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RESUMO

Este trabalho é um estudo de caso, cujos objetivos sdo observar a relevancia da base de
onentagdo para o ensino-aprendizagem da escrita académica e verificar as possiveis
implicagbes tedrico-metodolégicas, da apropriagdo dessa escrita, na docéncia de uma
aluna-professora, de um curso de Pedagogia em Servigo, no decorrer da disciplina Prética
de Ensino Continuada. Para tanto, mobilizamos os fundamentos tedricos do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), a luz de Bronckart (1999/2003), atendo-nos na
investigacdo do processo de apropriagdo desse modelo de escrita e num experimento
vivenciado pelo sujeito da nossa investigagdo. Os dados foram coletados por meio de:
entrevistas semi-estruturadas; textos escritos da se¢do tedrica da monografia; gravagdes
de aulas da aluna-professora e observagdo de outros documentos — plano de curso, diario
das acbes didaticas e atividades escolares dos alunos do sujeito da pesquisa. Para
asseguramos a validade dos resultados, analisamos a primeira e a Ultima produgao
textual da fundamentacéo tedrica da monografia, através das quais pudemos observar
ndo s6 as condigbes de producdo, mas o processo de planificagdo do conteudo tematico,
considerando os mecanismos de textualizagdo, enunciativos e discursivos inerentes
aquele género textual. Além disso, mapeamos as agdes didaticas da aluna-professora -
antes, durante e depois da nossa intermediagdo -, verficando se 0s noOssos
direcionamentos refletiam no agir pedagégico daquela. A andlise desses dados revelou a
desvinculagdo entre os conhecimentos adquiridos na universidade e aqueles ensinados
na educacao basica, havendo uma correlagéo apenas no decorrer da nossa assisténcia a
aluna-professora. Este fato aponta para outros fatores, desvinculados da base de
orientagdo, que merecem uma reflexdo mais profunda sobre as reais causas para esse
afastamento, como situagio sécio-cultural do sujeito social, infragstrutura pedagdgica e
curricular da escola.

PALAVRAS — CHAVE: Interacionismo sociodiscursivo, escrita académica e formagao de
professor.



ABSTRACT

This paper as a study of case, as the main objective of observing the importance of
orientation to the teaching learning on academic writing and, at the same time, verifies the
possible theorectical methodological implications, on the appropriation of this writing, in a
practice of a student-teacher, in course of Pedagogy, during her perfermance as a trainer.
In order to get this, we studied the theoretical basis of Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD). These studies were made according to Bronckart (1999/2003), but, in this particular
case we only investigate the processo f appropriation of this modelo f writing in na
experience experienced by the teacher; writing texts from the theorical section of the
monograph; the student’s recording classes and school activities from the students which
were aim of the research. This fact show us another facts, different from the base of
orientation, which deserve a deep reflection about the real reason that cause this distance,
such as socio cultural situation of social subject, infrastructure pedagogic as well as
curriculum of school. In order of ensuring the validity of the results, we analyze the first
and the last textual production from the theorectical section of the monograph, by
observing the external and intemal {psycclogical arquétipos) as well as the linguistic-types
which involves the proces concerned to the theme related to genre text, which make
possible observe the processo f assimilation on academic writing by the student. Besides
we mapped the didactic actions from the student — before, during and after our
intermediation, verifying i four way of acting with her reflected on her way of acting t&o.
The analyzed dates revealed that the knowledge acquired at University and those got on
basic education, are completely distorted because we only could see a comelation during
our attendance to the student.

KEYWORDS: Interacionismo sociodiscursivo, academic writing and teacher formation.
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CAPITULO 1

INTRODUGAO

1.1 RAZOES E CAMINHOS PARA A PESQUISA

A transformacgéo da sociedade moderna para a tecnolégica vem exigindo um
redimensionamento no Aambito educacional, de forma que a educacdo oferecida
acompanhe 0s avangos presentes nos demais setores sociais. Em decorréncia desse fato,
ha, desde meados dos anos 80 do século passado, no Brasil, um movimento de
reformulagdo dos cursos de graduagido, em especial, do de pedagogia, por este formar
profissionais responsaveis pela escolarizacéo primeira, cujo objetivo e introduzir a crian¢a
no modelo sistematizado de ensino-aprendizagem, através do qual ela possa desenvolver
competéncias e saberes diversos, que |he possibilitem compreender 0 mundo e a si
mesma, nas mais diversas situagdes sdcio-comunicativas.

