt cr&-, insoS- ŷtz— d&o*.—

^SQ*X& \A2cxa£>~* ,  jCtc. i f x s t d c K -,  sCCc?  ç J& Jns^iCCZ c jCis>- f -/se. ~*vi t u -

J&9 c*sm yJOd̂ ê  -sy\SSK. f£4Zc/CCtçcxX3 * ^ ri£Z>r\Z<&-> D̂Ocxscs. bejc., ̂/D££££Z&>7—
^ á <  ÂJmtX, yXlsOCfTC udc yJrĉ *esTnzd/c/cyi?kL - çĝoZo» s3(Urr?~te.C-f-

d ^ ^ o C Ò ^  j &s &ZjL- ^ a ~ -  & o to 4  o a q t!x &  to M X o o e . '~ ^ c zsd *j lT  ^ fa s ce .frcx _  d a ^  »-«* / >

< | t »C ^ ò  fC rm  u z r r z x  A - -p cx~ cx~ *  s ^ & s c c x c l s s c '^ p c £ c L ^  u C O '( jts v & c jb o c jU L *  

jdz_ ĵ&/YY'&drrwrCC&,> f ĵpCLSkuUf̂ rrTCzr̂  / OC£Xd>. S>€-~ C? JcIglx~C> yitx-Cfo-
o k _ j d cx / o  < x b & 7 a h c j* r r o  _socçs ~ czÀ ^ >  , c J c v o  rC u / o < s io i^ >  C tc . • ^ rY ^ c c ^ u p O d ',  *-5*— 

X o ^ }C?Oí-/ è?y>oc'n%õ G tcv z >  o C ^ tc x n o U jo  JZc &xsckso  c^o ul ^  J2.y ^pC t c d s r s - r y ^  c x r> ^ & - \ -

ŝ TCtĈè̂ o yJOOÇjLCOi>-7 eCLí" X̂tdjpTUX̂  - 2̂. 'pt̂ vdtjAtb <*- <CU- X̂Uocdo } C&-
jĈ yusTZi& cJaclĉ  / c£e_ (fez&td C&l. <Drync*$̂ iadz>Lxsc&-' <* cXjl~ ĵĉ p&ĉ xç&x*3

^ J o to U L * ^ - n Z s d >  c u O . ' J t r x t c c è  ^ c e r v x » 'c tL n c r d G i^  s C o c p c n y ^  &Ol  < s& ~

-------------~? o  < n u .r3 c O >

d s  c io t r o  .

^cUrC, sCrvtae , t̂ê íuZOt. jOcÇ&tju Ĉerru? jx~ jd^CfO^ &a&x* t^ r

<-tân-mcL, ck, *Jtxj’&rxx£<&a?l(~ , •̂ C&nyinjj’ rx̂ ie, indo-^- n̂a£> ^c&- 

'~nmA9~ dJ 'kiáCÔ- r '-̂ mDĉo y?ĉ i OL* ocsiAtCK̂ f s€yyi ck̂

^rru-c&aj&cjc/aek^ c*- ^̂ aMesusv ^oy^CJx^ C^ci^, s*£o- -

ŝCSciactcr» djL. <̂z£M97<Jciê&rv̂  Cfxs-A. v̂ aervxŝ  ê̂ rr\p\SK> Cls/~>f̂ <̂ -yr̂  .

\

Figura 35: Fragm ento 1 - resenha 1 (sujeito 2)

Ao lermos a resenha 1, identificamos inicialmente que o sujeito 2 

começa sua resenha com a dem arcação “2a”, sinalizando que o texto 

refere-se ao cumprimento à segunda questão requerida pelo professor 

da disciplina. Apesar de o docente ter organizado a atividade avaliati-
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va em duas questões, isso não significa uma organização escolar da 

resposta. O professor, provavelm ente, esperava que o sujeito produtor 

organizasse sua produção conforme o gênero, utilizando títulos tem áti­

cos ou o nome do próprio gênero para demarcação. Esse pequeno de­

talhe inicial sugere a falta de conhecimento da comunidade discursiva 

e também do gênero resenha, pois tanto um quanto o outro o levariam 

a fazer essa demarcação de forma mais adequada.

Ou tro aspecto que evidencia esse desconhecim ento é a falta da 

unidade retórica da introdução, numa demonstração de falta de preo­

cupação em orientar o leitor e, em consequência, a dificuldade de reco­

nhecer características importantes da escrita na academia.

Além da introdução, as unidades responsáveis pela crítica e pela 

(não)indicação dos textos-fonte também não foram realizadas, ou se­

ja, dentre as unidades retóricas, apenas a sumarização foi cumprida e 

com ressalvas.

No fragm ento 1 (figura 35), o suje ito  busca, aparentem ente, fa ­

zer considerações gerais sobre a tem ática que rege os quatro tex­

tos-fonte da resenha, ou seja, uma form a de sum ário. Observam os, 

todavia, que não há referência a nenhum dos autores citados na ta ­

refa nem a seus textos. Além disso, as ideias parecem descontextua- 

lizadas em relação aos parágrafos dos fragm entos seguintes, havia 

quebra de estilo  durante a resenha e palavras de difícil uso para su­

je itos em prim eiro período letivo. Essas percepções levaram -nos a 

suspeitar da produção desses parágrafos, investigando com auxílio 

de sites de busca na internet e, pesquisando através de alguns subs­

tantivos do texto, confirm am os nossa suspeita de plágio (em plágios, 

geralm ente troca-se adjetivos e verbos, substantivos raram ente são 

substitu ídos ou modificados).

Vejamos os fragm entos de dois textos encontrados na internet.
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P ro p o r -s e  a  u m a  c o m p re e n s ã o  d a  e d u c a ç ã o  im p lic a  a tr ib u ir  s e n tid o s  

à s  fa la s  d e  s e u s  p ro ta g o n is ta s  s o b re  o  c o tid ia n o . P ro fe s s o re s , a lu n o s , 

c o m u n id a d e  e s c o la r  lê e m , n a  e d u c a ç ã o , a s p e c to s  s ig n if ic a tiv o s  e m  a c o rd o  c o m  

s u a  p e rs p e c t ív a  c u ltu ra l. O u v in d o  e s ta s  fa la s , m u rta s  d e la s  e x a lta n d o  o  c a ó tic o ,  

g e n e r ic a m e n te , c h e g a -s e  à  íd é ia  d e  p r o b le m a s  A o  m e s m o  te m p o , o  d is c u rs o  

s o b re  o  p r e s e n te  é  a fe ta d o  p e la  p r e m is s a  d e  q u e  s e  v iv e  s u c e s s iv a s  c r is e s . A  

c o n c e p ç ã o  d e  c r is e  a q u i te m  u m  s e n tid o  n e g a t iv o , fo rn e c e  a  ilu s ã o  d e  c a o s , d e  

p e rd a  d o  s ig n if ic a d o , d e  fim . F a la -s e  m u ito  e m  c r is e  n a  e d u c a ç ã o  N o  e n ta n to ,  

p a r e c e  m e s m o  q u e  a  c r is e  n ã o  é  e x a ta m e n te  n a  e d u c a ç ã o , m a s  d e  c o m o  s e  

p e n s a  a  e d u c a ç ã o . A  c r is e  p a r e c e r  s e r , p o rta n to , u m a  c r is e  d e  r a c io n a l id a d e . Is to  

a c o n te c e  p o rq u e  re f le tir  s o b re  a  e d u c a ç ã o  a tu a l n ã o  é  ta r e fa  d a s  m a is  fá c e is  e m  

u m a  é p o c a  c a ra c te r iz a d a  p e la  d iv e r s id a d e  d e  p e n s a m e n to s , p a ra d ig m a s , a ç õ e s .  

V iv e -s e  a  h e te r o g e n e id a d e  d a s  a b o r d a g e n s  s o c ia is , d a s  le itu ra s  d e  m u n d o , o  

e s fa c e la m e n to  d a s  g r a n d e s  te o r ia s  q u e  e x p lic a ra m  a s  fo rm a ç õ e s  s o c ia is  a té  

a g o ra . A  s e n s a ç ã o  é  d e  c a o s , d e  g e n e r a lid a d e s , d e  fa lta  d e  a n c o r a d o u ro  e  d e  

e x p lic a ç õ e s  to ta liz a n te s  a té  e n tã o  c o n s id e r a d a s  c a p a z e s  d e  s e re m  o b tid a s . C a b e ,  

e n tã o , re fle tir  s o b re  c o m o  s e  c h e g a  a  e s ta  fo rm a  d e  ra c io n a lid a d e , 

c o m p re e n d e n d o -a  n ã o  c o m o  ú n ic a , m a s  p o r  s e r  d iv e rs a , e m  a c o r d o  c o m  a  

m u ltip lic id a d e  d e  s a b e r e s  p o s s ib ilita d o s  p e la  m u ltip lic id a d e  d e  a b o r d a g e n s  q u e  

n o s s o s  te m p o s  d is p õ e m .

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

INTRODUÇÃO

Propor-se a uma compreensão da educação implica atribuir sentidos às (alas de seus protagonistas 

sobre o cotidiano. Professores, alunos, comunidade escolar lêem, na educação, aspectos significativos em 

acordo com sua perspediva cultural. Ouvindo estas falas, muitas delas exaltando o caótico, genericamente, 

chega-se à idéia de problemas. Ao mesmo tempo, o discurso sobre o presente é afetado pela premissa de 

que se vive sucessivas crises A concepção de crise aqui tem um sentido negativo, fornece a ilusão de 

caos, de perda do significado, de fim. Fala-se muito em crise na educação. No entanto, parece mesmo que 

a crise não é exatamente na educação, mas de como se pensa a educação. A crise parecer ser, portanto, 

uma crise de racionalidade. Isto acontece porque refletir sobre a educação atual não é tarefa das mais 

fáceis em uma época caraderizada pela diversidade de pensamentos, paradigmas, ações. Vive-se a 

heterogeneidade das abordagens sociais, das leituras de mundo, o esfacelamento das grandes teorias que 

explicaram as formações sociais até agora. A sensação é de caos, de generalidades, de falta de 

ancoradouro e de explicações totalizantes até então consideradas capazes de serem obtidas. Cabe, então, 

refletir sobre como se chega a esta forma de racionalidade, compreendendo-a não como única, mas por ser 

diversa, em acordo com a multiplicidade de saberes possibilitados pela multiplicidade de abordagens que 

nossos tempos dispõem.

Figura 37: Texto plagiado 2 (resenha 1 - suje ito 2)
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O primeiro recorte, figura 36, pertence a uma monografia de es­

pecialização em Adm inistração e Supervisão Escolar da Universidade 

Cândido Mendes, publicada em 200720 Já o segundo, figura 37, per­

tence a um artigo publicado na revista OEI-Revista Iberoamericana de 

Educación em 2011. As datas de publicação indicam que o texto orig i­

nal é o primeiro (figura 36) e que este teve o parágrafo integralm ente 

plagiado pelo autor do segundo texto (figura 37).

O sujeito 2, no trecho copiado para sua resenha, faz apenas três 

m odificações que o diferencia dos apresentados. A primeira é a divisão 

do texto original em dois parágrafos, modificação que ta lvez tenha tido 

como objetivo melhorar a organização textual, já  que era um parágra­

fo longo. A  segunda modificação é a retirada do trecho “mesmo que a 

crise não é exatamente na educação, mas de como se pensa a educa­

ção. A  crise parecer” ; vejamos novamente os trechos onde isso ocorre:

XQ tz&  v,CouS> ,  jd t  < fx jc c C c x . ^ c to  /  je fc .  - /s e .

I beJc, -
^Urrux. vCxxsic udt. clcyete. . xteorfUcí.

Figura 38: Trecho do Fragm ento 1 -  resenha 1 (sujeito 2)

perda do significado, de fim. Fala-se muito em crise na educação. No entanto,

parece mesmo que a crise não é exatamente na educação, mas de como se

pensa a educação. A crise parecer ser, portanto, uma crise de racionalidade. Isto

Figura 39: Trecho do texto plagiado 1 (resenha 1 -  suje ito 2)

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

a crise não é exatamente na educação, mas de como se pensa a educação. A crise parecer s<er, portanto, 

a das maisuma crise de racionalidade. Isto acontece porque refletir sobre a educação atual não é tare)

Figura 40: Trecho do texto plagiado 2 (resenha 1 -  suje ito 2)

Na figura 38, o retângulo preto indica o local onde o sujeito 2 fez 

a supressão do seguim ento presente nos demais textos (demarcados

2 0  P re s e rv a re m o s , por m otivos é ticos , a id en tid ad e  dos a u to res  d o s tex to s  p lag iados .
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em cinza, nas figuras 39 e 40). A razão desse apagamento pelo suje i­

to 2 não parece ter sido o melhoramento do texto, nem tornar o texto 

“d iferente” dos outros textos, pois a retirada deixou o texto ainda mais 

confuso. Ao observarmos o trecho retirado na figura 39 (monografia - 

texto original), não encontramos uma justificativa plausível, mas, ao 

verificarm os o trecho retirado na figura 40 (artigo - texto que plagiou

0 texto original), percebemos que a palavra “pareceT parecer” estão 

uma abaixo da outra. Desse modo, supomos que o sujeito 2 por d ispli­

cência, ao copiar, pulou o trecho em destaque. Isso significa, também, 

que o texto plagiado pelo sujeito foi o artigo (texto 2) que, por sua vez, 

plagiou a monografia (texto original).

A terceira modificação é a repetição da expressão “a esta” após 

a mesma expressão, no segundo parágrafo do fragmento 1 da resenha

1 (figura 35). Isso comprova nossa hipótese de desatenção do sujeito 

ao produzir seu texto.

A ocorrência do plágio nesses dois parágrafos traz percepções 

importantes para nossa pesquisa, que discutiremos mais adiante, an­

tes, porém, vejamos outros fragmentos da resenha 1 do sujeito 2.

___ ~ C & < 9 xkv iC V Trn !  O & m  jk x X p a  A  a G U d c P o

- N _ ^

a o & o  /  J tm C v o  (V ° q a c U s * o  d / o  Z ã & c a io  é d x

K£ ÍtX jir > { L *  J ò a w o  J z á a c u n  d a  J T u x ir c a  c U x e n ít ,  o P a a u o r r a -

• J ii JL 'Ji>C ta J m r rc u ) c t l •n n O o rrx o  fa n X L  d t J ? rd e . a p ru % > O r»  

J b a / s v o  f t c j a ò o  • (S $ t o f o k r t t )  c f t u  x tu ò ú . v a e tc u  M l t -

J ia t ú n x  O ta -n c U j x & n C a  d o  J d t a L  d o  p r c o j t ^ c r L ,  d a -

J d ia c f x d  < tn O u  p u a  J i O l u í - í  M o a  p r a x t / la .  ^  

t ^ u v c ^ f )  CíÒ a o  t  p t n o i m  o & r r u >  s r u t tU c u d - a t t a  d c c  u x tu -

PjCWock .

t

Figura 41: Fragm ento 2 - resenha 1 (sujeito 2)
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O sujeito 2 dá sequência à sua resenha com o fragmento 2 (figu­

ra 41), que, assim como o fragmento 1, é plágio, porém de outro texto. 

O texto plagiado é um artigo publicado em um blog no ano de 2008, o 

qual expomos a seguir.

Sábado, 04 de ou tu b ro  de 2008

Fundamentos da prática docente no enfoque das tendências 
pedagógicas

"O im p o r ta n te  da educação não é apenas fo rm a r um m ercado de traba lho , mas fo rm a r um a

M uitos professores abordaram , com  textos e ou tro s  recursos, temas ligados às teo rias  
norteadoras da p rá tica  docen te . As bases teó ricas  da p rá tica  docente em anam , de certa 
fo rm a , da mesma fo n te  de onde proveem  as bases legais. Ê evidente , porém  que existe  vasta 
lite ra tu ra  dando con ta  do p e rfil id ea l do pro fessor, da re lação en tre  sua te o ria  e sua p rá tica  
e, que em função d isso, servem com o no rte ad oresd a  p rá tica  educativa.

Com plágio quase total, o sujeito 2 substitui a palavra “em anam ” 

por “derivam ”, ta lvez por considerar uma palavra que ele possivelm en­

te não usaria em seu texto, o que faria com que o professor desconfias­

se da autoria. Além disso, troca o verbo “provêem ” por “provêm” , uma 

mudança correta para o contexto, todavia, não há como saber se por 

percepção do erro ou por displicência.

O p lágio ainda se repete no parágrafo seguinte.

(jjdo. «LVmq jC&TnnpJ-Zc rcuxn JJ-Of&rroa(J&< jx la  ^yrM+iZJLrrjão

jt  jX t JjboLcu  ̂ ovo ouZcan jovO/cy^ou clav>

nação, com  gente capaz de pensar."
José A rth u r G ianno tti

Figura 42: Texto plagiado 3 (resenha 1 - suje ito 2)
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z h w cp Q .jO t  d tO ir r v n x h , J> r> yxZ tn u i>  <^iusncoc Jx. J ^ n c h ú . ' . ' W -  

L/ry&u/m% tâ&m,{X&»TW< xaou<juu )adxK Jd&i p/mplvo

iiunpín?* ( té  RR.C fuOJD ÃXX^ p .  J5s\-_ (L  tfamacpn J ^ U vxaj jmJc^ 

/xyCumL 0. Jrcu  rmbirrua d a  OO^ujotc^o d t  ^novan p?n\fxhrKMxa

.C tL --fo l ir &  a  J% >& rn p 6(x* aro sn w jie b d u ?  ç^ut M- a p n ^ y tb v rr i, «  

s frto jv w t.

Figura 43: Fragm ento 3 - resenha 1 (suje ito 2)

O sujeito 2 plagia o quarto parágrafo do seu texto de um artigo 

publicado em 2009 de um site de apoio ao professor.