Nesse sentido, € que varias universidades vém oferecendo alternativas para a
formacao do professor das séries iniciais, principaimente depois da promulgac¢éo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB — Lei 8394, de 20.12.1996), que exige a obrigatoriedade da
formagao superior daqueles docentes. Esse contexto politico-educacional contribuiu para a
proliferacao de varias universidades com cursos de curta duragéoe - em media de 02 (dois)
a 03 (trés) anos - 0s chamados especiais, cuja carga hordria ¢ direcionada para a
formacdo didatico-pedagogica, dentre as quais se encontra a universidade que serviu de
palco para a nossa investigacdo. Esta instituicio oferece o curso de Pedagogia em Regime
Especial, que a principio era somente para professores leigos, mas depois de algumas
modificacdes estruturais ja recebe alunos em geral.

Apesar das tentativas de fazer com que esses professores leigos passem pela
graduacgdo para o exercicio de suas fungbes, esses cursos muitas vezes nao parecem
ser suficientes para torna-los articuladores dos saberes provenientes de suas praticas
socio-culturais com as da academia, pois ha uma fronteira de dificil transposicac entre a
formag¢ado universitaria e a situagdo socio-profissional desses professores Isso se torna
evidente nas praticas de leitura e escrita académicas, nas quais esses sujeitos ndo so
deixam transparecer um conhecimento restrito da sociedade atual, como também um

dominio do conhecimento linguistico e textual incipiente para um profissional, que tem por
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funcéo levar sistematicamente o conhecimento amplo e diversificado de praticas letradas
a criangas iniciadas nas ditas praticas escolares, tendo por suporte a leitura e a escrita.

A urgéncia em incluir esses docentes no universo académico, sem considerar as
estruturas geo-econdmicas das regides diversificadas do nosso pais, pode contribuir para
uma passagem inodcua pela universidade, se esta instituicdo ndo estiver devidamente
preparada para a producdo de conhecimento e saberes a ela inerentes. Isso nos
despertou o interesse em realizar uma pesquisa, a fim de desenvolver atividades de
leitura e escrita académicas que venham possibilitar a esses alunos-professores a
apropriacéo dessas habilidades, cruciais para o sujeito de uma sociedade tecnolégica e,
principalmente, para o formador de conhecimento, como o professor, pois como diz
Almeida,

a inclusdo relativa de docentes no universo da cultura legitima, sem o devido
preparo produz efeitos perversos... o professor € levado a assumir como culpa ou
falha pessoal o seu insuficiente dominio das formas prestigiadas dos bens
culturais (2001, p.118).

Diante dessa realidade, acreditamos que uma possivel altemativa para contornar a
deficiéncia no dominio de leitura e de escrita por esses alunos-professores é a aplicagéo
de uma metodologia de ensino voltada para orientagdo consistente, acompanhada da
verificacdo sistematica da apropriagdo do conhecimento — neste caso, da escrita
académica —, tendo por parametro a transposicao didatica dos saberes ensinados no
decorrer da pratica pedagogica desses sujeitos. Isso porque acreditamos que a orientagdo
sobre as varias maneiras de se usar a escrita académica € um caminho decisivo para a
aprendizagem efetiva do aprendiz. A urgéncia em desenvolver as habilidades de leitura e
escrita académicas se torna ainda mais relevante quando os aprendizes sa&o alunos-
professores, pois as orientacdes desenvolvidas na academia ndo significam apenas
métodos de transmissdo de conhecimento e saberes, mas um recurso pedagoégico que
servira de referencial para a pratica pedagogica daqueles. Por assim ser, € que se faz
necessaria uma base de orientacdo que seja coerente com um ensino atual, eficaz e real,
principalmente quando se trata do ensino da lingua, ja que o dominio desta auxiliara no
estudo de toda e qualquer area do conhecimento. Légico pensar entdo que o ensino-
aprendizagem da lingua, nos seus mais diversos usos, seria responsavel direta ou
indiretamente, pela atuagcdo do homem na sociedade. Por isso, elegemos os pressupostos
tedrico-metodolégicos do interacionismo sociodiscursivo (ISD), especialmente a base de
orientagdo, conforme Bronckart (1999/2003)', como o caminho mais adequado para tornar
esses sujeitos melhor preparados para uma docéncia auténoma e de conformidade com as

' Bronckart vé a base de orientagdo constituida por um aspecto sociologico - contexto de produgdo ( mundo
fisico. social ¢ subjetivo) - € um psicologico ( p. 93 -97).