P or isso, Perrenoud (2000) entende a form ação continuada enquanto a últi 

ma das d ez competências profissionais  a serem cu ltivadas com  prioridade pelo professor. U l­

tima, não por ter menos importância  que as demais, mas, ao contrário, por ser essa competên

cia  a responsável pela  manutenção e pelo desenvolvim ento de todas as outras adqu iridas ao 

lon go da vida , seja  profissional, seja pessoal. A  construção de determinada com petência  nun­

ca  se conclu i: “nenhuma com petência  permanece adqu irida por s imples inércia” (P E R RE -1  

N O U D, 2000, p. 155). Conjuntu ras alheias às escolhas individu ais podem condenar cei 

competências ao com pleto ostracismo. Ass im , cabe à form ação continuada sua conservação 

sua adequação às novas necessidades, aos novos  conhecimentos. M a is  que isso, a formação 

continuada assume a incu mbência da aqu isição de novas com petências de form a a contemplar

itas 

âo e

as novidades que se apresentam ao professor. C on form e Ku llok  (1999, p. 89) e Mi

er a aprender” .(1999, p. 49 ) o  cerne da in teligência  e da edu cação é ‘

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

Nesse caso, a cópia teve mais modificações. Ao compararmos 

as figuras 43 e 44, vemos que o sujeito 2 não reproduz o parágrafo 

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 e laborado pelo sujeito: “De acordo com essa organização docente, 

PERRENOUD (2000) destaca que a form ação continuada pode ser en­

tendida como um” . Nesse excerto, na primeira parte realmente elabo­

rada pelo sujeito 2, houve a tentativa de fazer a ligação entre o te rcei­
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ro parágrafo plagiado com o quarto, criando, assim, uma conexão. O 

segundo trecho, talvez por envolver term os pouco usuais, e o terceiro, 

por referir-se a autores não alvos da resenha aqui analisada.

A  tentativa de relacionar os trechos plagiados é perceptível tam ­

bém no fragm ento a seguir.

'OgtX -MO X5S1

^ & L a jt *  <yO c ta - ~ f l r u £ r r t -t *x  'p 9 ^ r T z x j i &  <í*  jf o <w O ’j< ã >  —|

^ fm js p a r d o  q ^ j-e  - o  c t o o  r-c a . - e ^ p í j c j^ Z u .. o ®  ^ y ^ ó /T tZ a t-

J -e t a t u J U  Ce rtc& sr -42c o t , J~r<J?prcLc> ^CtCexonc^d> c t e - y jC& r o T yvc Z ^c è tA ^  -< ^ r r c & -

\ i j C j ~ * C2fe ^^*ix>tw3'<2|w£> Vz-ĈCX- . ZVc«>c/v«- Ow?vt C«̂ X.

jOOC/<3L»L< -om  ^IXTKR^D TjC&nrUAsrr* C&CX-

<r%SOCu9&* crfCC - (̂ nu&PcsOi-̂ C, {cxjKí̂ Ok̂> êsrrxzr <&•i~
Cterr* <e-r>'2swVî ' cio jofjoCZrrrZL' &cLot<2coCt<-3&- ^  CKuseÇRest- ot $*9r-rr*z.
V/<̂ S> Cte ^  JDCZSCCscJ*p=*st̂  CU&>Or <&cj&ÍCXO> rryielzẐ ax̂

UlplJfCjiccm ^ypvmxioo ck _jvm fttíp/fif& raZ oh / j±uo x^ ò .(pASÍl

Figura 45: Fragm ento 4 - resenha 1 (sujeito 2)

O sujeito segue a mesma organização textual, iniciada no frag­

mento 3, no fragm ento 4, e a repete nos demais fragmentos: utiliza 

alguma palavra ou expressão de ligação entre os parágrafos; faz refe­

rência ao autor do texto-fonte e buscar sintetizá-lo.

Quanto à ligação, verificamos que o sujeito produtor busca es­

tabelecer relação entre o fragm ento posterior com o anterior, por meio 

da expressão “de acordo com essa organização” (fragmento 3), da 

conjunção “logo” (fragmento 4), por exemplo. Esse uso revela uma 

preocupação com a coerência do texto, uma pequena demonstração 

de conhecim ento do gênero, que se perde entre as demonstrações 

contrárias de desconhecim ento através do plágio e das relações mal 

estabelecidas entre os trechos copiados.

Observamos, em relação à referência, que o sujeito 2 realiza o 

gerenciamento de vozes através do uso do nome e sobrenome dos au­
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tores dos textos-fonte da resenha (“Perronoud” -  fragm ento 3; “Phillipe 

Perronoud” -  fragm ento 4) e de verbos discendis indicativos das ações 

dos autores (“destaca” -  fragm ento 3; “enfatiza” -  fragm ento 4). Ao 

realizar o gerenciamento de vozes, o sujeito revela conhecim ento do 

gênero resenha, pois, como em todo gênero embasado na retextuali- 

zação, é necessário deixar nítido para o leitor de quem são as ideias 

apresentadas. Com isso, demonstra também conhecimento da com u­

nidade discursiva.

A partir do quarto fragmento, o sujeito começa a sintetizar mais 

claramente os textos-fonte, todavia, não há análise. Ao contrário disso, 

há cópia, desta vez dos próprios textos-fonte com leves modificações. 

Esse fato indicia dificuldade de síntese e análise, por parte do sujeito, 

aliada ao desconhecim ento do gênero que requer necessariamente re­

sumo das principais ideias do(s) texto(s)-fonte e de comentários ava- 

liativos acerca dele(s); e da comunidade discursiva acadêmica que se 

caracteriza por apresentar textos analíticos.

No fragm ento 4, todo o trecho “sabia explicitar as próprias práti­

cas, estabelecendo seus próprio balanço de competências e seu pro­

grama pessoal de formação contínua. Deve-se ainda negociar um 

projeto de form ação 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 form ação dos colegas e participar dela são outras 

competências específicas esperadas de um profissional da educação.” 

corresponde a transcrições do texto-fonte, com leves modificações ver­

bais. É interessante destacar que, nesse caso, o sujeito coloca a pá­

gina (“p.158”) após o trecho; isso revela, ainda que sutilm ente (pois é 

a única ocorrência de toda a resenha), a preocupação em indicar que 

parte do texto não foi retextualizada, não são suas palavras. Contudo, 

as normas de citação não são obedecidas.

O parágrafo seguinte é o mais longo e o último da resenha.
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I 1 1 I -- -----------------------------------------------------------

C& mo ftnno GuZx£jr? d j jc O f Q s W f r p n á b c a  PeClrt fZ  JLtpp&C dx. 

JXVutiò jSuh& y JXjuXj&uj o p a r o ,  dcui jCenO rujJdxie. M o  '̂ rusoMuxn. 

JSUjtXoO Jt&ÚOP UterfcuÒMttS) p c a o i  jfuxx. (ÇjlYiracpx) . D<ídS ^ r o -

d®-t .jdvdiaco- ócoâp&n>} jsúd p& m fxp^ x l  droasho c /*

jÇSzúrfOu jnõtcm uo p efMp ca . , .jpu^aféi <^u*Kfè) ptcudúxc S  xxlvndw.

S. PanrXSffvu j S jM C vr r f  CU. jo so 'a à f f i a t > . j s d ò  ̂ a  e v o Á -

<£júrf>a JX U i  Jt lfT Lcduqzi ) jO Ca b^z  jCidtúm P. Jpcvux.

j^OJIcm Ctfxx JmôyviJutsnoa d o  jn p L t ba u a  o r a  pac iJdadt - f é  

p o m o  úUcdah Pir> êcoOaxa X t& u à n , uOu jc c u a l i ^ a b  J w -  

-{C& tt {U m  j£ )fJ jo (S > ,) t/ya oC&rctfpab dx. ÓxK j/dcfr i  ) dôth  dbfôu -  

b&> J f r v r & jp u b  ' J x u p a o i c vt  m o  a l h n & o  pcoux  p u a  juãona

Jnc& ipgtaúzò uW - um undo jd o  p p ^ im x r  M  iO c h -

M x u ) pouux /ú u a  jr Z t n bd yr p u ) pXdbftca .. ^Saoujdfc tv QCWXvn- 

á  p u r a  puo M w t u b  qux. m õ W bx  CL P ocX q

M Ô j&  v& v X  (furtftPte X  f o o /à k m  p  JudAm oían . Ou. ju x O  o p o r  

éjob aUxuo <L dxXk lo- dcha& iwgr* unpuo (X j'jpanXÍA CZcou^Xh ^cu. 

JX.. 0trXr i 'J (9 ÍUrr ) m co j Cj uI ol . p  q t a  j& r rsU}iMim  J9 urruSdip-

O

Cit (ji l o -u  c b  X & m u r u  dack . dê rnou ta Uca  ck. ô p u  r c U^Qc ^yr .

(Qc o Q j  p X ) .  x fénQ ^c t  {Locela. jf c m  jsuac> ^uorrpôb, C& m <9-

JHoJxh a& l f jo p i  díjx ca~m onZ j m yXo X  Õ U ^ A O r d l . 5 c c v'p t a X  S-m

X-Ésm fH U Lrdii iL X ryrr^fftrrcLM  c$> Zorra no Cap. U ít m i& X xau  Ci juo raò

P o  p n c p /p &1 ̂  p a x a  a  ifJrnjmirrouU '. cU\LrtUõ&>

d }y  Cj/jjL pax a  d íoc ruXvM  j ® dOdOndstu i-rncríio xrouucxdcu</ x9 {n o = 

X t r r a M O) r r g o p x c u  pOi jU w  jq m p í c n  JêC)VC& ^ u x  Op€<ia <%Q Aõbg
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_íi| ò)/ D JU&rcv? apuvcLiow* '/ru ^  & run  cu jouxx 

íÀcm.iC£0* vyrwi (MxjC AWUsroaAjomxwdi Jcl  jMyn&J&uvncin -snî m j yujo^ 

</VT3 Clu&Xy W  crmki/Tv t/naX/OKU Am  cf UJl- A í dt/al musf(jt Ct jpnã- 

Jj'ux, &rdj. cupaw<Am < /teÓ/wart O/JiWcte» ck. -mynCMcr çfnpia» jm z .  

rit ÓlHAjyy\ frv\ Axpudrr*rifack)tr> ^dyu^Cryxn d l jf&ziooyrxíò Jovnbzm

j ^ t o^ íío ã u o  •i. (xdc{jxzQC/afz> cl&  A&YdtxXb L c l . jy lttcv^S ò . Q u líu x . 

J3$d d p L X p a x m  zn& ^ / ' l w  ^(pLrysrrw LAmo lUcdba£&o' firrttL 

Jh&rlb l l i /aA^n. f ) . fyxJrnJUAJÒ jcofi. 'O jtio b c M #  do p u g n e i rm  jx y M i-

Qfr íUm iducaqcuf, dc Fjwdou c Szuyxc, &%. LxprULAnCa u v m a  M yoOk í

t----------- ” ""* * „
CLOL> oLtfzMrVtib £ 8 %i<j MXA> !̂ í,«y mc íz> M ÍA vro^ c ú cad o ^ , Joab^uLo 

J ó w jjú ^ j^  ofúíSÔn jO &rY»rV) /tAT, jCjOtxL ,JcnXc Avn ja lp e fio  ao spicjiYxn

9 --------- ;-------- ----------------- —  ’
C^LuyntO cuŜ> OApecfoa c6fafeíW>. 'j t r n  £em O jty fk 'U D / CLpuMrn&v%. cUj x mp - 

jxsbb J ia & ^ a d x V ' MO Xom fO - ch fttStfM oa j d w  x>frrv&n& j l  a  cenZa- 

( t t j j çfífi fjjji a  odb&vcbcpyu /ccprCòrrulo, da aJUvícb/k d o  f o -

c d  jM X ^ n  jp cw x  cU'rLUH*si&-

•**

Figura 46: Fragm ento 5 - resenha 1 (sujeito 2)

O sujeito 2, no fragm ento 5, compõe um parágrafo de duas pági­

nas, que poderia ser reorganizado facilm ente em parágrafos de acordo 

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

em parágrafos indica a dificuldade com o gênero, a necessidade de 

unir as partes para form ar um todo (já que o sujeito tinha consciência 

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

samento ingénuo de que essa estratégia de poucos e longos parágra­

fos ajudaria na composição do texto.
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Inicialmente, o sujeito busca introduzir o fragm ento 5 e uni-lo ao 

anterior: “Como em outras disciplinas, a prática docente dispõe de vá­

rios outros autores para dar continuidade ou m ostrar outras teorias que 

contribuirão para sua formação. Deste modo, destaco Sacristán [...]” 

(fragmento 5), há uma explanação geral seguida do operador d iscur­

sivo “deste modo” para a colocação de trechos do capítulo de Sacris­

tán, em plágio parcial. É importante apontar, nesse trecho, o verbo em 

primeira pessoa do singular “destaco” . Em toda a resenha, o sujeito 

se expõe apenas na utilização deste verbo e em pequenas introdu­

ções gerais, de modo geral, ele não se assume como resenhista, co­

mo especialista. O seu conhecim ento da comunidade discursiva ainda 

precisa ser desenvolvido para que ele consiga se posicionar mais e 

conscientemente.

Ademais, o sujeito busca sum arizar os textos-fonte até o fim do 

seu texto, ou seja, não há as unidades retóricas de indicação dos tex­

tos resenhados e de crítica, esta última que nos permitiria observar 

melhor o posicionam ento do sujeito perante a análise. Assim , nossas 

considerações se baseiam muito mais no não dito, em relação à análi­

se, e no dito através do plágio.

N itidam ente, o suje ito  2, no prim eiro período letivo, ao produzir 

um texto acadêm ico em uma situação avaliativa, baseia-se em sua 

experiência escolar (texto escrito a mão, por exem plo) e prima pelo 

preenchim ento, o que o leva a p lagiar textos publicados na internet 

que tem atizam  a educação. Ele dá dem onstrações de pouco conhe­

cim ento da com unidade d iscursiva, do gênero, do conteúdo e do pro­

cesso de escrita.

O p lágio aponta para o desconhecim ento da comunidade discur­

siva, na qual essa é uma atividade antiética que contraria aos direitos 

de autoria. Realizar o plágio, assim, é uma contravenção às regras 

dessa comunidade e gera uma dificuldade de aceitação desse sujeito

A P R E N D E R  A  ESCREVER N O  E N S IN O  S U P E R IO R  1 4 7



como membro. Porém, essa mesma necessidade de aceitação pode 

ter movido o sujeito 2 a plagiar.

Os dados demonstram que esse sujeito apresenta a visão de que 

produzir um bom texto na academia significa “fa lar bonito” , utilizar ter­

mos mesmo ignorando o significado. Com isso, na tentativa de agradar 

o professor titu lar da disciplina, o licenciando copia trechos de textos 

aparentemente já reconhecidos (afinal, foram publicados). O sujeito 

busca ser reconhecido, ser aceito, através de uma boa nota, e sua 

provável descrença em sua maneira de escrever talvez o tenha levado 

a plagiar, ou a falta de tempo para escrever, ou o desconhecim ento do 

que significa plágio, ou ainda má fé.

Nossa hipótese de necessidade de aceitação como membro da 

comunidade e de falta de confiança é confirmada pelo trajeto da rese­

nha 1: os três primeiros parágrafos são plágios integrais, o quarto com 

alguma supressão e acréscimo, o quinto e o sexto em alguns trechos 

dos textos-fonte. O sujeito vai distanciando-se das cópias, à medida 

que chega ao fim da resenha, quanto mais inicial a parte do texto, mais 

o sujeito demonstra imaturidade e necessita de ancoramento, à medi­

da que se distancia do início, torna-se mais confiante.

Além disso, os dados indicam que esse sujeito desconhece o gê­

nero resenha e o conteúdo, porque, mesmo copiando parágrafos e tre­

chos de outros textos, as unidades retóricas da resenha não são cum ­

pridas e mesmo a sumarização não é bem realizada: há informações 

secundárias e faltam informações primárias, os parágrafos iniciais são 

dispensáveis e trazem informações erróneas. Além do mais, a análise, 

principal unidade caracterizadora da resenha e da escrita acadêmica 

na qual o sujeito produtor iria se colocar como especialista, não 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 igua lm ente indicam  que o su je ito  desconhece o pro­

cesso de escrita  em sua com pletude, já  que o texto contém  erros 

de m icro e m acro estru tura , m esm o em m om entos de cópia, que po­

deriam  ser so luc ionados com uma revisão. Vale salientar, tam bém , 

que se o su je ito  produtor tivesse p lane jado seu texto, quem sabe, 

teria  adquirido confiança para sum ariza r e com entar os textos-fon te  

com eficácia.

Apesar do nítido pouco conhecim ento de aspectos acadêm icos, 

o gerenciam ento de vozes do meio para o fim do texto, a presença 

de um verbo na prim eira pessoa do singular e até mesmo o plágio 

indicam a busca pela aceitação como membro, a preocupação em 

adequar-se à nova com unidade discursiva de aspectos tão próprios 

e complexos.

A segunda resenha foi produzida, pelo sujeito 2, no curso de fé­

rias entre o primeiro e o segundo períodos letivos. Nesse curso, como 

já mencionado, os sujeitos estudaram o gênero resenha e reescreve­

ram textos (e trechos) como forma de m elhorar seus conhecim entos. 

O texto-fonte foi o livro Formação de Professores -  pesquisa, repre­

sentações e poder, de Júlio Diniz-Pereira, publicado em 2006.

Dentre as unidades retóricas da estrutura prototípica da resenha, 

verificamos que o sujeito 2 cumpre três das unidades: introdução, su- 

marização e indicação do texto-fonte. O que significa um avanço em 

relação à primeira resenha que contemplava apenas a sumarização.

Como na resenha 1, encontramos plágios. Ao analisarmos a re­

senha 2, tivemos a preocupação de verificar se essa prática de cópia

Re s e n h a  2
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era recorrente, suspeita que se confirmou. O sujeito 2 plagiou partes 

de um único texto: resenha publicada, em 2008, na revista “Trabalho & 

Educação”. D iante dessa constatação, apresentarem os os fragmentos 

da resenha 2 com três demarcações: trechos plagiados -  sem marcas; 

trechos suprim idos do texto original -  tachado; trechos acrescidos à 

resenha do sujeito 2 -  sublinhado. Inicialmente, vejamos a introdução 

da resenha 2.

Resenha do liv ro : Formação de professores.

Formação de professores -  pesquisa, representações e poder tem  com o au tor Júlio 

Em ílio Diniz —P ere ira , doutor em  Educação, professor t itu la r  e fe tivo  e coordena vários cursos 

sobre a fo rm ação  de docentes.

O in ic ia  seu liv ro  fo rm ação de professores -  pesquisa, representações e poder, de Júlio 

Em ílio Diniz Pereira tra ta  dos p roblem as da área da eom-w n  roseotc do que fo i publicado sobre 

educação em nosso país, abordando p rinc ipa lm ente  o prob lem a da fo rm ação  dos professores, 

liv ro  este aue é com posto por cinco capítulos.

Figura 47: Fragm ento 1 - resenha 2 (suje ito 2)

No fragm ento 1, observam os a presença de uma espécie de títu­

lo “Resenha: do livro: Formação de professores.” , que, apesar de estar 

com ponto final e não ser chamativo, demonstra uma preocupação com 

o leitor e com a adequação ao gênero. Após o título, os dois parágrafos 

seguintes consistem em uma introdução para a resenha, que, como 

podemos observar, não constitui plágio (só três palavras repetem-se, o 

que não é suficiente para constitu ir plágio e sim coincidência). No pri­

meiro, o sujeito 2 situa o leitor quanto ao autor do texto-fonte (formação 

e atuação) e, no segundo parágrafo, situa quanto à obra resenhada de 

maneira rápida e eficaz (tópico geral e organização do livro). Com esse 

fragmento, o sujeito 2 demontra um maior conhecim ento do gênero e 

da comunidade discursiva, não evidenciado na resenha 1.

O parágrafo seguinte é destinado ao primeiro capítulo do texto-

fonte:
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No capítu lo 1. "Debates e Pesquisas no Brasil do 1980 a 1995. Ele oxpõo o 

desenvolv im ento do pensamento sobre Formação de Docente", o au to r traz as mudanças 

ocorridas na form ação das docentes no decorrer das décadas de 70, 80 e 90, em que o

professor como técnico em educação para um fe rifo  do au tor) dos anos 70 até a visão m ais 

com plexa dos anos 90 do professor-pesquisador e que os docentes devem  te r  uma form ação 

continuada ao invés de um a simples "recic lagem ". D urante esse essa "passeio "v iagem"  por 

uma recente história, o au to r expõe os tem as que contribu íram  para construção do 

pensamento sobre a form ação docente em cada m om ento. Destaca-se a vinculação do caráte r 

po lítico da prática pedagógica e o com prom isso do educador com as classes populares à 

profissão docente. Tem-se ainda a visão capitalista construída nos anos 80 sobre educação 

(educação igual à m ercadoria) o que gerou a expansão da rede de ensino em de trim en to  de 

investim entos na área, a fragm entação do ensino d im inu indo a autonom ia do professor assim 

com o o distanciam ento do ensino nos cursos de form ação docente com a realidade da 

profissão, acompanhada de um a isenção das universidades sobre o  tema.

O sujeito produtor, ao resum ir o primeiro capítulo do livro, faz 

menção ao número e ao título do capítulo e realiza o gerenciamento de 

vozes por meio da referência “o autor” e do verbo indicativo de ação 

do autor no texto-fonte “traz”.

Observamos algumas supressões e acréscim os iniciais em rela­

ção à resenha plagiada, a mais significativa é a mensão às décadas, 

todavia, trata-se de uma reformulação do já contido na resenha pla­

giada e não acréscim os próprios do sujeito 2. Após o segundo ponto 

continuativo no parágrafo, o sujeito 2 apenas substitui o substantivo 

“viagem ” por “passeio” e faz a adequação do pronome demonstrativo, 

todo o remanescente é cópia.

No fragm ento 2, o sujeito 2 demonstra algum conhecim ento do 

gênero ao fazer referência ao capítulo, prática não existente na rese­

nha 1, e ao m encionar o autor. Todavia, ainda necessita recorrer ao 

plágio para resumir o capítulo, evidenciando dificuldade de síntese e, 

com isso, o pouco conhecim ento do gênero.

Dando continuidade, o próximo parágrafo tem como objetivo re­

sum ir o segundo capítulo do livro de Diniz-Pereira.

passou de um cm  cada década, r-escatando dosde o pensamento rio

Figura 48: Fragm ento 2 - resenha 2 (sujeito 2)
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No capítu lo 2 . " 0  aut or cxpõo os vá rios prob lemas c iu o  surgiram para a form ação de p ro fissão 

o qno ainda rosistom. ta is como: os baixos salá rios dos professores nas licenciaturas: . a fa l ta

de.um  p lano do carre ira o o baixo  -status académico. Para conclu ir essa parto  Din iz— Pereira

destaca quo as mudanças na fo rm o  do so pensar a form ação do professores é -te nt a- e 

com plexa, o nem sempre im p licam cm grandes alterações, ospecif icam ento no caso das 

licenciaturas. Numa segunda parte - ele tra ta  sobro, o q o e -rnesmo iron iza, de "velhos 

problem as, novas questões", têm  como ob je tivo analisar os principais problem as das 

licenciaturas. Alguns autores acusa a valorização m aior do bacharelado por te r  uma form ação 

de pesquisador e certo  descaso com a licenciatura po r ser sobro a form ação de professores, 

neste capítu lo tam bém  mostra a necessidade do estágio curricula r, para que haja o m om ento 

de in tegração da licenciatura com a realidade dos sistemas escolares, tam bém  aponta 

persoectivas e soluções para os cursos de licenciaturas, como fó runs de licenciatura, 

licenciaturas noturnas e pesquisas em ensino e m elhoria dos cursos e tam bém  a 

im plem entação da nova LDB (lei de diretrizes e bases da educação nacional), nas licenciaturas.

Figura 49: Fragm ento 3 - resenha 2 (sujeito 2)

O fragm ento 3 (figura 49) revela um desprendim ento da resenha 

2 em relação à resenha plagiada; como podemos observar, o sujeito 

não copia o parágrafo, 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 plágio, entretanto, ao pro­

duzir autonomamente, verificam os problemas de adequação à norma 

padrão: “No capítulo 2 [...], têm ” ao invés de “O capítulo [...] tem ” ; título 

do livro iniciado com letra minúscula; problema de concordância verbo 

e sujeito (“O capítulo [...] têm ”) e (“Alguns autores acusa a valoriza­

ção”); uso de “alguns autores” sem referente no texto, o que possivel­

mente ocorreu por haver citações de autores diversos no texto-fonte; 

orações sem os sujeitos (“neste capítulo também mostra a necessida­

de [...], também aponta perspectivas e soluções”). Esses erros indicam 

falta de domínio da escrita acadêmica, devido ao baixo conhecim ento 

dos processos de escrita e da norma padrão; conhecendo-os melhor, 

esses erros poderiam ser resolvidos com a reescrita. Há também insu­

ficiente conhecimento da comunidade discursiva.

Outra indicação de pouco conhecim ento é o parágrafo seguinte 

(fragmento 4) totalm ente plagiado, com exceção da palavra “Pereira”
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retirada indevidamente pelo sujeito 2, causando erro de referência ao 

autor do texto-fonte.

Iniciando com um  breve histórico sobre as licenciaturas no país, Diniz-----Pereira

relem bra a, criticada, fó rm u la  "3 + 1 " de seus currículos, à criação das licenciaturas curtas e o 

início dos m ovim entos pela reform ulação dos cursos de form ação de educadores. O au tor 

aponta os problemas das licenciaturas que mais destacaram em docum entos e artigos: como o 

"tra tam ento  d iferenciado dispensado aos alunos do bacharelado e da licenciatura" (p. 57) e a 

dicotom ia existente en tre  teoria  e prática na form ação dos licenciandos.

Figura 50: Fragm ento 4 - resenha 2 (sujeito 2)

Na resenha plagiada, havia ainda mais dois outros parágrafos 

(fragmento 5) acerca do segundo capítulo do texto-fonte, mas não fo­

ram utilizados pelo sujeito 2.

Em scgufda;troz as propostas que  surgiram em  possíveis -novos rumos para as liconciatu fasT-Ainda 

que -a titudes isoladas, o autor destaca os Fóruns de l -icenciaturas, em que? se—discutia  -e—suge r ia 

reform ulações nos cursos e que, por exem plo, rompeu com o m odelo "3+1" em  algumas institu ições. 

Assim  como a criação de Licenciaturas noturnas em universidades públicas como decisão governa m ental,

que—infe lfzmente—nae—foi—ac-ompanhada—por um—com prom etimento—das—u n iv e rs idades..gerando,

atualm ente, "problemas de ordem política, m aterial e  pessoal" (p ;-éty. Seguindo Diniz— Pereira traz a 

necessidade surgida na época para a pesquisa-em  ensino, a f im de-se valorizar a formaçao dos professores. 

Traz também, a im plementação das d isciplinas integradoras (pedagógicas do conteú do^que procuravam  

"superar a d icotomia existente-entre as d isciplinas pedagégieas e  as específicas das Licenciatur-as- l p-. -7-O}.

Encerrando e ssa parte, relembra a implem entação da nova LDB em que-se impôs a necessidade de  

repensar- a formação docente no pais. Para concluir, ressalta a visão técnica do professor que se t inha com 

o esquema "34-1" nos cufficulos das Licenciaturas, em  contraposição com as atuais pesquisas em  que se 

tem  os saberes da-docência como um conjunto complexo d e  conhecimentos. Desta forma o a ufor-aftrm a 

q u e -deve ser tratada a formação docente pelas institu ições de modo a romper d e finitivamente com o 

m odelo anterior.

Figura 51: Fragm ento 5 - resenha 2 (sujeito 2)

O sujeito 2, em sequência, resume o terceiro capítulo do livro re­

senhado, em um parágrafo composto de trechos retirados da resenha 

plagiada e acréscim os de frases, que não trazem melhoria significativa 

para o texto (são modificações de frases excluídas da resenha plagia­

da) ou que são apenas elementos de ligação para o trecho maior que 

é copiado ao fim.
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No capítulo 3 Em um terceiro momento, Dhi h — Poro ira e xpõe < i pergunta < r tivr-e "quem

são os alunos das licenciaturas", tem  como objetivo mostrar quem são esses?" (p. 77}, e -no intuito  do 

responder a essa-questão o do traçar um perfil dos alunos e para isso foi utilizado osquo optam p e r-essa 

modalidade, o lo descreve soa detalhada pesquisa foita e ro l9 95-Ra UEMG, u tilizando dados do relatório da 

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

características socioeconômicas e culturais d o s} sobro os alunos aprovados, mostrando no vestibular-.

Nossa pesquisa o autor analisa vários aspectos dos aprovados no vest ibular, ontro e les: os cursos 

de maior e de menor prestígio (com base na relação candidato/vaga) e a demanda nas matrículas nos 

cursos com modalidade Licenciatura; idade, natureza e período dos cursos de ensino médio dos aprovados 

no vestibular; renda, escolaridade e ocupação dos pais destes estudantes.

No decorrer dessa pesquisa ele nos mostra que o status dos cursos de Licenciatura é menor 

quando comparado a maioria dos outros cursos, e que o perfil dos futuros licenciandos é de pessoas que 

tiveram maiores dificuldades em seus estudos. Ou seja, estes cursos não são listados entre aqueles de 

maior prestígio havendo até uma diminuição na procura em 11 desses cursos, e os "alunos aprovados em  

geral tem  mais idade e apresentaram uma trajetória escolar bem menos privilegiada do que aquela 

mostrada nos cursos mais disputados" (p. 96).

Figura 52: Fragm ento 6 - resenha 2 (sujeito 2)

As mudanças feitas pelo sujeito ao plagiar criam, muitas vezes, 

problemas, como os já apresentados em parágrafo anterior e como 

podemos observar no fragm ento 6: “No capítulo 3 ‘quem são os alunos 

das licenciaturas’, tem como objetivo” (falta de sujeito na oração); “para 

isso foi utilizado os que dados do relatório” (problema de pontuação e 

concordância). A  única ressalva é o acréscim o da preposição “de” (“os 

cursos de maior e de menor prestígio”), para m anter o paralelismo.

Nos próximos parágrafos, esses padrões de inclusão, de exclu­

são e de cópia se repetem.

Já no capítulo 4Conciuindo -o pesquisa Din iz— Pere+rafessalta-o-fa to  do que os dados apontados viofam  a 

confirmar, realm ente / aquilo que muitos ao m enos e m p +r+camente já  percebiam, porém  e le-destaca e 

chama atenção para a d imensão o a proporção dos probiemas demonstrados-ao -iongo do trabalho.

Com mais uma porgunta, "O que os professores de um curso de licenciaturaLicenciatura pensam sobre o 

ensino", traz dados de uma pesquisa concluída " (p. 115), o autor segue com suas análises e  d iscussões 

sobre o curso e m 1996. Este trabalho teve o objetivo de analisarquestão, agora sob os o ihares dos 

professores universitários. Piniz— Pereira anaiisa as representações que estes-professores desse curso 

universitário vêm  vem  construindo acerca de aspectos ligados ao ensino e com isso buscar novos 

elem entosna busca de novidades para compreensão da formação inicial de professores no país. Neste 

capítulo os professores foram divididosBrasH
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W kzando um questionário encaminhado aos professores do curso de Ciências Bio lógicas da

contendo questões como: "Q que  você entende por ensinar?"; "O que você considera sor um bom 

professor̂  (p. 121) entro outras, o autor obteve re spostas que puderam ser-organizadas em  cinco grandes 

grupos de acordoc-ada qual com as diferentessoas representações sobre o acerca do e nsino, os quais 

foram: Primeiro grupo: - ensinar é transmitir, transferir, passar conhecimentos e informações para o aluno: 

Segundo grupo - caracterizado como sendo intermediário, transmissão de conhecimentos: Terceiro grupo 

-  mudança de comportamento; Quarto grupo -  ensinar é um fenôm eno que acontece na interação 

professor -  aluno, de modo que o primeiro tem  um papel im portante na intermediação do aluno com o 

objeto de conhecimento: Quinto grupo -  ensino como um fenôm eno social que contribui para a formação 

ampla do aluno.?

As representações dos grupos foram desde a simplista concepção do professor como transmissor 

de conhecimento e deste modo o ensino visto como um produto, até a mais complexa, do professor como 

"educador engajado em  uma prática transformadora que procura desmistíficar e questionar com o aluno a 

cultura dominante (...)"  (p. 132). Nesta última o ensino é visto como um "fenôm eno social que contribui 

para a formação ampla do aluno" (p. 131).

P iníz— Pereira conclu i suas discussões ressaltando para o fato d e  que a situação atual de menor status 

acadêmico da atividade de ensino em  relação à pesquisa (grifos do autor)-é "o reflexo das- relações de  

força, das lutas e  estratégiaŝ -dos interesses o-lucros estabelecidos no campo universitário brasile iro desde 

sua origem" (p. 158).

Figura 53: Fragm ento 7 - resenha 2 (sujeito  2)

No fragm ento 7, tem os uma inserção e duas supressões longas. 

Percebemos que há a recorrência de exclusões em trechos iniciais ou 

finais dos parágrafos da resenha plagiada, ta lvez para dificultar a iden­

tificação do plágio ou por dificuldade do sujeito 2 em fazer m ovim enta­

ções internas ao texto, o que demostra, independente da justificativa, 

insuficiente conhecim ento do processo de escrita, do gênero, do co­

nhecim ento e da comunidade discursiva.

O último capítulo do livro fonte da resenha é sumarizado também 

com base na resenha plagiada. Verificamos, no fragm ento 8, a seguir, 

algumas manutenções da resenha original (no primeiro parágrafo e 

no último, principalm ente), exclusões (poucas no primeiro parágrafo 

e nos dois parágrafos seguintes por completos) e inclusões de altera­

ções de informações excluídas (no primeiro parágrafo).

o capitulo 5 "As licenciaturas e as lutas concorrênciasaoter 

procura olh a ra  Licenciatura no campo universitário", tem  como objetivo buscar uma melhor compreensão 

da intuito do—compreender a situação atual de m enor status (grifo do- -autor) acadêmico das
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licenciaturasdcHite  curso nas universidades brasileiras e er-das consequentes dificuldades enfrentadas por 

esses cursos para implementação de de se implem entar mudanças significativas, para isso fo i utilizado 

como estudo de caso, a história do campo das ciências biológicas da nestes.

Sob uma perspectiv a -d e -B-ourdiGU, Bina— Pereira destaca q u e-o-eempo cientifico tam bém  ó um lugar onde  

lutas— concorrenciais—sae—travadas—em—busca— de— um—capita l—sim bólico— expresso—em  forma—de 

reconhecimento, legit im idade e  consagração?

Mais uma vez u tilizando o curso-d e -Ciências Bio lógicas como públice-alvQ-,-0-autor descreve a trajetória  

histórica deste curso na UFMG._, desde a década de 30 com a c-riação-óa -Paculdade de Filosofia-e -Históría 

Natural até o a n od e-eenelusão de sua pesquisa (199-5)-.

Neste histórico o autor traz os conflitos, as Leis, as disputa de interesses, a ênfase que se dava à 

pesquisa em relação à formação docente, a falta de recursos, os sucessos de atitudes isoladas e outros 

assuntos que influenciaram na construção do currículo do curso de Ciências Biológicas da UFMG. O que nos 

traz uma perspectiva interessanteinterressantc, pois é uma análise feita sobre a formação do currículo de 

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

Figura 54: Fragm ento 8 - resenha 2 (sujeito 2)

Vale destacar, como indicativo de um momento de atenção do 

sujeito ao copiar, a correção realizada pelo sujeito 2 da palavra “inte­

ressante” , orig inalmente com erro ortográfico.

Por fim, o sujeito produtor encerra sua resenha com dois pará­

grafos: o primeiro elaborado por ele e o segundo plagiado. Vejamos.

O livro formação de professores -  pesquisa, representações e poder, levando em consideração 

que já se passou alguns anos das pesquisas suadas como estudo, ele torna-se im portante para a leitura e 

reflexão tanto dos alunos (graduandos), como professores, traz uma temática focada na formação de 

professores, porém fica claro que é impossível negar os enormes problemas com que a educação brasileira 

se vem  debatendo, há décadas, ressaltando que atualm ente estes problemas ainda não foram resolvidos.

Diniz— Poreffa-Gonclu i suas discussões ressaltando para o fato-de -que- a situação atual de m enor-sta tus 

acadêmico da atividade de ensino-'em-relação à pesquisa (grifes-d e a u to r) é wo re flexo 'das-relações-de  

fofça> das-lutas-e  estratégias, dos  interesses o lucros ostabeiccidos-no-eampo universitário brasile iro desde 

sua origem” (p . 158};

Deste modo o autor- destaca que mudanças sign ificativas nos cursos de Licenciatura -não-pede m -ser  

encarades-cem e  "m edidas simplistas e banalizQdoras- ^p-. ló S ^ o ló m- de que as universidades devem  

assumir a responsabilidade pela formação docente. No entanto, para que essas conquistas sejam  

possíveis, ó fundam ental-um a maior valorização dos profissionais da educação-.

São muitas as contribuições que esta pesquisa proporciona aos cursos de formação docente pelas 

discussões apresentadas. Assim, destaco a importância desta por apontar problemas que são evidentes, 

mas que ainda resistem, e por sugerir soluções que são possíveis.

Figura 55: Fragm ento 9 - resenha 2 (sujeito 2)
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O primeiro parágrafo 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 reflexão de alunos (especifica- 

mente alunos de graduação) e de professores. No parágrafo, ainda, há 

a retomada do tópico geral do livro numa tentativa de reflexão: “uma 

temática focada na form ação de professores, porém fica claro que é 

impossível negar os enormes problemas com que a educação brasilei­

ra se vem debatendo, há décadas, ressaltando que atualm ente estes 

problemas ainda não foram resolvidos.” .