JUFCG/BIBLIOTECAI

— —
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exigéncias da sociedade letrada, uma vez que ele se apdia em dois aspectos fundamentais
inerentes ao homem, o socioldgico e o psicoldgico®.

A énfase na escrita de prestigio, por outro lado, deveu-se a concep¢ao normativa
da lingua, segundo a qual esse era considerado o veiculo mais seguro para a superacéo
das desigualdades sociais. Assim, hd urgéncia em intensificar a pratica de leitura e escrita
desses alunos-professores, sob pena de toma-los excluidos da cultura hegeménica. Como
a escrita académica & circunscrita a um contexto muito particular, distante das préticas
cotidianas da maioria de nossos alunos-professores, eles s6 poderdo se apropriar desta
com um acompanhamento constante do professor-formador, de forma a dar condigcbes
para a apropriacdo da escrita legitimada.

Logo, dado o carater socio-cultural desses alunos-professores e a organizagéo
curricular desse tipo de curso em regime especial, baseada em didaticas e metodologias
(ver descricdo no item 1.2), buscamos, através da pesquisa-agdo (DINIZ-PEREIRA e
ZEICHNER, 2002) compreender se o letramento institucional da academia supera as
barreiras do letramento advindo das praticas sdcio-historicas daqueles sujeitos. Para tanto,
buscamos respostas para as questdes:

a) Como a base de orientagdo do professor-formador contribuira para que alunos-
professcres com praticas de letramento distantes da academia se apropriem da
escrita académica?

b) Caso esses alunos-professores se apropriem da escrita académica, havera algum
impacto na sua pratica pedagdgica, sem a necessidade da intervencéo direta do
professcr-orientador?

No intuito de assegurar as acgdes para a realizagdo desta pesquisa, nos
propusemos a:

+ Verificar que base de orientacdo dava suporte para que esses alunos-professores
desenvolvessem acdes de linguagem, voltadas para a produgao textual na escola
onde lecionam, para a partir desse dado construir um referencial para a nossa
orientacao;

« Acompanhar direta e efetivamente a apropriacdo da escrita legitimada, através de
acdes didaticas, no decorrer da orientacéo do trabalho monogréfico (TCC) desses
alunos-professores;

s Observar se, em consequéncia da apropriacdo desse modelo de escrita, haveria
implicagdes na pratica pedagégica desses sujeitos, sem a nossa intervengao direta,
conforme a visdo inglesa de pesquisa-a¢do (DINIZ-PEREIRA e ZEICHNER, 2002).

* Sobre este assunto, estudaremos mais detalhadamicntc no capitulo (rés deste texto.
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Estdvamos, assim, convencidas de que as praticas de leitura e escrita no cotidiano
social desses alunos-professores funcionariam como obstaculos para uma pratica
pedagdgica coerente com as exigéncias da educagdo escolar da sociedade tecnoldgica.
Acrescente-se ainda que o modelo de cursos “em servi¢o” ndo possibilita por si s6 a
transformacéo didatico-pedagogica desses sujeitos, como podemos ver, por meio da
descricdo desse modelo, a seguir.

1.2 Contexto da pesquisa

O Curso de Pedagogia em Regime Especial funciona apenas aos sabados, com
uma carga horaria de 10h/a/dia. As disciplinas s@o ministradas uma por vez, através de
encontros presenciais. A disciplina Pratica de Ensino Continuada e Estagio
Supervisionado, no entanto, & realizada em concomitancia com as demais disciplinas,
tendo um professor responsavel pelas orfientagbes e acompanhamento das atividades
realizadas pelos alunos.