Averiguamos, também, a falta de aspas ou outra forma de sina­

lização no títu lo do livro, assim como a falta de letra maiúscula ao ini­

ciá-lo; problema de concordância e de digitação (“já se passou alguns 

anos das pesquisas suadas como estudo”); uso indevido da conjunção 

“porém ”; relação de causa/consequência mal estabelecida, pois a res­

salva de que o texto foi escrito com base em pesquisas já antigas não 

é razão para o texto ser importante (“O livro [...], levando em considera­

ção que já se passou alguns anos das pesquisas suadas como estudo, 

ele tornou-se importante [...]” ); e a presença de um sujeito antes do 

aposto e outro depois (“O livro [...], levando em consideração que já  se 

passou alguns anos das pesquisas suadas como estudo, eje tornou-se 

importante [...]” ).

O último parágrafo, integralmente plagiado, fecha o texto nova­

mente indicando sua importância. É um parágrafo desnecessário em 

vista do parágrafo anterior, chegando até a repetir informações, no en­

tanto, o sujeito 2 o mantém.

Em uma visão geral da resenha 2, constatamos a recorrência do 

plágio, desta vez embasado em um único texto do mesmo gênero pro­

duzido. O sujeito 2 intercala trechos próprios e trechos copiados, tendo 

como base a resenha plagiada, cujas modificações seguem uma lógi­

ca: trechos iniciais e/ou finais acerca de um tópico (a cada capítulo su-
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marizado, por exemplo) não são plagiados por completo, os plágios na 

integra são aqueles internos aos tópicos. Os iniciais sofrem m odifica­

ções, algumas inclusões e exclusões, já os finais, quando há mais de 

um parágrafo sobre o mesmo tópico, geralmente são excluídos. Essas 

recorrências podem resultar de uma tentativa de dificultar o encontro 

do plágio, da dificuldade do sujeito em realizar modificações internas 

ao texto e/ou da dificuldade em sum arizar o texto-fonte.

Nossa hipótese de dificuldade de modificações internas e de su- 

marização com prova-se pelo fato da resenha 2 apresentar mais erros 

e inadequações à norma padrão nos momentos de escrita autónoma e 

de modificações do texto plagiado. Essas constatações convergem pa­

ra o pouco domínio do conhecimento do gênero resenha, do conteúdo 

do livro resenhado, do processo de escrita e da comunidade discursiva 

acadêmica.

A resenha 2, do sujeito 2, também traz aspectos indicativos de 

um lento processo de desenvolvim ento de conhecimentos ligados ao 

gênero, ao processo de escrita, ao conteúdo e à comunidade discur­

siva: maior independência do texto plagiado em relação à resenha 1; 

presença de título, apesar de não chamativo; gerenciamento de vozes, 

no que concerne ao texto-fonte e ao seu autor; e presença de introdu­

ção e de indicação do texto-fonte para leitura.

Em resumo, esse sujeito necessita ser aceito pela comunidade 

discursiva acadêmica, mas, seguro de que sua escrita não o credencia 

a tal intento, opta pelo plágio e, consequentemente, pela não assunção 

da condição de autor. Por não se assumir, o sujeito 2 não analisa, des- 

cumprindo uma das unidade retóricas mais característica do gênero 

resenha e deixando de impor-se como especialista. A falta de confian­

ça, contudo, parece diminuir, gradativamente, já que, ao verificam os a 

elaboração do penúltim o parágrafo do texto, identificamos a indicação 

do texto-fonte e do público-alvo, além de uma tentativa de avaliação.
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Ar t igo  Cien t íf ico

O artigo científico produzido pelo sujeito 2, intitulado Ironias do 

outro: uma análise sociointeracionista do romance Abdias, compõe-se 

de resumo, introdução, fundam entação teórica, análise, considerações 

finais e referências, conforme solicitado pelo professor m inistrante da 

disciplina na qual o artigo foi escrito, além de um sumário, elemento 

incluído pelo sujeito 2. O objetivo principal é, de acordo com a introdu­

ção do artigo científico, “fa lar sobre a relação que há entre o discurso 

utilizado no livro ‘Abdias’, de Cyro dos Anjos (1945) e a proposta d is­

cursiva que prevalece na teoria bakhtin iana”.

Ao focarm os na seção analítica, nosso objeto de observação, 

verificam os que esta é composta de um tópico único, ou seja, a seção 

não apresenta subdivisões, ta lvez devido a sua pouca quantidade de 

páginas, apenas quatro. Apesar de não estar subdividida, a seção con­

tém uma organização lógica de introdução, desenvolvim ento e conclu­

são que demonstra um crescim ento dos conhecim entos do gênero e 

do processo de escrita, em relação às outras produções desse mesmo 

sujeito. Além disso, o artigo científico revela um quase total despren­

dim ento do sujeito 2 do plágio, tão característico de suas primeiras 

produções.

Observemos o artigo científico, a seguir.

A ironia e o outro em A b d ia s

Tom ando como base todas as perspectivas apresentadas no decorrer 

desse artigo, apresento agora a análise da pergunta que foi feita em sala de aula 

durante a apresentação do sem inário, como já fora dito na introdução desse 

artigo. A  pergunta  será analisada a partir de uma sequência discursiva que vai ser 

retirada do rom ance Abdias, de Cyro dos Anjos.

Figura 56: Fragm ento 1 - artigo científico (sujeito 2)
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“A  ironia e o outro em Abdias" intitula a seção analítica, um título 

temático, assim como o título geral do artigo científico, que se distancia 

do títu lo e da falta dele nas resenhas. A presença dos títu los pode até 

ser uma solicitação do professor, mas cum prir com esse requisito sig­

nifica buscar dom inar o gênero e as características da escrita acadêm i­

ca, e, em consequência, inserir-se na comunidade discursiva.

Abaixo do título, há o primeiro parágrafo da análise, no qual o 

sujeito 2 determ ina a base para sua análise (“todas as perspectivas 

apresentadas no decorrer desse artigo”) e refere-se à introdução do ar­

tigo científico, como maneira de estabelecer coerência textual (“como 

já fora dito na introdução desse artigo”). Além disso, nesse parágrafo, 

o sujeito utiliza palavras indicativas de análise (“análise” e “analisada”), 

com o possível objetivo de indicar para o leitor a finalidade da seção e 

salvaguardar-se de possíveis alegações de não ter analisado, já que o 

títu lo da seção é temático; termos teóricos (“a partir de uma sequência 

d iscursiva’”) que se repetem ao longo do artigo; e verbo em primeira 

pessoa do singular (“apresento agora a análise”).

O parágrafo tem indícios de compreensão, pelo sujeito, da im­

portância de fundam entar sua análise teoricam ente e usar termos pró­

prios, e de se estabelecer como autor e analista do seu próprio texto. 

Essa compreensão está ligada ao desenvolvim ento do conhecim ento 

da comunidade discursiva e do gênero, que começam a ser eviden­

ciados no artigo científico, embora haja um momento em que vemos a 

retomada de um conhecimento escolar de produção, no qual o suje i­

to produtor dá informações descontextualizadas sem pensar na com ­

preensão de um leitor fora da situação de produção: “apresento agora 

a análise da pergunta que foi feita em sala de aula durante a apresen­

tação do sem inário” -  podemos nos questionar: qual seria a pergunta? 

Em que sala de aula? Durante que seminário?
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Os parágrafos seguintes repetem algumas estratégias utilizadas 

no parágrafo anterior, vejamos:

Tendo em vista todos os conceitos anteriormente estudados, analiso a 

seguinte  pergunta: Segundo M ônica Zoppi- Fontana, a enunciação se organiza 

em duas d ireções, com o encenação- o sujeito fa lante assume diferentes lugares 

de enunciação (máscaras) no texto, e como lugar de estranhamento, em que o 

sujeito observa sua fala como autor e espectador. Analise sequências discursivas 

de Abdias, na qual apareçam  esses desdobram entos do sujeito personagem.

A  partir das relações apresentadas por Mônica Zoppi-Fontana, podemos 

perceber que  de acordo com Bréal (1897) e Ducrot (1982) no Ensaio de 

Semântica, 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 é

um drama em que as palavras figuram como atores e em que o 

agenciamento gramatical reproduz os movimentos das personagens, é 

necessário pelo menos melhorar essa comparação por uma circunstancia 

especial: o produtor intervém frequentemente na ação para nela misturar 

suas reflexões e seu sentimento pessoal, não a maneira de Hamlet que, 

mesmo interrompendo seus atores, permanece alheio à peça, mas como nós 

mesmos fazemos no sonho, quando somos ao mesmo tempo espectador 

interessado e autor dos acontecimentos. Essa intervenção é o que proponho 

chamar o  aspecto sub ju n tivo  da linguagem /.

Figura 57: Fragm ento 2 - artigo cientifico (sujeito 2)

No fragm ento 2, o sujeito produtor mais uma vez afirma basear 

sua análise em aspectos teóricos tanto na parte inicial do primeiro 

parágrafo (“Tendo em vista todos os conceitos anteriormente estuda­

dos”), no qual o sujeito também busca retom ar seções anteriores do 

artigo científico, quanto no final do mesmo parágrafo (“Analise sequên­

cias discursivas de Abdias, no qual apareçam esses desdobramentos 

do sujeito personagem ”). No final do parágrafo, podemos observar o 

sujeito estabelecendo-se com analista, não obstante sua análise ainda 

seja confusa, com truncam entos e erros de digitação e concordância.
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De acordo com o sujeito produtor, a análise é guiada por uma per­

gunta, mas, ao observarmos, verificamos que, na verdade, se asseme­

lha a um comando de ancoramento (“Segundo Mônica Zoppi-Fontana, a 

enunciação se organiza em duas direções, como encenação -  o sujeito 

falante assume diferentes lugares de enunciação -  máscaras -  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 produção do artigo científico, mas 

a definição confusa como pergunta e a complementação (“Analise se­

quências discursivas de Abdias, na qual apareçam esses desdobramen­

to do sujeito personagem.”), possivelmente realizada pelo sujeito devido 

ao erro de concordância, traz dificuldades para a compreensão do leitor.

Já no segundo parágrafo, o sujeito 2 tenta relacionar o com an­

do com aspectos teóricos advindos de autores como Bréal (1897)21 e 

Ducrot (1982)22, acerca do desdobram ento da personalidade humana. 

Se voltarmos ao objetivo geral do artigo, vemos que o sujeito produtor 

determ ina os estudos bakhtinianos como base teórica a ser mobiliza­

da, entretanto, faz menção a outros estudiosos. Em seguida, há uma 

citação teórica direta recuada aspeada como forma de ancoramento.

Quanto à progressão textual, observamos a troca da primeira 

pessoa do singular (“analiso”) pela primeira pessoa do plural (“pode­

m os”), configurando indício de um interessante uso das pessoas do 

discurso. A análise dos dados mostra que a primeira pessoa do singular 

tem sido usada para dem arcar trechos de análise e a primeira pessoa 

do plural para dem arcar trechos de citação, como forma de inclusão do 

leitor e preservação da face quanto à interpretação do trecho citado.

Ainda no fragm ento 2, o sujeito faz usos semelhantes aos do 

fragm ento 1 e, também, traz diferenciais em relação a este: ancora-

21 Não há referência no artigo científico.

22 Não há referência no artigo científico.
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mentos teóricos mais definidos com citação e uso da primeira pessoa 

do plural. Ele parece estar, num processo de desenvolvim ento da es­

crita, tentando adequar-se ao requerido, mas ainda revela im aturida­

de e insegurança que o faz constantem ente enfatizar que analisa e 

que sua análise tem “como base” (fragmento 1) / “tem em vista” (frag­

mento 2) ou “parti de relações” (fragmento 2) ou está “de acordo com ” 

(fragmento 2) uma teoria, como maneira de dem onstrar conhecimento 

da comunidade discursiva, porém, acaba indicando im aturidade pela 

constante repetição.

Um longo fragm ento fecha a parte introdutória da análise, na qual 

o sujeito afirma e reafirma que está fundam entado em base teórica pa­

ra analisar sequências discursivas do romance Abdias, todavia, escre­

ve uma análise truncada.

C onsiderando essa citação, poderem os levar em conta o  funcionamento da 

proposta apresentada acim a por Mônica Zoppi- Fontana. E é com esse intuito que 

analiso as sequências discursivas abaixo do livro Abdias, onde esses 

desdobram entos acontecem .

“Eu que , para m e remoçar, suprimi inconscientemente uma 

geração. Deus meu, estou fic a n d o  velho. Glória foi 

nam orada m inha! Bem , eu era mais moço do que ela, é  

verdade." (p . 11-12).

‘ Adaptei-me, agora, à turma, conheço a linguagem que 

convém ao professor, acostumei-me a repetir palavras e 

a repisar noções, para dar tempo a que sejam 

assimiladas. O  que a  principio, constituía tem a para uma 

aula  é atualm ente desenvolvido em  três e  quatro.’ , (p. 13).

‘ Estive com Sisenando, ontem  â  noite. A cha-se quase  

rees tabelecido e  já fa la em  voltar para o colégio. Deus me 

perdoe o desejo, que me relampeou no coração, de que 

o v e lh o  amigo ficasse mais tempo de cama. Receei que, 

com sua volta, tivesse eu  de deixar as  aulas, e  não pude 

reprimir es tas palavras ungidas de hipocrisia:

- Veja lá se não está querendo recomeçar cedo demais. 

Pode ter uma recaida...', (p, 22)._____________________
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“Reatarei a história, voltando aos dias que sucederam 

àquele em que Gabriela me deixou ao portão de sua casa, 

com a inesperada pergunta. C o m o  d ep o is  m e  arrependi 

de não  lh e  te r  fe ito  es ta  co n fissão  há ta n to  tem p o  

g u ard ad a! D ev ia  te r-lh e  d ito  q u e  a a m ava  doidam ente ,

» d ev ia  tê -la  ab ra çad o  e b e ijad o  m il v e zes  ”, (p .76).

"Gabriela gosta de mim -  C arlo ta  va i m o rre r e caso-m e  

com  G a b rie la  -  É um a ba ixeza  fa ze r cá lcu los com  a 

m orte  d e  C arlo ta  -  Sem dúvida, tenho amizade com 

Carlota -  Quem sabe amo também Carlota? (...) A m orte  

de C arlo ta  está determ inad a  pelo D E S T IN O , para q u e eu 

m e case  c o m  G ab rie la  (...). C arlo ta  va i m o rre r -  Quem

tem  in su fic iên c ia  m itra l pode m o rre r de um a hora para  

ou tra  -  S ou  um  m iseráve l -  P rin c ip a lm en te  estan do

grávida...", (p .77).

Figura 58: Fragm ento 3 - artigo cientifico (sujeito 2)

O sujeito 2, no fragmento 3, faz retomada da citação teórica do 

fragmento 2, afirmando que “poderemos levar em conta o funcionamen­

to da proposta apresentada por Mônica Zoppi-Fontana”. Após, assegura 

que “é com esse intuito que analiso as sequências discursivas abaixo 

do livro Abdias, onde esses desdobramentos acontecem”. Verificamos, 

desse modo, a recorrência do uso da primeira pessoa do plural para 

referir-se à teoria (ou a relações com uma base teórica) e da primeira 

pessoa do singular ao mencionar a ação de analisar e não ao concretizar 

essa análise (ou comentário), como veremos no decorrer desta seção.

Destacamos ainda a recorrência de problemas linguístico-tex­

tuais indicativos de pouco domínio da norma padrão, que prejudicam a 

progressão do texto.

A  grande parte do fragmento é preenchida por cinco trechos do li­

vro Abdias com destaques em negrito, nos quais há apenas a indicação 

de página. O sujeito 2 ensaia uma autonomia de analista que não se con­

cretiza, já que transcreve longos trechos que não são seguidos da pro­

metida análise. No fragmento 4, a seguir, ele indica um elemento de aná-
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lise -  “inicial encenação” -  mas não demonstra; em outras palavras, isso 

é um indício de que o sujeito é ainda um não membro da comunidade.

Nas partes destacadas dessas sequências discursivas encontram os uma 

inicial encenação, onde o sujeito assum e diferentes lugares de enunciação. A 

respeito  d isso Bakhtin afirma que:

Tudo se reduz ao diálogo, à contraposição dialógica 

enquanto centro. Tudo é meio, o diálogo é o fim. Uma 

só voz nada termina, nada resolve. Duas vozes são o 

mínimo de vida (BAKHTIN, apud, LUKIANCHUKI)

Figura 59: Fragm ento 4 - artigo científico (sujeito 2)

O sujeito emprega o verbo na primeira pessoa do plural (“en­

contram os”) para indicar uma constatação feita a partir das partes em 

destaque nos trechos do romance e da base teórica. Há a utilização 

de termos teóricos (“sequências discursivas” e “encenação”) como elo 

para a apresentação de uma citação teórica. A  citação é uma forma 

de ancoramento para a constatação, mas o sujeito a usa como com ­

plemento para seu parágrafo, subutilizando-a, já que não há nenhuma 

forma de comentário ou relação na qual ela é utilizada, além disso, há 

a inadequação ao citar a sua fonte, fa ltando ano e página.

O sujeito, nos parágrafos seguintes, objetiva analisar cada um 

dos trechos apresentados no fragm ento 3. Vejamos.

A b d ia s  (p erson ag em  principal e  n arrador) e m  to das a s  sequ ênc ias  

discurs ivas s e  utiliza d e  u m a m á sc ara . N a  prim eira, a té  en tão  o  to m a  jo v em  e  a  

p artir d e s s a  m á s c a ra  e le  s e  com porta ta m b é m  com o jo v em  e  se  v ê  com o jovem . 

M a s , ta m b é m  en contram os um  lugar de es tra nh am en to  e m  sua fa la , q ua n d o  o 

sujeito , a o  constru ir u m a m e m ó ria  de q u e  co n heceria  G ló ria  d e  m uito  tem po , se  

co locou no lug ar o nde e le  já  n ã o  es taria  tão  jo v em  quanto  id e a liza va , portanto  sua  

fa la  ca u s a  a lé m  de surpresa , e s tra n h am en to , pois a pa lavra  “v e lh o ” a in d a  não  

fa z ia  p arte  d o  seu cotidiano.

J á  n a  s e g u n d a  se q u ê n c ia  d iscursiva do rom ance, transcrita  a c im a , Abdias , 

a s s u m e  u m a m á scara  de a d a p ta ç ã o  p a ra  lhe d a r com  as  a lu n a s  joven s. E le
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assume um lugar que não é o dele, onde o seu principal objetivo é adaptar-se 

para se sentir a vontade na hora de lecionar.

»
A terceira, quarta e quinta sequências discursivas, Abdias já assume uma 

máscara de crueldade. O autor descreve seu subconsciente. Ao desejar que seu 

amigo Sisenando continue de cama para continuar lecionando na escola, logo 

após ele se surpreende e faz um comentário para não tornar hipócrita seu 

pensamento.

Figura 60: Fragm ento 5 - artigo cientifico (sujeito 2)

Inicialmente, no fragm ento 5, o sujeito produtor faz a afirmação, 

com base na teoria, de que Abdias utiliza máscaras e contextualiza pa­

ra seu leitor que Abdias é o personagem principal e narrador do livro. 

A  preocupação com o leitor, assim como a utilização de uma categoria 

teórica para sua análise, revela conhecim ento da comunidade discur­

siva, apesar de que as informações sobre Abdias deveriam estar na 

parte inicial de seção e a categoria de máscaras mais bem definida e 

exemplificada já na sua primeira aparição.

Em sequência, ainda no primeiro parágrafo, o sujeito 2 tece con­

siderações sobre a primeira máscara, evidenciada pela primeira cita­

ção. O trecho tem construções interessantes: o sujeito faz uma cons­

tatação, utiliza o “mas” para fazer uma ressalva e conclui sua posição 

através do “portanto” . O sujeito demonstra um maior domínio de cons­

trução de texto, ao relacionar pontos para fundam entar sua observa­

ção inicial, revelando, assim, sinais de apropriação da escrita acadêm i­

ca, ainda que com vários problemas de estrutura textual.

No segundo e no terceiro parágrafos, o sujeito indica a segun­

da máscara (segunda citação) e a terceira máscara (terceira, quarta 

e quinta citações), justificando-as por meio do resumo das citações. 

Após esses parágrafos, o sujeito elabora mais dois, nos quais comenta 

a terceira máscara, como podem ser visto a seguir.
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Logo após, 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 mascará de crueldade 

assume porque Abdias é um homem casado, pai de família, e contrariando o 

enfoque religioso do romance, ele deseja sua jovem aluna.

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

enunciado, é quando Abdias deseja a morte de sua mulher, Calorta, tendo em 

vista que ela morrendo, haverá uma salda para enfim ele poder ficar com 

Gabriela. Abdias culpa-se ao desejar essa morte, pelo fato que também sua 

esposa está grávida. 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 vão muito além de qualquer coisa, no entanto 

ele não deixa de utilizar-se da doença que sua esposa apresenta para completar 

seu pensamento audacioso de morte.

Já nos parágrafos do fragm ento 6, o sujeito, dando continuida­

de à tentativa de análise da terceira máscara observada no romance, 

reafirma o caráter cruel do personagem, para tanto, parafraseia alguns 

acontecim entos do livro que comprovam sua tese de crueldade e reali­

za alguns julgam entos. O primeiro parágrafo talvez contenha tentativas 

de comentários, contudo, o pouco domínio da norma padrão torna o 

parágrafo confuso e mal articulado. O segundo, por sua vez, destaca- 

se por ju lgam entos que indicam engajam ento por parte do sujeito pro­

dutor. Nessa tentativa de análise, 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 conjunção adversativa “m as” 

para mostrar sua posição acerca do fato (“Mas, em nenhum momento 

consigo ver arrependim ento na voz de Abdias, ao confessar-se dese­

jando a morte de Carlota.”) e traz elementos da trama do romance que 

comprovam seu julgamento.

Figura 61: Fragm ento 6 - artigo cientifico (sujeito 2)
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Nos fragmentos 5 e 6, o sujeito tenta analisar as citações ante- 

riormente transcritas, afirmando, a partir da categoria teórica de más­

caras, qual delas o personagem utiliza em cada citação e, em seguida, 

trazendo elementos do texto que comprovem. Com isso, o sujeito dá 

indícios do desenvolvim ento de estratégias relacionadas à análise, is­

so implica no desenvolvim ento do conhecimento da comunidade dis­

cursiva acadêmica, pois a análise, como já demonstramos, seria o e le­

mento mais característico da academia.

Ao fim da seção analítica do artigo científico, há dois parágrafos 

de encerramento, nos quais o sujeito 2 retoma aspectos teóricos. Ve­

jamos.

A partir de todas essas concepções, podemos perceber que Abdias, só 

compreende isso a partir de uma construção de memória, trazendo então um 

lugar de estranhamento e um lugar de encenação, o que leva a considerar uma 

multiplicidade de figuras enunciativas (máscaras) mostradas pelo enunciado. 

Percebe principalmente um tom desagradável na sua fala, uma vez que o sujeito 

não se reconhece no momento como nenhum dessas máscaras que ele assumiu.

Neste sentido, o conceito de dialogismo, segundo Bakhtin, se sustenta na 

noção de vozes, que se enfrentam em um mesmo enunciado e que representam 

os diferentes elementos históricos, sociais e linguísticos que atravessam a 

enunciação. Assim, as vozes são sempre vozes sociais que manifestam as 

consciências valorativas que reagem a, isto é, que compreendem ativamente os 

enunciados. Feitas estas observações, podemos dizer que a representação do 

sujeito de enunciação como autor e espectador do acontecimento de linguagem 

permite mascarar um fato de linguagem que retorna insistentemente na forma de 

metáfora, por constituir-se como resíduo que escapa aos esforços de teorização 

das abordagens enunciativas.

Figura 62: Fragm ento 7 - artigo científico (sujeito 2)

No primeiro parágrafo do fragm ento 7, o sujeito busca finalizar 

seu texto tentando relacionar os fatos ocorridos no romance com a 

teoria, por meio de termos teóricos como “construção de mem ória” ,
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“lugar de estranham ento” , “lugar de encenação”, “figuras enunciativas 

(m áscaras)” e “enunciado” .

O segundo parágrafo segue a mesma ideia de volta à teoria, to­

davia, neste o sujeito recorre ao plágio de um trecho do texto de Zoppi- 

Fontana (s/a): “os diferentes elementos históricos, sociais e linguísticos 

que atravessam a enunciação. Assim , as vozes são sempre vozes so­

ciais que manifestam as consciências valorativas que reagem a, isto é, 

que compreendem ativamente os enunciados.” . O texto plagiado pro­

vavelm ente foi trabalhado em sala, devido às outras referencias à es­

tudiosa no decorrer do artigo, contudo, o sujeito o copiou sem a devida 

referência ao fim. O sujeito 2 tem um histórico de plágios que se amplia 

com essa ocorrência no último parágrafo do artigo científico.

Esse aspecto caracteriza o desenvolvim ento de escrita e mere­

ce ser analisado, não só pelo que tem de negativo e de reprovável na 

academia, mas, também, pelo que representa como etapa do processo 

de desenvolvim ento. A partir da análise dos dados, somos levados a 

crer que o sujeito 2 parece ter plagiado vários textos, principalm ente 

na fase inicial de sua inserção na comunidade acadêmica, não por de­

liberada má fé, mas como estratégia de natureza não acadêmica para 

realizar as atividades. Certamente, sua concepção inicial de escrita 

o levou a crer que “nada se cria, tudo se copia”, como é repetido por 

muitos universitários. Além disso, uma provável imagem de membro da 

comunidade o fez usar esse recurso. Todavia, tão logo se amplia seu 

contato com a comunidade, no segundo período letivo, o plágio d im i­

nui e o seu verdadeiro (não) domínio do gênero, do assunto, da norma 

linguística padrão e da comunidade discursiva vem à tona. Em outras 

palavras, a presença do plágio nos textos do sujeito 2 revela uma eta­

pa de inserção/legitim ação/aceitação no comunidade.

Esse dado é significativo e indicia uma concepção de escrita e de 

academia que deve ser discutida e combatida já no início do primeiro
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período letivo. O p lágio é uma ação ilícita e punível que se tem mostra­

do recorrente no meio acadêmico, talvez pela facilidade de acesso a 

informação e pela tênue linha dos direitos autorais que se estabeleceu 

em decorrência dessa facilidade. É preciso, no entanto, combatê-lo. 

Sua prática é nociva para toda a comunidade acadêmica, inibe a pro­

dução e a divulgação de conhecim ento científico, prejudica as insti­

tu ições acadêmicas, além de evidenciar uma imagem negativa para 

aquele que plagia, por exemplo.

Em resumo, o sujeito 2, na seção analítica do artigo científico, 

por estar no segundo período letivo, sente-se mais autónom o e con­

fiante em sua escrita, o que o leva a realizar comentários textualm ente 

mais complexos. Ele apresenta maior domínio de construção do seu 

texto e, consequentemente, do conhecim ento do processo de escrita, 

do gênero e da comunidade discursiva, desenvolvendo estratégias de 

análise: títu lo temático; term os teóricos; organização de sua análise 

em introdução (estabelece a base teórica, os dados e a categoria de 

análise), desenvolvim ento (tentativa de análise de citações destacadas 

com negrito, apesar de que as citações poderiam estar intercaladas 

com os comentários) e conclusão (arremate dos comentários através 

de aspectos teóricos, apesar de o último parágrafo ser constituído de 

plágio).

Além disso, verificam os que o sujeito produtor tem a necessida­

de de, constantemente, enfatizar que vai analisar e que essa análise 

está baseada num fundamento teórico. Interessantemente, ao dizer 

que irá analisar, o sujeito utiliza a primeira pessoa do singular, já  ao 

referir-se ao aporte teórico e ao tentar realmente analisar, esse suje i­

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 obrigação de enfatizar a análise e a base teórica indica, inicialm en­
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te, conhecim ento da comunidade discursiva, e, posteriormente, revela 

insegurança devido à necessidade de se estabelecer como produtor e 

de ser reconhecido como membro da comunidade.

Em outras palavras, o sujeito 2 está em processo de desenvolvi­

mento dos seus conhecimentos inerentes à escrita acadêm ica e oscila 

entre aspectos de avanço e de recuo, que parecem levar, mesmo com 

recuos, para o domínio dos conhecim entos devido ao engajamento 

desse sujeito. Um elemento que pode com provar essa tese é o plágio: 

na primeira resenha o plágio era quase total; na segunda, há alguns 

parágrafos autónomos e algumas tentativas de modificação dos tre­

chos plagiados; agora, no artigo científico, o sujeito (talvez por ajuda 

do comando para o gênero que é mais específico, dificultando o encon­

tro de textos que poderiam ser plagiados) recorre ao plágio apenas no 

último parágrafo do seu texto.

Por fim, cabe d izer que o suje ito 2 tem a necessidade de ace ita­

ção, em contrapartida, fa lta-lhe autonom ia e confiança, o que o leva 

não só a ancorar várias vezes seu texto em teóricos, mas, princi­

palm ente, em copiar trechos como se fossem  seus. Contudo, essa 

tendência de plagiar vai d im inuindo à medida que o suje ito avança 

nas suas produções. Podemos, até supor que o plágio tenha ajudado 

esse suje ito a desenvolver aspectos linguístico-textuais, já que, nas 

resenhas, os parágrafos m odificados e escritos autonom am ente con­

tinham  diversos problem as de adequação à norma padrão da escrita, 

que foram  dim inuindo, no artigo científico, à medida que os plágios 

tam bém  dim inuíam , apesar de esses problem as ainda existirem  em 

núm ero significativo. O plágio, entretanto, ainda continua sendo uma 

estratégia de preenchim ento motivada, provavelm ente, pelo pouco 

dom ínio da ativ idade de escrita e por pouco conhecim ento da co­

m unidade d iscursiva, que acaba por d is tanciar o suje ito produtor da 

aceitação como membro.
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Rel a t o  de Obser va çã o

O último gênero investigado é o relato de observação produzido 

pelo sujeito 2, no terceiro período letivo, em cumprimento à atividade 

requerida pelo professor titu lar da disciplina Paradigmas de Ensino. O 

texto, composto por introdução, fundamentação teórica, análise, consi­

derações finais, anexos e referências, foi escrito após aulas em que o 

sujeito teve acesso a textos e discussões sobre teoria e prática de en­

sino, e após um período de observação de aulas de Língua Portuguesa 

em uma escola de ensino básico.

A  seção analítica, nosso objeto de investigação, contém seis pá­

ginas e foi escrita em tópico único sob o título de “Análise” . Vejamos a 

seguir.

ANÁLISE

Para entendermos melhor todo esse processo, os alunos do 

terceiro período do curso de Letras -  Língua Portuguesa, da Universidade 

Federal da Paraíba, receberam a tarefa de analisar aulas em alguma escola, 

correspondendo à disciplina Paradigmas do Ensino, lecionada pelo professor

tendo em  vista  que  essa

observação contribuiu na realização desse trabalho, pois haverá uma 

interdisciplinaridade com os textos vistos em sala de aula, e o que foi 

observado em sala de aula, ou seja, a prática. No entanto esta atividade tem 

como principal objetivo, desvendar a prática do professor reflexivo na sala de 

aula, como é apresentado esse professor e se ele atende as peculiaridades de 

uma escola reflexiva.

Figura 63: Fragm ento 1 - relato de observação (sujeito 2)23

O título da seção, como podemos observar no fragmento 1, não 

cumpre com sua função de instigar o leitor nem a de esclarecê-lo so­

bre o assunto do texto. O título aponta para uma análise, mas não dá

23 O nom e do professor, no fragm ento 1, foi preservado por questões éticas, assim  com o o nome 
da escola, no fragm ento 3.
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maiores detalhes que chamem a atenção do leitor, principalmente em 

um relato de observação, no qual tantos elementos poderiam ter sido 

utilizados com esse objetivo.

O parágrafo inicial da análise é uma tentativa de contextualizar a 

observação realizada e a produção do relato. O sujeito 2 começa sua 

seção com o trecho “Para entendermos melhor todo esse processo” , 

o que configura um elemento de ligação, entretanto, o referencial não 

está claro para o leitor, de modo que não se sabe a qual processo o 

texto se refere.

Em seguida, o sujeito narra com distanciam ento o processo an­

terior à observação das aulas na escola, em desacordo com as ca- 

racterísticas do gênero relato de observação: “os alunos do terceiro 

período do curso de Letras -  Língua Portuguesa, da Universidade Fe­

deral da Paraíba, receberam a tarefa de analisar aulas em alguma es­

cola, correspondendo à disciplina Paradigmas do Ensino, lecionada 

pelo professor O trecho subsequente busca retomar o porquê da 

produção do relato de observação, contudo, como podemos verificar, 

trata-se de um seguim ento confuso: “tendo em vista que essa observa­

ção contribuiu na realização desse trabalho, pois haverá uma interdis- 

ciplinaridade com os textos vistos em sala de aula, e o que foi obser­

vado em sala de aula, ou seja, a prática.” -  verificam os a retomada a 

uma indicação não referenciada anteriormente; a presença de oração 

secundária sem a oração principal; a indicação ambígua de sala de 

aula (seria a sala de aula dos alunos do terceiro período do curso de 

Letras, a sala de aula de alguma escola ou, ainda, as duas salas?); o 

uso do verbo “haver” no futuro “haverá”.

O sujeito finaliza seu parágrafo com o trecho “No entanto esta 

atividade tem como principal objetivo, desvendar a prática 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 conjunção adversativa “no entanto” , mesmo 

uso indevido registrado no artigo científico, além de problemas de pon­

tuação e a falta de paralelismo sintático.

Constatamos, nesse primeiro fragmento, a fragilidade da escrita 

do sujeito 2 que indica a falta de dom ínio dos conhecim entos do pro­

cesso de escrita, da norma linguística, do gênero e da comunidade 

discursiva. O sujeito busca contextualizar o relato de observação, mas 

não consegue com eficácia devido às várias inadequações m enciona­

das além de outras, como a troca, por outro, do nome da própria uni­

versidade onde estuda, conforme podemos observar no fragm ento 1 

(segunda e terceira linhas).

O fragmento, a seguir, corresponde ao segundo parágrafo do re­

lato de observação.

A  escola reflexiva não é telecomandada do exterior. É autogerida. Tem o 

seu projeto próprio, construído com a colaboração 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 e de ação sempre fomenta. 

Envolve os alunos na construção de uma escola cada vez melhor. Não 

esquece o contributo dos pais e de toda a comunidade. Considera-se uma 

instituição em desenvolvimento e em aprendizagem. Pensa-se e avalia-se. 

Constrói conhecimento sobre si próprio.

Figura 64: Fragm ento 2 - relato de observação (suje ito 2)

O parágrafo contido no fragm ento 2 (figura 64) define a escola 

reflexiva, um conceito importante para se pensar a prática escolar. O 

parágrafo, porém, destoa linguisticamente do anterior, o que indicia 

plágio. O sujeito 2 copiou todo o parágrafo de A larcão (2004)24, um dos 

textos estudados na disciplina Paradigmas de Ensino.

24 ALARCÃO, Isabel. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 3a Ed. São Paulo: Cortez, 2004.
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O sujeito, no terceiro período letivo, ainda recorre ao plágio como 

com plem entação ao seu texto, tom ando como se fossem suas não só 

as ideias, mas também as palavras de um outro sujeito. Falta o dom í­

nio de conhecim entos acadêmicos que o permitiriam ler o texto teórico 

e citá-lo devidam ente em seu texto, conhecimentos que deveriam ter 

sido desenvolvidos na produção das resenhas e aprofundados com 

o artigo científico. Conjecturamos que o domínio dos conhecimentos 

tenha sido inibido pela autoim agem que o sujeito 2 construiu da acade­

mia e de si próprio e pela imagem que ele queria constru ir em relação 

aos demais. O sujeito parece não confiar em si, por isso, necessita se 

ancorar em sujeitos já estabelecidos como membros da comunidade 

discursiva.

Após o fragm ento 2, o sujeito volta a contextualizar a produção 

do relato, desta vez com o foco na escola observada, vejamos.

Uma vez selecionada a E.E.E.F.M.

‘contato com a direção da escola e com a professora de Língua Portuguesa, a 

fim de solicitar a permissão desses profissionais para realizar o estudo na sala 

de aula.

Obtida a permissão de acesso à sala de aula, procedeu-se à fase de 

adaptação com o contexto, da mesma forma a observação e as anotações com 

ênfase no que se refere á maneira como a professora transmitia os 

conhecimentos de Língua Portuguesa, a noção 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.

O sujeito narra a chegada à escola com distanciamento, confor­

me fragm ento 1. Apesar de ser a narração de sua chegada à escola 

observada e o gênero perm itir a pessoalidade, o sujeito produtor expõe

foram feitas algumas visitas a essa instituição e ali estabeleceu-se

Figura 65: Fragm ento 3 - relato de observação (sujeito 2)
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os fatos de longe, além disso, faltam justificativas para suas escolhas, 

que, se presentes, poderiam enriquecer seu relato de observação.