Vale esclarecer que o desenvolvimento desta disciplina dependia também das
atividades realizadas em outras disciplinas, ja que a Prética de Ensino’® era de forma
continuada, sendo cada componente curricular responsavel pelo desenvolvimento de
acdes que proporcionassem o encaminhamentc do Trabalho de Conclus@o de Curso -
TCC* -, mas o cumprimento dessa exigéncia nem sempre foi atendido. Muitas disciplinas
ignoraram as normas da instituicao relativas a Pratica de Ensino, gerando atrasos e pouco
entendimento dos alunos-professores sobre o que realmente deveriam fazer para
desenvolver as suas pesquisas. A falta de articulagéo entre as disciplinas e a Pratica de
Ensino nao proporcionou a sequencialidade devida das tarefas direcionadas & pesquisa, o
que fez com que esses alunos-professores chegassem ao momento da produgdo textual
sem uma preparagao suficiente de leitura e escrita especificas para a elaboragao do texto
monografico.

Como a realizacdo desta pesquisa foi no decorrer do desenvolvimento da disciplina
Pratica de Ensino, por ser nesta que os alunos elaborariam o TCC, através de um texto
monografico, sendo ¢ processo de construgdo da escrita 0 nosso objeto de estudo,

* Doravante grafada dessa forma para determinar a disciplina.
* Todas as disciplinas do curso reservam na sua carga hordria um mimero de horas destinado a agdes de
leitura e/ou produgdo de texto ou atividade pratica relacionadas ao trabalho monogréfico.
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consideramos importante descrever seu funcionamento para, assim, compreendermos
melhor as acbes desenvolvidas no decorrer deste percurso.

Essa disciplina tem duragdo de um ano e se constitui, na verdade, de duas: a
Prética de Ensino, com uma carga horaria de 480h/a, desenvolvida em quatro moduios
com carga horaria diferenciada, sendo: Pratica I, Il, HI, IV com 105h cada, mais a Pratica e
Planejamento de Ensino com 60h; e o Estdgio Supervisionado com 210hfa, em dois
modulos: Estagio |, com 60h e Estagio ||, com 150h. Aos sabados, o professor-orientador
dispunha apenas de duas horas para entrar em contato com a turma, fazer as orientagbes
coletivas necessarias, como discutir textos teoricos, expor conteldos, entre outras, e
depois ficava a disposigdo dos alunos para a orientagdo individual. Ressaltamos que,
devido ao pouco tempo que nos era reservado para o atendimento individual e o nimero
de alunos a ser orientado, elaboramos um cronograma de atendimento por semelhanga de
tema da monografia dos aluncs, atendendo, em média, trés alunos por vez. Porém, como
os alunos deveriam estar, naguele momento, também assistindo aula de outra disciplina, a
procura pela orientagdo individual foi prejudicada, pois, quando eles vinham, estavam
sempre preocupados com a outra disciplina em andamento e, a0 mesmo tempo, com ©
trabalho relativo a Pratica de Ensino.

No decorrer dessa disciplina, percebemos um alto indice de dificuldades por parte
dos alunos em compreensao de textos tetricos e, sobretudo, na producdo de fichamentos
desses textos, cujas idéias e/ou citacbes poderiam fazer parte das suas monografias. O
que observavamos era um nivel de escrita que ndo ultrapassava os limites das praticas
discursivas daqueles alunos-professores. Se a solicitagdo era de um género com
caracteristicas textuais especificas da academia empregando o registro formal, tais como
resumo e resenha, recebiamos como resposta um texto préximo de uma conversa
informal, constituido de coloquialidade, distante do que fora orientado. Acreditamos que
parte dessa dificuldade se deve & propria estrutura curricular do curso de Pedagogia em
Servico, visto apresentar apenas uma disciplina, voltada para o estudo de lingua -
Metodologia do Ensino de Portugués (30h/a) — e uma para a pesquisa — Metodologia do
Trabalho Cientifico (60h/a). Esse contextc empirico propiciou um interesse para uma
reflexdo concreta sobre as implicagbes dessa conjuntura na agéo pedagogica desses
alunos-professores.