O sujeito indica os elementos que seriam observados e anota­

dos. Essa indicação sugere uma preocupação com o leitor, que espe­

ra, a partir de então, ler, no relato de observação, aspectos oriundos 

da “maneira como a professora transm itia os conhecimentos de Língua 

Portuguesa, a noção 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 determ inado assunto.” .

No fragm ento 3, o foco está na escola observada, no próximo 

parágrafo (fragmento 4), como veremos a seguir, o sujeito volta o foco 

novamente para o momento anterior à chegada à escola.

Ao elaborar esse trabalho, inicialmente o professor nos indicou algumas

questões que deveriam ser analisadas no decorrer da observação, sendo elas:

Condições de infraestrutura da escola, como:

a) espaço para circulação de pessoas

b) espaço para recreação e esportes

c) as salas de aula (tamanho, os móveis e equipamentos)

d) espaço para divulgação (ex. mural, entre outros)

e) biblioteca

f) sala para multimídia

g) salas para professores

h) cantina

Recursos humanos

a) equipe administrativa

b) equipe pedagógica

c) pessoal técnico de apoio

d) professores (de línguas)

e) material didático (livros e materiais alternativos)

Figura 66: Fragm ento 4 - relato de observação (sujeito 2)

A P R E N D E R  A  ESCREVER N O  E N S IN O  S U P E R IO R



No fragmento 4, o sujeito lista pontos que deveriam ser analisa­

dos no decorrer da observação: condições de infraestrutura da escola 

e recursos humanos. Para introduzir esses pontos, o sujeito elabora o 

parágrafo anterior, sobre o qual várias questões podem ser levantadas: 

que trabalho e quem o elaborou? Se, no início, há os pontos indicados, 

porque eles não aparecem, textualmente, após a chegada à escola? 

Quem é o professor: professor dos graduandos ou professor da esco­

la? Essas são dúvidas possíveis do leitor, já  que o fragm ento dá mar­

gem a diversas interpretações.

Observamos, ainda, o uso da primeira pessoa do plural (“nos in­

d icou”), quando até então o sujeito 2 usava apenas a im pessoalidade 

em seu texto. Essa ocorrência comprova uma de nossas observações: 

o sujeito confunde e mistura os dois papéis sociais desempenhados 

por ele no contexto de produção do relato de observação. Em alguns 

momentos, ele é o aluno que tem uma atividade solicitada pelo pro­

fessor a ser realizada, podemos com provar esse papel do aluno, no 

fragm ento 4, por meio do uso da primeira pessoa do plural. Em outros 

momentos, ele é uma terceira pessoa que narra com distanciamento, 

esse papel de observador é evidenciado pelos usos im pessoais (voz 

passiva e terceira pessoa do discurso), nos fragm entos 1 ,2  e 3.

A  mistura de papéis sociais, reveladora de pouco domínio de 

conhecim entos da comunidade discursiva, do gênero, do processo 

de escrita e da norma linguística, também pode ser confirmada pelas 

constantes confusões entre a sala de aula da universidade / professor 

universitário e a sala de aula da escola / professor(a) do ensino básico.

Por falta de maturidade acadêmica, o sujeito não distingue os 

papéis sociais envolvidos na situação e acaba oscilando entre aluno e 

observador, o que torna o texto confuso em alguns momentos.

O parágrafo seguinte seria, para o sujeito 2, a descrição dos pon­

tos levantado no fragm ento 4.
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Levando em consideração o ambiente em que essas aulas eram 

lecionadas, ou seja, o espaço físico, as condições favoráveis e desfavoráveis 

na aprendizagem do aluno, e estimulação do professor, no qual, a escola 

citada acima atendeu algumas desses pontos, com exceção 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 questão dos 

professores de línguas, onde só foi contratado até agora apenas um (professor 

*de inglês),‘ no qual se sente sobrecarregado em atender todas as turmas. Um 

bom ponto que foi observado é a questão do silêncio fora da sala de aula, os 

alunos que se encontram sem aulas, ficam dispersos, espalhados pela escola 

atrapalhando com barulho quem está em sala de aula.

Figura 67: Fragm ento 5 - relato de observação (suje ito 2)

O sujeito faz uma longa retomada (“levando em consideração 

o ambiente em que essas aulas eram lecionadas, ou seja, o espaço 

físico, as condições favoráveis e desfavoráveis na aprendizagem do 

aluno, e estimulação do professor”) para afirm ar que a escola “atendeu 

alguns pontos, com exceção dos equipam entos nas salas de aula, on­

de se restringe a uma mesa para o professor, quadro negro e cadeiras 

para os alunos.” . Essa afirmação é vaga e confusa, pois, ao atender 

alguns pontos, não se pode ter exceção de apenas um, além disso, es­

ses pontos de observação, dados provavelmente pelo professor titu lar 

da disciplina, poderiam ter sido utilizados como esquema para a cons­

trução do relato de observação. Todavia, o sujeito 2 recorre em anun­

ciar análises não 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 questão dos professores de lín­

guas, onde só foi contratado até agora apenas um (professor de in­

glês), no qual se sente sobrecarregado em atender todas as turm as.” .
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Nesse trecho, apesar de erros em relação à norma padrão da língua, o 

sujeito ju lga um elemento observado através da palavra “‘pecou’” , ape­

sar de ainda receoso (o que o faz utilizar aspas). No trecho final do pa­

rágrafo, a narração é retomada de forma confusa: “Um bom ponto que 

foi observado é a questão do silêncio fora da sala de aula, os alunos 

que se encontram sem aulas, ficam dispersos, espalhados pela escola 

atrapalhando com barulho quem está em sala de aula” . O sujeito tenta 

novamente ju lgar um ponto observado, indicando sua importância por 

meio do adjetivo “bom ”, mas acaba se contradizendo: como o ponto 

observado é bom, se a questão do silêncio fora de sala não é silêncio 

e sim barulho?

O próxim o fragm ento é uma volta ao solicitado pelo professor 

da disciplina da graduação, no qual a confusão entre os papéis torna 

a se evidenciar através da presença do “professor” e da “professora” . 

Vejamos.

Num segundo momento, o professor pediu o relato do trabalho planejado 

peia professora de Língua Portuguesa, na qual, demonstrava o tempo todo o 

domínio do assunto lecionado, sua capacidade de liderar e mobilizar as 

pessoas eram nítida, pois os alunos a via como um grande ícone de 

professora, e como alguém que obtinha uma certa autoridade na sala de aula.

No fragm ento 6 (figura 68), o sujeito 2 revela, com uma visão dis­

tanciada, suas impressões sobre a professora observada e tenta rela­

cionar os fatos por meio da expressão “na qual” e da conjunção “pois” , 

demonstrando, com isso, um preocupação com a coesão do parágrafo, 

apesar do constante emprego inadequado da expressão “na(o) qual” .

Observemos, a seguir, o fragm ento 7.

Figura 68: Fragm ento 6 - relato de observação (sujeito 2)
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Sendo assim, eta tinha também dissimulação, para agir em 

determinadas situações nas quais precisavam de agilidade, submetia-se 

responsavelmente ao projeto escolar da determinada escola, respeitando e 

acatando decisões subjacentes, demonstrava interesse acerca das decisões 

dos discentes, uma vez que os deixavam escolher temas para serem tratados 

na produção de textos, tendo em vista, uma posição democrática, que levaria o 

aluno a interessar-se mais no assunto. Sua forma de avaliação permitia os 

alunos um conforto no qual os deixavam a vontade para realizações de 

perguntas e esclarecimento de dúvidas, 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 evoluía, sua 

dicotomia com a escola física garantiam um desenvolvimento no papel reflexivo 

não apenas para com o docente, mas na desenvoltura do discente e todo 

conhecimento de mundo obtido.

Figura 69: Fragm ento 7 - relato de observação (sujeito 2)

O sujeito 2, no parágrafo acima, continua suas observações so­

bre a docente. Utiliza, inicialmente, a expressão “sendo assim ” como 

forma de estabelecer conclusão em relação ao dito no parágrafo an­

terior (fragmento 6), além de outros elementos de conexão interna ao 

parágrafo (fragmento 7). Em seguida, relata as ações da professora 

através de palavras que indiciam uma avaliação velada da atuação 

dela: “dissim ulação” , “agilidade”, “ responsavelm ente” , “respeitando”, 

“acatando” e “ interesse” . Há, ainda, a expressão “posição dem ocráti­

ca” , um indício não só de julgam ento, mas também de reflexão teórica.

Ao fim do parágrafo, há um trecho bastante confuso, no qual po­

demos identificar elementos teóricos: “antes de tudo, acreditava numa 

aprendizagem que sempre evoluía, sua dicotom ia com a escola fís i­

ca garantiam um desenvolvim ento no papel reflexivo não apenas para 

com o docente, mas na desenvoltura do discente e todo o conhecim en­

to de mundo obtido.” . O sujeito busca comentar, com elementos teóri­
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cos, a observação, entretanto, o pouco domínio textual torna o trecho 

difícil de ser compreendido. O arranjo dado sugere uma perspectiva de 

escrita acadêmica como “escrita bonita” .

Assim, esse fragm ento é interessante por indiciar, mesmo que 

veladamente, uma avaliação do observado em sala de aula pelo suje i­

to 2. A partir do parágrafo anterior, o sujeito tenta analisar, apesar de 

suas lim itações cada vez mais evidenciadas à medida que se liberta do 

plágio, passa a uma constante anunciação do que irá fazer, sem con­

cretizá-la efetivamente. É, em outras palavras, um processo de desen­

volvim ento da escrita acadêmica mais lento e frágil e, portanto, repleto 

de retrocessos, já que se fundamenta não nos erros e acertos próprios, 

mas a constante mascaramento de suas lim itações por meio do plágio. 

Copiar pode até ter ajudado o sujeito 2 na obtenção de notas, mas em 

longo prazo, pode ser prejudicial, por tornar sua evolução lenta. Entre­

tanto, reconhecemos que o sujeito necessitou desse ancoram ento pro­

fundo (cópia) para tornar-se cada vez mais autónomo em sua escrita. 

De modo que, ao passo que foi adquirindo confiança (e construindo 

sua imagem de possível membro), verificamos que a necessidade de 

mascarar-se de outro vai dim inuindo.

O fragmento 8 é composto por um parágrafo não sinalizado com o 

recuo característico, o que indica pouco conhecim ento do processo de 

escrita, pois uma revisão solucionaria o problema. A falta de recuo pode 

indicar também pouco domínio do programa de computação utilizado 

para editar o texto (provavelm ente o Word), suposição comprovada ao 

observamos, na primeira linha do fragmento 8 (a seguir), a presença 

da palavra “discursões” . Essa inadequação ortográfica poderia ter si­

do facilm ente solucionada com o uso da função revisor ortográfico do 

Word, que sinaliza em vermelho os erros ortográficos e dá opções de 

correção. O uso desse recurso poderia ter auxiliado o sujeito 2 em suas 

produções que apresentariam menos problemas tanto de ortografia
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quanto de sintaxe, mas o aparente pouco domínio das funções básicas 

da informática acaba por impossibilitar a autocorreção de erros mais 

superficiais do seu texto. Além desses, encontramos, no fragm ento 8, 

dois outros aspectos que merecem ser observados. Vejamos, a seguir.

O planejamento levantado pela professora foi principalmente as discursões de 

gêneros textuais, tendo em vista o vestibular que estava por vir, deixo como 

exemplo este fragmento retirado da transcrição da aula: “AULA 01- 

Professora: Bom dia terceiro A, hoje vamos estudar vários gêneros textuais, 

na tentativa de aprendermos vários para a redação do vestibular. Levando em 

consideração o que foi estudado sobre a aula passada sobre gêneros textuais, 

dividam-se em grupos, e eu vou entregar vários gêneros, vocês dirão qual é o 

gênero, onde ele circula etc. “AULA 02 - Professora: Bom dia, terceiro “B", 

silêncio, todos sentem, e se comportem, que hoje vamos aprender um pouco 

sobre o gênero textual “artigo de opinião”. Alguém já  fez um? Ou já  ouviu 

falar?".__________________________________________________________

Figura 70: Fragm ento 8 - relato de observação (sujeito 2)

O início do parágrafo é mal construído, devido a questões já  dis­

cutidas, mas identificamos nesse início a utilização da primeira pes­

soa do singular através do verbo “deixo” . Esse emprego pode ter se 

dado pelo ganho de confiança do sujeito: nos parágrafos iniciais do 

relato, o sujeito está tota lm ente distanciado da observação e do texto; 

nos parágrafos posteriores, ele vai ganhando confiança evidenciada 

pela primeira pessoa do plural e pelas tentativas de julgam ento dos 

fatos observados; no parágrafo atual, ele expõe-se, utilizando a pri­

meira pessoa do singular para introduzir um exemplo que justifica sua 

declaração inicial.

Não há comentários acerca do exemplo transcrito da fala da pro­

fessora, entretanto, apresentá-lo como comprovação de um possível 

tópico de análise já  é um avanço no desenvolvim ento da escrita aca­

dêmica. Os longos fragmentos, a seguir, também demonstram essa 

form a textual de descrever e exemplificar.
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A  partir dessa noção de gêneros textuais os alunos desenvolviam seus 

textos de acordo com o tema e o gênero decidido pela professora, os alunos 

também desenvolveram o gênero carta, como o exemplo a seguir, concebido 

por uma das alunas da sala de aula observada, na qual autorizou sua 

divulgação neste trabalho:

GskTfYMpffO. G^ÍW^ôc., Bb -  Q ^f O H lQ Z

‘Õ r r f ian  joucufcóuJ x  H at t x i«O Tn ~Tx jL«j^T.a  

GKan m â - n r c u ~ ^ u t r & n m  ^  x w jc r r j i a , i m t ô  e  tLxjOxxtf- a r r e

duo a r u t a r r a i -m id u iJ., • 'fic. a-aDctía. U a n f if r ia u a  jtfc ro iu v M -  Rd u u x f t  

m jv3Ca. M td X S X u jíx p b  Jh á  vt r r f lo  ~5x  m

v l^ ir t e v T T W o  'Vjaxux’3 ^ p u x U I in iu v ^ , n w * ? j r v a d x  «jc^ux ( * f *  

o ux t iBuud u 0cja4 i.db.u u: i Jc

Qcrrr» o u  u .T n p ik v JcjC£X í jd t  jc T ia m e  o ^ u d u íi urrvtxou& an _ d r

Jax O cx  OU. jCn x CyX  dvaxXOCcCL u t  JQÒ.CVXl~> O. ŜXjÊL*K ÍX X x X jj

Ow -̂cc a> a T v iLu f ci a jjo  jutx x  '• r r jSh t KGn  u x  cy .u i

J ^Ó J X ik  u Jc u -x v d r m  ."^ocbujuX , ax ro e  kX lurtTVjerE». o ix  j C/cou ĉx 

KjxxujuA. Jtxau3Cí -X t n x o a y i t cú t ca o  ^p ccu b A iirU j, JCourt tx rn ~ J X , 

Q . vx3c u rd tk íiX u c u X  v p a x r v  Jb u r if t n  u . ju r r r i CciC^O ^ a jt o

^ox -ccod la -ju a x Ct  u3o ccdU tm co  o u t v d ^ a x ir » r  > n A o . 1?

^acu .-)  v u . u v x f .2 a  otcCiJbu ju r m  T t c r m u é  jciu x x d o . vx>_ .x x w  

" f C ?  w X p x i. m u w  JE U c o C ^ — •- i- o j c2v  .jp ou lkn ro J oc. p .0

.XJO. X jCí -OC. s X iS rr fT X A l^ o». o cd íW YX iA  .

' d i -r x k  «xirarãvron /o e lU .cX C jcx co T^d ct ux jp íe  d*  ju r m  X x |ix

dCOXu3 pC u U X vJCÇojk. OBO C O W X C O  O fJC O U irí* * O C J L ó lcg in  jo u x c r » JU . 

v^u^ato  u n m  JLuuabrt .jcjuckauxidc' oc . 0  ccAJ^euvrria odU rs

Ju u 'x ^ú >o rp , J ç x a x o  yX&o&o jo o !& x*'-> Jp x .d vi.vM  U ' j  oOput, cw cxo xx  

O f X t ía  Jtrw » u o ^ x iA b à c i

d ^ r r v a JL-^ x n , ce p a  uOcp. vU t juPrukxkv vx x  ^ p cr » '  u > i ; 

e  oupcL oúutyjuL. jp a k

vD ivujQ pLda. p u o  o u t cT u ^ r -

Figura 71: Fragm ento 9 - relato de observação (sujeito 2)
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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 modelo a seguir:

Deficientes, feios e pobres
J c s t i  S o u  i a

hXM pur«-«M

d w  m<r+yji wmínccce.

Contti* l'*ve.
e *.»<*  «nwusv« 
b U  com

*00-ia aouwJa ase» 
«K U ia * rt«<»rt«iP O
éwfl*deí«»e»*fKot 
do* âctaMCt &v*<a 

hkvsxiio porfjr**a o
t J K T O A U t t + l f r t O v ie  

de «n»*vtum p*ta»«*TT*i>r»e 
t on t Un  r  j>

me*W4 ti»
mwu  do tkfkSÊtm twv

•wí -nrda vm sxnuOu 
ivrp»<r<n?̂  d* *  ;.va*;So f n  < 
W  os drftc-ensn fem

W ,* i m  x v  C i r t e  Oe cOaiàG

B *  s w d b c h o  de c m r  í r a x  pji d iv J iK eae  c o c x u  para o »  K x d P i o $ t x  m jm u çjb 

<k * t  b p o e m a  £ whctaanfie. Qurae ra t r-nsio *m ir acgpo t cm  a l^ ^ d c t t f e & a -

ic v  In dx x  cm  « w i v » *  Ocfkicrtuc» l M M «  « a  p N U d N C I  dc n ax w x L d e s  ap eaas» .