Dado o funcionamento peculiar desta disciplina — Prética de Ensino -, bem como
as caracteristicas em comum dos alunos-professores (predominantemente oriundos de
localidades rurais e urbanas periféricas, desempenhando atividades pedagégicas em
turmas muito heterogéneas, além de pouco contato com praticas letradas da sociedade

tecnolégica), decidimos seguir critérios gue favorecessem respostas de forma a obtermos



16

uma compreensao do universo de alunos que participam desses cursos de Pedagogia em
Servico e, a partir dai, procurar caminhos para um ensino mais produtivo, tais como: leitura
e discusso de textos tedricos, elaboragdo de fichamentos de textos os quais poderiam ser
aproveitados no texto monografico em construgdo, analise da producao escrita, releitura da
teoria e reescritura do texto do alunc-professor. Todos esses passos buscavam tomar o
aluno-professor capaz de atender as exigéncias de uma produgdo textual dentro dos
padrdes requerida pela academia.

Para a definicdo do sujeito da pesquisa foram adotados trés critérios, os quais
representariam, grossoc modo, as caracteristicas da turma. O primeiro critérioc deveria ser a
coincidéncia de interesses desta pesquisa e do trabalho de conclusdo de curso do nosso
sujeito, ou seja, ambas, respectivamente, — professora-orientadora e aluna-professora -
deveriamos trabalhar com a escrita de alunos. O segundo critério foi a escolha por uma
turma multisseriada e o terceiro, a aluna-professora deveria ser da zona rural, mas com
um intensoc convivio com a cultura urbana. Num total de 36 alunos, apenas um
correspondeu a essas exigéncias, caracterizando-se, portanto, esta pesquisa como um
estudo de caso.

Conforme nossos objetivos anteriormente anunciados, a coleta de dados nas
duas vertentes - a base de orientacdo para ¢ ensino-aprendizagem da escrita académica e
suas implicacdes na docéncia da aluna-professora - nos proporcionou a triangulagio dos
dadeos, de forma a evidenciar como a orientagdo recebida pelo aluno-professor estava
influenciando a sua pratica pedagégica. Isso, com a proposta de fazer com que o nosso
sujeito refletisse criticamente sobre o seu trabalho em sala de aula, pois como bem
enfatiza Zeichner “o importante & desenvolver uma consciéncia critica por parte dos futuros
professores e cultivar a capacidade de examinar sua pratica e aprender com ela de modo a
incluir um olhar scobre as dimensdes sociais e politicas de seu trabalho” (2002, p. 84).

1.2.1 O sujeito da pesquisa .

O guadro abaixo apresenta dados importantes do sujeito da pesquisa. No entanto, é
interessante frisar que, mesmo em se tratando de um estudo de caso, os dados sédo
relevantes para a pesquisa, pois se trata de um caso significativo e concreto, mesmo
porgue as caracteristicas desse sujeito coincidem, em parte, com o universo dos Nnossos

alunos-professores do curso de Pedagogia em Servigo.
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Quadro 1: Descri¢do do perfil do sujeito da pesquisa

Professora de 23 anos, moradora da zona rural de um

Siljoko deipeaquish municipio paraibano.

Concluindo o curso de Pedagogia em Servigo, além de um

Nivebdereseolonduds formacéo no Programa Alfabetizagéo Solidaria.

Nivel de ensino Sala multisseriada de 32 e 42 séries.

Tempo de experiéncia docente | Aproximadamente 05 ( cinco ) anos.

Escola onde leciona Municipal/rural — carente em sua estrutura fisica e no apoio
pedagogico.

Trata-se de uma professora de 23 anos, residente na zona rural da cidade de
Massaranduba - Pb, que leciona numa turma multisseriada de 32 e 42 sendo esta com
quatro alunos e aquela com 10, todos residentes na mesma localidade da professora.
Alunos e professora sdo de uma comunidade sécio-econdmica carente, sendo a cultura
rural ainda muito forte, apesar de conviverem cotidianamente com as praticas sociais
urbanas, com base na tecnologia de comunicagéo oral, tais como: radio, TV e video/DVD,
celular.