T udo  [fito r a o  pasta dc w r j  lo cm * <*uc o »  p o b u a m c n i f  < v r w i «  t t h r a n  p ira  

t eauf f « c c w d c r  q t *  —  . * w w  í «  e  p om po so  K « n r  d e  p j c u i j r e s  dc neccMadades 

o p c i t u »  —  o »  d c f x x m »  f t ^c o i  v co tm c jaa *c r .  w w ,  *r t s  r t *p c *a  t  icm  pode r 

cv r í i c r j i i í r jm c r .v  s c j  a t U i r o a

T en h o  um  i r m i o  c ad ck fo juc  ( q « c  *r»J ji  d c  c a d c i r *  d c  ro d a .  um  p u u p k -  

R ic o  T *4 ) —  an uo  ornes o p t  d : p m  q ue  est ou o x a t m o n d o  alg o  que  «  «A o  

cswctjdo. E n i o c  ueaa t c n n m o lo jf J i|W R p«H Iq ue  0m  ou  twadac a w t sa-

( * o  dc  c x J u a j  c m  que  v ive , k s o j w  rot icodo dc  p c uo o »  q ue  o  o p o u w  <  o  j ;u d t m  

a c l t r a p w u r  o h t c i c u W  « s a o  f e r a *  q p J K »  pt fqsaed»

O i  pcccbo» rJ c  d i a  acc m b ifcd tdc . o *  u x u c w  t o r r a  to ro  t o r n l o  parara, o »  

t t o bu* n i o  o i i o  « l o p u d c K  ; *  p o w w e .c m  v < : dc  ir o t o rm  © d c f k v r a t  

urr. t u i ad lo .  acabam  o s c l « * t f k x T Ô >v o ro c  o x t od t r.ho » <-u o s r o ó c o d o  dc am a p e r j  

kittac.
Encnr <!<* tnc^mos. o *  « d o r  atftcs k  drvcrtrsR o s c c i o cando  ap e bd o * e  chassur.- 

J o x n s  ar rud o o »  t u  h ipo c t UU po r u m  l i c f k i t a t u y  E n o » , t endo  um  c m  r a u a  b »  

« A x  aprt rainT K » que  m a  h * t x u  d c  poLarrat poLfacoaaraac c c t t -ru» n i o  pawMOí 

dc  u n u  u x l i r u  po r* e x w o d c < a »  j p * v r »  b -â o * d >  « M x d a d r  t o m  q urm  r  ddc t cnic , 

fen». oflcqaik’ . pobre , d c  t x t ...

S i o  t aspo iu k  t hoo ao m i » dc p j t a .  gor-xa dc  pm ^om a. m uiher d a v tda o u  quoU 

s?ucr t rraunt ío R u poíaicam enjc  « x r a x  0  que  aaç o n a  t  ic  n * e  pdiucam cntc  c o n t io  

e w i i i  U v i  paca Soca o u  x MaK Mi  u r n ^ i d o i d c  p c c io t c ro a o u c u b u n i

N d o  tm crcua x  o  « t i c i r o i w  <  p m ç k p N ,  ak »>*do . dkrfittcme ou p o c ud e r  dc  

w t m d a k i  < « p c c c »  I rn poc u *  c  #ay c A r t n >  e a n s n u r  t am pa» , o  i v c a u  p arw  <•

dobro r »uo  cadeuo i k > p o r « a -» u U » .  <* ptodh» f u h t a e  w t  b c t í w .rw  adaptado » c  o »  

a x v * v f x »  adaptado ».

JUmjkt» i f t r i K »  uK b t n a r  u «  m undo  c m  ex t lt hJo  x  hando  q ue  bt rt caodo  puia- 

v ra» pehiacanx  f>tc «o enria» otacmv * o cxcaando  ik t u rann ka dc  conddo  para tncStar 

*  dar x í í m W kL J c  ao »  d á c t m H s  oca m ud an do  o  Hv m oltdadc dc  q ac m  dtwr.m m a 

e c ac h iL

bO h b v > m o do : a nra&dade dc  q u m  e x i  ras Jcy .-on^prm  c ta :cbsX > ao * qac  sc 

atKam e^rm an pe rm iunde  t & e o »  p o ruúw c * c u  de ãocnt c t  d r  toda f l p t o t  & & ç í t , 

M Ct t i i at ic u A t r i l o d e u e \ i c * a u m -« e  o d a d i o *  p k n o t c p o w a »  wwtr xm *c r« r* -M k >í

fiwtno tw íui i í jht '» ,  que  pccc iwm  de  peca c  d >  para q ue  as t e »  « j i r n  m p « u ± »

Figura 73: Fragm ento 11 - relato de observação (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 conteúdo copiado por um aluno e um 

texto entregue pela professora observada. Essa comprovação dos fa­

tos e a preocupação em sinalizar que os exemplos foram autorizados 

demonstra um olhar acadêmico ligado ao conhecimento da com unida­

de discursiva de que os “ditos” precisam ser demonstrados, no entan­

to, há apenas descrição e não análise como requer o gênero relato de
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observação, sobretudo na condição em que foi solicitado, no âmbito de 

uma disciplina de graduação.

O fragm ento 12, apresentado a seguir, corresponde ao último 

parágrafo. Vejamos.

Sencfo qssim entendemos que necessidade de se promover o alcance 

aos padrões mínimos de funcionamento em todas as escolas resulta de uma 

visão mais ampla a cerca da universalização do ensino: não se trata apenas de 

garantir ás crianças e aos jovens as oportunidades de escolarização, é 

necessário trabalhar para se garantir oportunidades de aprendizagem. Para 

que a dimensão formadora atinja um alto grau formativo e um valor epistémico, 

resultando em aquisição de conhecimentos a disponibilizar em situações futu­

ras, importa que esse processo seja acompanhado por uma meta-reftexáo 

sistematizadora das aprendizagens ocorridas.

Figura 74: Fragm ento 12 - relato de observação (sujeito 2)

No parágrafo, o sujeito 2 conclui a seção analítica do seu relato 

de observação. Inicialmente, usa a expressão “sendo assim ” para criar 

uma ligação entre os pontos relatados e o parágrafo, e, também, utiliza 

o verbo “entendemos", na primeira pessoa do plural, como maneira de 

preservar sua face (já que inclui o leitor na ação de entender). Em se­

guida, tece considerações de natureza teórica sobre pontos fundam en­

tais, mas que parecem soltas em relação aos parágrafos anteriores, já 

que nenhuma ligação com os fatos observados é estabelecida, e por 

ser constituído, no trecho final, por plágio do texto de A larcão (2004), 

mesmo texto já plagiado anteriormente: “Para que a dim ensão form a­

dora atinja um alto grau form ativo e um valor epistém ico, resultando 

em aquisição de conhecimentos a disponib ilizar em situações futuras, 

importa que esse processo seja acom panhado por uma meta-reflexão 

sistem atizadora das aprendizagens ocorridas” .

A seção analítica do relato de observado do sujeito 2 revela, de 

modo geral, alguns aspectos interessantes acerca do desenvolvim ento 

da escrita acadêm ica e os conhecim entos a ela imbricados.

1 8 6  A P R E N D E R  A  ESCREVER N O  E N S IN O  S U P E R IO R



O texto do sujeito 2 indicia um processo de desenvolvim ento de 

escrita acadêm ica lento, frágil e com retrocessos, em decorrência, pro­

vavelm ente, da autoim agem que o sujeito tem de si e da imagem que 

ele queria constru ir perante os demais. O sujeito parece não ter auto­

confiança suficiente para escrever autonomamente, por isso, necessita 

de ancoragem profunda, através do plágio, em autores já reconheci­

dos como membros de com unidade acadêmica. Essa prática recorren­

te acaba mascarando suas lim itações evidenciadas em momentos de 

escrita autónoma. Contudo, esse ancoram ento foi necessário para o 

desenvolvim ento do sujeito, já que, na medida em que ganhava con­

fiança em si, a máscara vai sendo menos utilizada.

O sujeito, nos momentos de escrita autónoma, isto é, sem plágio, 

apresenta um texto frágil com problemas linguístico-textuais indicati­

vos de pouco conhecimento da norma padrão e do processo de escri­

ta. Esses problemas podem ser mais evidentes no relato, também, por 

ser um gênero mais longo e por o sujeito sentir-se mais confiante para 

arriscar, já  que está no terceiro período letivo. A inda nesses m om en­

tos, podemos verificar marcas que indiciam tentativas de domínio do 

conhecim ento da comunidade discursiva e do conhecimento do gêne­

ro, como a presença de exemplos com a finalidade de com provar fatos 

relatados, avaliações e ju lgam ento velados.

Ou tros aspectos que merecem ser destacados e que estão rela­

cionados com o anterior são a mistura de papéis sociais pelo sujeito 2 

em seu texto e a troca da impessoalidade pela pessoalidade ao relatar. 

No relato de observação, estão im bricados dois papéis - o primeiro de 

aluno e o segundo de observador -, o que dificulta o entendimento do 

leitor e demonstra pouco conhecim ento da comunidade discursiva. Es­

sa troca de papéis aliada à autoimagem do sujeito leva-o a, no início do 

texto, por estar menos confiante, distanciar-se dos fatos relatados atra­

vés de usos linguísticos que marcam a im pessoalidade; no decorrer do
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texto e ao fim, conforme foi adquirindo confiança, esse sujeito utiliza a 

primeira pessoa do plural, evidenciando uma maior autonomia e con­

fiança, apesar de ainda necessitar preservar sua face com a inclusão 

do leitor; no meio do texto mais próximo do fim, já mais confiante, o 

sujeito emprega a primeira pessoa do singular, assum indo-se como 

produtor do seu texto e observador dos fatos narrados.

Em síntese, o processo de desenvolvim ento de escrita acadê­

mica, aqui analisado, se caracteriza pela lenta construção do domínio 

dos conhecimentos relacionados à escrita, tais como domínio do gê­

nero, da comunidade discursiva, do assunto e, sobretudo, do processo 

de escrita.

O s Su j e it o s , o s  Co n h e c ime n t o s  e a s  Et a p a s : o (s ) Pr o c e s s o (s ) d e  De s e n ­

v o l v im e n t o  d a  Es c r it a  Ac a d ê mic a

Os sujeito 1 e 2, no decorrer de três períodos letivos em um cur­

so de Licenciatura em Letras, produziram resenhas, artigo científico e 

relato de observação. A análise dessas produções, na seção anterior, 

permitiu-nos validar nossa tese inicial de que o desenvolvim ento da 

escrita acadêmica se dá por meio do desenvolvim ento e/ou aprimo- 

ramento do domínio dos gêneros típicos dessa esfera discursiva por 

parte dos sujeitos. Em outras palavras, a escrita acadêmica materiali- 

za-se nos gêneros textuais típicos desse meio, cujo desenvolvim ento 

é decorrente da inserção dos sujeitos como membros dessa esfera e 

também do seu conhecimento dos gêneros que nela são mobilizados 

por membros mais experientes e já iniciados. Tanto a inserção quanto 

o conhecim ento dos gêneros estão interligados e evidenciam o dom í­

nio de conhecimentos para o texto especializado; por sua vez, a de­

monstração desses conhecimentos aponta para as etapas de imersão 

dos sujeitos produtores na comunidade discursiva, isto é, a aceitação/ 

reconhecimento destes como membros.
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Tendo em vista essas relações, nesta última seção analítica, dis­

cutimos os dados através de considerações sobre os conhecimentos 

para o texto especializado mobilizados no processo de desenvolvi­

mento da escrita acadêmica materializada nos gêneros textuais aca­

dêm icos resenha, artigo científico e relato de observação. Além disso, 

discutimos os dados através de considerações sobre as etapas de de­

senvolvimento da escrita acadêmica identificadas nos textos dos suje i­

tos iniciantes investigados.

Ao analisarmos os dados, identificamos, inicialmente, que os co­

nhecimentos e as etapas estariam relacionados à construção da unida­

de retórica de análise presente em cada um dos três gêneros (e em di­

versos outros gêneros textuais tipicamente acadêmicos), cada qual com 

suas especificidades, mas interligados por esse eixo comum e caracteri- 

zador da escrita dessa comunidade discursiva. É por meio dessa unida­

de que o sujeito produtor do texto posiciona-se com membro, de acordo 

com uma determ inada base teórica e para análise de um dado, visando, 

com isso, cumprir com o objetivo comunicativo dos gêneros e ser aceito 

como membro da comunidade. Os sujeitos 1 e 2, apesar de dificuldades 

e mesmo que inconscientemente, buscam apresentara unidade retórica 

da análise em suas produções 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 

não apenas deste, como apresentaremos posteriormente.

A unidade analítica na academ ia parte, muitas vezes, da síntese 

ou do relato, por exemplo, mas não se lim ita a isso, a análise im pli­

ca em fundamentar, justificar, argumentar, persuadir, relacionar, inferir, 

comparar, averiguar, explorar, criticar etc. Essa complexa e multiface- 

tada unidade requer abstração e subjetividade para dem onstrar o que 

não é explícito objetivamente, logo, é um tipo de raciocínio que precisa 

ser iniciado e treinado, além de requerer conhecimentos do aparato 

linguístico-textual para concretizá-la.
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Em decorrência disso, constatamos, a partir dos dados, uma re­

lação de facilidade e dificuldade ao olharm os para as situações didá­

ticas de produção das resenhas, dos artigo científicos e dos relatos 

de observação. Os gêneros indicados contextualm ente para produção, 

de acordo com as unidades analíticas prototipicamente apresentadas, 

apontam para uma inversão de complexidades, a saber: o gênero rela­

to de observação foi supostamente o mais fácil de ser produzido pelos 

sujeitos observados, embora ele tenha sido requerido no terceiro perío­

do letivo. Essa relativa facilidade deve-se ao fato dos sujeitos já terem 

produzido resenha e artigo científico, nos momentos anteriores, que 

auxiliaram a produção do relato. Ao olharm os para os movimentos de 

análise dos gêneros, o artigo científico seria mais difícil em relação ao 

relato, devido ao amálgama dos dados que precisam ser decom postos 

e analisados. Em relação ao exercício dos gêneros, a resenha parece 

ser a mais difícil, pois os licenciando deparam -se com a necessidade 

de avaliar textos teóricos, densos, no primeiro período letivo. A  partir 

disso, verificam os um nível de dificuldade de produção dos gêneros 

inversamente proporcional ao período letivo de execução, conforme 

procuramos dem onstrar no gráfico a seguir.
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G ráfico 7: Relação entre período letivo de produção e nível de dificuldade dos gêneros.
Fonte: Elaborado pela autora (2013).

No gráfico, em preto, tem os a reprodução do período letivo de 

produção, variável entre primeiro (2011.1), segundo (2011.2) e terceiro

A P R E N D E R  A  ESCREVER N O  E N S IN O  S U P E R IO R



(2012.1). Em cinza, temos a representação dos níveis de dificuldades 

de produção, mutável entre (++) mais difícil, (+-) intermediário e (- -) 

menos difícil. As linhas, no gráfico, se cruzam em direções opostas, 

devido à tendência dos gêneros em se tornarem relativamente mais 

fáceis de serem produzidos à medida que avançam os períodos letivos 

e o andamento do curso superior.

Em term os de conhecimentos, são esperados, no primeiro pe­

ríodo, problemas e dificuldades, por parte dos sujeitos analisados, que 

tiveram de resumir e com entar capítulos de livros teóricos. No segundo 

período, a superação de alguns problemas e o surgim ento de outros; 

nesse sentido, a produção das resenhas parece ter auxiliado a produ­

ção da fundamentação teórica do artigo científico, mas, além disso, os 

sujeitos se depararam com a necessidade de elaborarem análises fun­

dam entadas de dados. No terceiro período, ao passar pela produção 

das resenhas e do artigo científico, supostamente encontram os a su­

peração das dificuldades na análise da situação e sua correlação com 

fundam entos teóricos.

Esse cenário se estabelece, porque consideramos os textos em 

suas realizações, nas situações vivenciadas por nossos sujeitos. Por 

trabalharm os com essa ideia de escrita situada, o gráfico 7 se faz váli­

do, já se observássem os os gêneros isolados da situação de produção 

teríamos, de acordo com o senso comum, o artigo científico como o 

mais difícil, seguido do relato de observação e, por último, a resenha. 

A  produção de resenha, de acordo com o contexto, é uma atividade 

fácil para o sujeito iniciado, para o membro da comunidade acadêmica, 

mas não para o iniciante. Isso não significa d izer que esse gênero não 

deva ser ensinado no início da vida acadêmica, significa que quem for 

ensiná-lo precisa entender que há uma complexidade nesse gênero 

para os neófitos, sobretudo, no que diz respeito à unidade de análise.
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Ao analisarmos quatro textos (duas resenhas, um artigo cientí­

fico e um relato de observação) de cada sujeito, com foco na seção 

analítica, verificamos que, tanto para o sujeito 1 quanto para o sujeito 

2, o processo de desenvolvim ento de escrita na academia está ligado 

aos mesmos conhecim entos: conhecim ento do assunto, conhecim ento 

do gênero, conhecimento da norma linguística padrão, conhecimento 

do processo de escrita, conhecimento da comunidade discursiva, além 

de um outro conhecim ento identificado a partir dos dados -  o conheci­

mento da informática básica. O que diferencia os processos de desen­

volvim entos desses sujeitos são as maneiras como esses conhecim en­

tos foram mobilizados.

O sujeito 1 e o sujeito 2 são representativos de processos distintos 

cujo propósito comum é o mesmo: aceitação como membro da comu­

nidade acadêmica do curso de Licenciatura em Letras, por isso, ambos 

dão demonstrações, mesmo que mínimas, dos conhecimentos para o 

texto especializado. De maneira geral, alguns conhecim entos aparecem 

mais explicitamente nos dados devido à recorrência, outros são me­

nos perceptíveis; talvez isto se dê em decorrência de esta investigação 

ter analisado versões finais das produções. Os dados demonstram que 

não houve fugas quanto aos conhecim entos do assunto e do gênero, 

já em relação aos conhecimentos do processo de escrita, da norma lin­

guística, da informática e da comunidade discursiva observamos duas 

atitudes que influenciaram diretamente no desenvolvimento da escrita 

desses sujeitos, como podemos comprovar na seção anterior e no bre­

ve resumo apresentado a seguir: o engajamento e o mascaramento.

O sujeito 1, no seu processo de desenvolvimento, apesar de ain­

da não membro da comunidade focalizada e de lim itações, busca to r­

nar-se membro, por meio do seu engajamento. Desde o primeiro perío­

do letivo, coloca-se no papel de especialista, assum indo-se como autor 

e apresentando sequências analíticas em seus textos, mesmo que de 

modo incipiente. No decorrer das produções, o sujeito vai confirmando
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e aprim orando estratégias utilizadas e demonstrando que está adqui­

rindo outras. Assim , o desenvolvim ento dos conhecim entos inerentes 

à produção de texto especializado, evidenciado pelas produções do 

sujeito, dá-se, em parte, de modo empírico, pela repetição do exercício 

de escrever e pela confirmação de escolhas linguísticas na produção.

Ao passo que se engaja nas produções, através de uma percep- 

ção analítica que se amplia juntam ente com sua busca para tornar-se 

membro, o sujeito 1 vai adquirindo a autonom ia escritora decorrente do 

aprim oram ento dos conhecimentos da comunidade discursiva, do pro­

cesso de escrita, do assunto e do gênero. Em decorrência dessa auto­

nomia, suas análises começam a ganhar mais relações, comentários 

e fundamentações; em contrapartida, amplia-se também a quantidade 

de desvios quanto à norma linguística padrão. Esse sujeito, ao adquirir 

maior confiança em sua escrita, arrisca-se mais em suas construções 

e, em gêneros mais extensos, demonstra mais problemas de domínio 

do conhecimento da norma padrão que prejudicam sua composição 

textual. Dessa forma, os dados revelam que esse sujeito busca ser 

aceito na academ ia por meio de vários conhecim entos inerentes à es­

crita nessa comunidade, mesmo sem dom inar a norma padrão da lín­

gua e programas de edição de texto que poderiam auxiliar na solução 

de problemas de ortografia e sintaxe (em casos mais simples).

Assim, em seu processo, o sujeito 1 evidencia o aprim oramento 

dos conhecim entos. Conhecim ento do assunto, do gênero, do proces­

so de escrita e da comunidade discursiva se mostram quando o sujeito 

generaliza sobre o tópico comum aos textos e/ou aos dados analisa­

dos; retextualiza; organizar o texto seguindo determ inada ordem e/ou 

categorias de análise; intitula os textos e seus tópicos. O conhecimento 

do assunto, do gênero e da comunidade discursiva também são de­

monstrados quando o sujeito realiza comentários, reformulações, com ­

parações, ju lgam entos e estabelece relações; bem como ao assumir- 

se como produtor do seu texto por meio de expressões e de form as
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verbais; ao fundamentar-se em aspectos teórico ou prático, ou seja, 

quando ancora seu texto. Conhecim ento do gênero, do processo de 

escrita e da comunidade discursiva se mostram quando o sujeito ge­

rência as vozes do texto; utiliza pergunta retórica; cumpri as unidades 

retóricas; modaliza; utiliza estratégias de pessoalidade e im pessoalida­

de; usa termos teóricos. E o conhecimento da norma linguística padrão 

foi dem onstrado de modo incipiente, assim como o conhecimento da 

informática básica.

O sujeito 2 busca inserir-se na comunidade acadêmica e tornar- 

se membro através da estratégia de preenchimento, que o leva a pla­

giar. Os textos do sujeito 2 indiciam um processo de desenvolvim ento 

de escrita acadêmica lento, frágil e com retrocessos, em decorrência, 

provavelm ente, da autoimagem que esse sujeito tem de si e da im a­

gem que ele queria construir perante os demais. A baixa autoconfiança 

parece inibir a escrita autónoma, assim como, mascara as lim itações. 

Entretanto, o plágio decorrente dessa baixa autoconfiança constituiu 

um ancoram ento necessário para o desenvolvim ento do sujeito, já que, 

na medida em que ganhava confiança em si, a máscara foi sendo me­

nos utilizada: produções iniciais com plágios quase totais e demais 

produções com dim inuição dos plágios e ganho de autonomia.

Em seu processo, o sujeito 2 demonstra o aprim oramento dos 

conhecim entos, mas, de modo lento devido ao seu mascaramento. O 

conhecim ento do assunto, do gênero, do processo de escrita e da co­

munidade discursiva são dem onstrados pelo sujeito ao gerenciar vo­

zes do texto-fonte; ao libertar-se gradativam ente da necessidade de 

plágio; ao tentar m odificar os trechos plagiados por meio de inclusões 

e exclusões. Já o conhecimento do assunto, do gênero e da com unida­

de discursiva são evidenciados pelo sujeito ao usar term os teóricos e 

ancorar-se em textos-fonte; ao situar o texto e autor; ao buscar analisar 

apesar de ficar apenas na anunciação dessa ação; ao avaliar e ju lgar 

mesmo que veladamente; ao utilizar estratégias de pessoalidade e im­
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pessoalidade. O conhecimento do gênero, do processo de escrita e da 

comunidade discursiva, por sua vez, são demonstrados pelo sujeito ao 

tentar relacionar parágrafos através de conjunções e expressões; ao 

cum prir com a estrutura retórica; ao tentar organizar a análise. Quanto 

aos conhecimentos da norma linguística padrão e da informática, es­

ses são mais incipientes do que do sujeito 1, pois ao passo que o su­

je ito  2 ganha autonomia, mais inadequações surgem.

A mobilização dos conhecimentos nos textos analisados por par­

te dos sujeitos aponta para as etapas de aceitação desses sujeitos na 

comunidade, ou seja, etapas de desenvolvim ento da escrita acadêm i­

ca. Vejamos o gráfico, a seguir.

Gráfico 8: Etapas de desenvolvim ento da escrita acadêm ica  
Fonte: Elaborado pela autora (2014).

De acordo com nossa investigação, seis seriam os estágios de 

desenvolvim ento de escrita acadêmica, sendo três de pré-aceitação 

(não membro -  neófito, tornando-se membro e sentindo-se membro) 

e três de pós-aceitação (membro iniciante, membro intermediário e 

membro experiente). Os sujeito 1 e 2 estariam na pré-aceitação, pois, 

apesar de desenvolverem conhecimentos, ainda estão na fase inicial 

das suas vidas acadêmicas, restando-lhes ainda aprim orar conheci­

mentos na escrita e reescrita desses e de outros gêneros acadêmicos,
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participando inevitavelm ente de eventos comunicativos e dos fatos so­

ciais nos quais são produzidos.

O sujeito 1, na produção das duas resenhas, encontrava-se numa 

etapa de não-membro, mas já começava a apresentar autonomia, en­

quanto autor, que o direcionava para o etapa seguinte. Na produção do 

artigo científico, verificamos, com base nos dados, críticas iniciantes de­

correntes de um crescimento desse sujeito que o levou à etapa de tor- 

nando-se membro. Por fim, na produção do relato de observação, o su­

jeito demonstra ter ganhado maior autonomia, pois engaja-se, modaliza, 

analisa, utiliza estratégias de ancoramento e de exemplificação, 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 início do processo des­

crito, encontrava-se numa etapa de não-membro, cuja produção das 

resenhas estava repleta de plágios, nas quais o cumprindo da tarefa é 

mínimo. Na produção do artigo, esse sujeito começa a passar para o 

estágio seguinte, que se estabelece com a produção do relato de ob­

servação. O sujeito, no terceiro período letivo de seu curso de gradua­

ção, ainda não se mostra membro da academia, tanto que ainda preci­

sa mascarar-se através do plágio, apresentado pequeno domínio das 

exigências da comunidade. Sua inserção na comunidade acadêmica 

dá-se de modo lento, provavelmente, devido à necessidade de esse su­

je ito  2 (re)construir sua autoimagem. Nesse embate, o sujeito buscou 

ancorar-se plagiando recorrentemente, mas, à medida que foi ganhan­

do autoconfiança, passou a revelar-se como produtor dos seus textos.

O percurso dos dois sujeitos analisados representa dois proces­

sos de desenvolvim ento de escrita na academia que, possivelmente, 

são percorridos por vários outros sujeitos licenciandos. Deles extraí­

mos implicações relativas ao ensino de escrita na academia que serão 

apresentadas, a seguir, nas conclusões desta obra.
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P A L A V R A S FI N A I S

O desenvolvim ento da escrita é 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 desenvolvim ento 

de especificidades da escrita acadêm ica em gêneros específicos, que 

precisam ser aprendidas nesse nível de ensino, por estarem ligadas ao 

domínio de determ inados conhecim entos, e o desenvolvim ento da lin­

guagem escrita padrão, não totalm ente aprendida na educação básica.

Tomando essa constatação como ponto de partida, lançamos 

duas perguntas de pesquisa que nortearam a investigação e foram 

respondidas neste livro.

A primeira questão (Que conhecimentos para o texto especiali­

zado são mobilizados no processo de desenvolvim ento da escrita aca­

dêmica materializada nos gêneros textuais acadêm icos resenha, artigo 

científico e relato de observação?) tematizou os conhecimentos mo­

bilizados no processo de desenvolvim ento da escrita acadêmica e foi 

respondida quando apontamos, no capítulo analítico, a presença dos 

conhecimentos do assunto, do gênero, da norma linguística padrão, do 

processo de escrita, da informática e da comunidade discursiva, sendo 

este último resultante do domínio dos demais conhecimentos e, logo, 

caracterizador da unidade retórica da análise, que é comum a todos 

esses gêneros. Esses conhecim entos foram identificados e analisados 

através da investigação de duas resenhas, um artigo científico e um 

relato de observação produzidos pelos sujeitos 1 e 2. Essa investiga­

ção permitiu a identificação de etapas de desenvolvim ento de escrita 

acadêmica que estão atreladas à aceitação do sujeito produtor do texto 

como membro da comunidade discursiva acadêmica, o que nos levou 

a outra pergunta de pesquisa.
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A segunda questão (Que etapas de desenvolvim ento da escri­

ta acadêmica são identificadas nos textos de sujeitos iniciantes que 

mobilizam conhecim entos para o texto especializado?) foi respondida 

quando, também no capítulo analítico, embasando-nos nos capítulos 

teórico e metodológico, assim como na questão anterior, apontamos 

que, ao passo que analisamos as produções dos sujeitos e fizemos a 

discussão dos dados, seis etapas de desenvolvim ento de escrita aca­

dêmica (pré-aceitação: não membro -  neófito, tornando-se membro e 

sentindo-se membro; e pós-aceitação: membro iniciante, membro in­

termediário e membro experiente) foram identificadas. A  partir delas, 

categorizamos os sujeitos 1 e 2 nessas etapas. O sujeito 1, ao longo de 

três períodos letivos, estava na etapa “sentindo-se mem bro” , na qual 

revela autonomia e “ousadia” ao utilizar em seus textos finais títulos 

mais adequados, diálogo com fundamentação teórica e dados, estraté­

gias de im pessoalidade e de modalização, assim como de inclusão. O 

sujeito 2, por sua vez, estava na etapa anterior a do sujeito 1 “tornan- 

do-se m embro” , na qual indicia mascaramento e mistura de papéis so­

ciais. Nessa fase, ele começa sua imersão na escrita acadêmica com a 

colocação de títulos, marcas de engajamento com o leitor, organização 

de críticas iniciantes, anúncio de análise e um pouco menos de plágio.

Ao respondermos às questões e, em consequência atender aos 

objetivos, a investigação do processo de desenvolvim ento da escrita 

acadêmica, em um curso de Licenciatura em Letras, levou-nos a d iver­

sas implicações imbricadas.

Verificamos que, de fato, parece haver a necessidade de ensino 

assistido e sistem atizado da escrita acadêmica. Os professores minis- 

trantes das três 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 requisição dos gêneros 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 solicitação dos gêneros não teve 

como objetivo ensinar a escrever na academia, mas, objetivava cum ­

prir determ inadas atividades de disciplinas.

Esse fato chama-nos a atenção para a necessidade de se pensar 

um processo de escrita na universidade que seja assistido e sistemático, 

de acordo com um plano geral (para o curso) e planos específicos (para 

as disciplinas) para ensinar a escrever, construindo conjuntos de gêne­

ros (coleção de textos que uma pessoa num determinado papel produz) 

dentro de sistemas de gêneros (diferentes conjuntos de gêneros utiliza­

dos por pessoas que convivem de uma forma organizada) pertencentes 

a sistemas de atividades humanas, tal como propõem os estudos lin­

guístico-retóricos (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 coletam os a rese­

nha 2, quanto pelo próprio docente da disciplina que, ao requerer a 

atividade, seja ele também o responsável por ensinar a escrever o gê­

nero (seja qual for) numa perspectiva processual. Nessa perspectiva, 

a solicitação do gênero sem retorno ao licenciando (ou o retorno com 

indicações superficiais) não traz resultados tão significativos como um 

trabalho orientado, no qual a reescrita coletiva em sala de aula torna- 

se imprescindível, pois é a oportunidade de sanar uma gama de dúvi­

das e, em decorrência, de desenvolver/aprim orar uma gama de conhe­

cimentos sobre a escrita acadêmica.

Os cursos de escrita acadêmica como o registrado têm um papel 

importante, mas não tão decisivo quanto parece ser a reescrita do gê­

nero solicitado liderada pelo próprio professor que solicitou ou por um 

trabalho individual com os aprendizes feito por monitores. O pro fessor 

surge, então, como um sujeito importante nesse desenvolvim ento da
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escrita, desem penhando um papel de orientador, membro já aceito e 

reconhecido pelo grupo de pares, que intermedeia o aprendizado dos 

neófitos e orienta seu crescimento, dim inuindo a distância social que 

poderia existir na comunidade entre eles e os membros já reconheci­

dos.

Essa verificação traz consequências. É 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 estão à frente de turmas numerosas e a 

assistência ao trabalho de escrita fica prejudicada. Essa é, portanto, 

uma constatação grave para um curso de formação de professores de 

língua materna: o aluno vem do ensino médio sem saber escrever, no 

sentido de progressão/organização textual e de norma linguística pa­

drão, através de um exame de seleção (ENEM) que prima pela leitura, 

não pela escrita, para um curso de Licenciatura em Letras que requer 

muita produção especializada, mas que, aparentemente, não possui 

um planejamento de ensino de escrita acadêm ica assistida.

Com isso, não queremos dizer que os licenciandos deveriam vir 

do ensino básico dom inando os conhecim entos para a produção do 

texto especializado acadêmico, pois esses conhecimentos específi­

cos só são desenvolvidos e aprim orados em contato com a própria 

comunidade discursiva acadêmica onde são produzidos. Queremos, 

sim, afirm ar que os licenciandos deveriam sair do ensino médio dom i­

nando progressão/organização textual e, norma padrão da língua. Por 

conseguinte, acreditamos que seria mais fácil e rápido o processo de 

aprendizagem dos gêneros e, principalm ente, da unidade retórica de 

análise de gêneros acadêm icos e, com isso, a inserção na comunidade 

acadêmica. Isso pode ser comprovado com a observação dos sujeitos 

1 e 2 de nossa investigação, os quais, muitas vezes, não concretizam 

suas tentativas analíticas por problemas de elaboração textual, sendo
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alguns desses problemas possíveis de serem solucionados através do 

próprio programa de edição de texto no qual os textos são redigidos. 

Verificamos que, para a comunidade focalizada, o domínio da norma 

padrão parece indispensável e necessário aos demais conhecim entos 

com os quais interage de modo sistémico.

Logo, podemos ainda afirm ar que o domínio do conhecim ento 

da norma linguística padrão justifica-se pelos três aspectos apresen­

tados por Perini (1995): a aplicação imediata desse conhecimento na 

vida profissional e cotidiana dos alunos; o conhecimento como forma 

de preservação da cultura linguística e geral do país; e a formação de 

habilidades intelectuais de observação e raciocínio. Este último aspec­

to, seria, segundo o estudioso e conforme evidenciamos em nossos 

dados, o mais falho, pois a educação básica parece não desenvolver a 

independência de pensamento, tão requerida no ensino superior.

Os dados nos levam a crer que, para o desenvolvim ento da es­

crita acadêmica, o domínio linguístico e de editores de texto é indispen­

sável. Convencionou-se pensar que por os alunos integrarem as gera­

ções y e z (terem nascido imersos num mundo digital) dominam o uso 

das tecnologias, contudo, as produções dos sujeitos investigados reve­

lam que eles não dominam recursos básicos de editores de texto como 

Word, recursos de revisão e também editoração que poderiam solucio­

nar problemas de ortografia e alguns de sintaxe, além de paragrafação 

e citação. Se os sujeitos tivessem o domínio desse conhecim ento, cer­

tamente, seus textos trariam menos problemas. Utilizá-lo também seria 

uma maneira de os próprios sujeitos refletirem sobre seus textos. Esse 

conhecimento de informática deveria ser construído no ensino médio, 

em aulas de informática, nas quais estratégias de pesquisa em sites 

de busca e a elaboração de referências e formas de citação também 

poderiam ser abordadas como form a de prevenir o plágio.
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Assim , os dados apontam para o ensino básico e para o ensino 

superior, numa via de mão dupla. De um lado, o ensino básico não es­

tá cumprindo o seu papel de ensino da textualidade e de informática 

básica. 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 gêneros acadêmicos, pois, como os dados levam a 

crer, é preciso adm itir que sujeitos egressos da educação básica, que 

chegam à licenciatura, ainda desconhecem processos básicos de or­

ganização e de progressão textual.

Verificamos ainda que a apropriação da unidade retórica da aná­

lise permite a construção dos conhecim entos para o texto especializa­

do. A análise presente em diversos gêneros acadêm icos parece-nos 

ser o elo entre os textos acadêm icos mais complexos, logo, dom inar 

sua escrita indica a inclusão do produtor na fase de pós-aceitação en­

tre as etapas de desenvolvim ento da escrita acadêmica. Diante disso, 

os sujeitos investigados pertencem à fase pré-aceitação, porque ainda 

estão em processo de domínio. A análise é em si complexa, requer 

abstração e um nível de subjetividade, pois é o olhar do sujeito produ­

tor categorizando dados. Os sujeitos 1 e 2 não chegaram mais rapida­

mente à análise devido, possivelmente, à falta de um processo de en­

sino dela através dos gêneros. Além disso, eles não organizam melhor 

a análise porque não conseguem escrever de modo a atender tanto a 

aspectos relativos à textualidade quanto ao domínio da norma padrão. 

Não são problemas de retomada da literatura, de apresentação do ob­

jeto resenhado ou analisado no artigo ou no relato, são problemas de 

construção linguístico-textual dessa unidade retórica, sobretudo em re­

lação ao sujeito 2.

Em conclusão, a pesquisa realizada mostrou que o desenvolvi­

mento da escrita na academia é um processo complexo e multifacetado 

ainda pouco estudado. É um campo de investigação fértil e relevante,
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tanto para o estudo de questões teóricas quanto para questões aplica­

das. Este livro centrou-se nas produções dos Licenciandos em Letras, 

todavia, vários elementos dessa rede discursiva ainda merecem ser 

investigadas de form a mais detida, como o papel dos professores no 

processo de desenvolvim ento da escrita acadêmica.

Escrever academ icamente é, parafraseando Pablo Neruda, co­

m eçar com letra maiúscula, no meio, colocar ideias e term inar com 

um ponto final, mas dentro e fora dessas ações aparentem ente fáceis, 

um universo de complexidade se estabelece, no qual as indagações 

de C larice Lispector fazem -se presentes nas bocas de muitos alunos 

universitários: “como é que se escreve? Por que, realmente, como é 

que se escreve? Que é que se diz? E como dizer? E como é que se 

com eça? E que é que se faz com o papel em branco nos defrontando 

tranquilo?" (LISPECTOR , 2003, p. 27). C larice nos dá um conselho que 

pudemos com provar através dos nossos dados: “sei que a resposta, 

por mais que intrigue, é única: escrevendo” (op.cit.).
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