A escola é tipica de zona rural, com duas salas de aula, um banheiro e uma
cozinha para o preparo da merenda. Essa turma € unica no tumo da tarde, o que favorece
um trabalho mais efetivo, visto o pequeno numero de pessoas ali presentes: apenas os
alunos, a professora e uma outra pessoa para servicos gerais e preparacdo da merenda. E
importante também informar que as normas de conduta sdo obedecidas pelos alunos:
portdo fechado com cadeado, para prote¢ao de algum inconveniente, hora da merenda
rigorosamente cumprida e, em sala de aula, as atividades sdo muito compartilhadas e bem
aceitas, como podemos observar na figura 1 abaixo:

Figura 1: Alunos desenvolvendo atividade de producéo de texto em pequenos grupos
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A escola e muito carente, dispde de poucos recursos didaticos, apenas livro didatico
e material de expediente, como lapis, borracha, cola ... que sdo usados coletivamente. O
material de pesquisa é formado por um pequeno acervo de livros didaticos usados, doados
pela comunidade, o que significa dizer que a escola restringe muito a metodologia das
aulas a exposicdo de conteudos, embora a aluna-professora tente inovar, fugindo de
praticas tradicionais de leitura e escrita, recorrendo, por exemplo, a trabalho em grupo,
pesquisa, discussdo coletiva de textos do livro didatico®, como podemos perceber na foto
abaixo:

Figura 2: Morﬁén‘t“c‘) de leitura da 32 série

A formacédo escolar da professora foi sempre em escola publica carente: o ensino
fundamental feito numa escola de Massaranduba, pequeno municipio paraibano, cuja vida
econdmica gira em torno do emprego publico ou do sub-emprego, o que corresponde a
uma renda familiar de um salario minimo. O ensino médio foi numa escola de periferia de
Campina Grande, Pb, que nao se distancia muito das condi¢ées anteriormente citadas;
logo pode ter acrescentado pouco em relagdo as praticas cotidianas dela. Como
preparagdo para o magistério, ela participou do Programa Alfabetizagdo Solidaria e esta
concluindo o curso de Pedagogia em Servigo, oferecido por uma instituicao privada.

Ela tem pouco tempo de experiéncia docente e recebe orientagdo bimestral da
equipe pedagoégica da prefeitura de Massaranduba que, segundo depoimento da aluna-
professora, resumia-se a encontros que pouco acrescentavam no desenvolvimento da
pratica de sala de aula: “ah os encontros s6 servem pra gente ler um texto de mensagem e

% Os livros didaticos sio novos, tinham sido entregues na semana da nossa primeira visita (07.04.2005). Na
aula em destaque, eles estavam desenvolvendo a 1° atividade de leitura. demonstrando. portanto, muita

alegria.
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fazer comentarios ... pergunta o que a gente fez ... se 0s alunos aprenderam ou se deram
trabatho .... 0 que a gente vai fazer no bimestre e pronto ... entregam o planoc pra gente e
depois a gente segue o livro porque o plano ndo serve pra nada” (30.04.2005).

Vale salientar ainda que, como percebia apenas um salario minimo, rendimento
para despesas pessoais e da familia, ndo tinha condi¢bes de ter acesso a bens culturais
prestigiados pela sociedade tecnologica, o que limitava a sua visdo de mundo,
principaimente porque néo tinha contato fregliente com material impresso — jornais,
revistas, livros etc. - meios que empregam a escrita padronizada. Isso significa dizer que a
sua pratica dependia muito do modelo de ensino oferecido pelo livio didatico e pelas
instrugdes da coordenacéo pedagogica da Secretaria de Educacdo do municipio e também
da academia, instituicdo esta que tem por base o estudo amplo e profundo de teorias
especificas de uma area. Ressaltamos aqui que, embora todo estudo académico requeira
do alunc uma hiblioteca minima, a aluna-professora alegou possuir somente 0s manuais
das disciplinas oferecidos pela universidade em foco®. Tudo isso dificultava, certamente, o
desenvolvimento da escrita e consequentemente a construgdo de sua autonomia
pedagégica.

1.3 A procura pelos dados

A coleta de dados ocorreu no periodo de abril a novembro de 2005. Inicialmente,
centrou-se em dois instrumentos, por meio de audio-gravacdo de entrevistas semi-
estruturadas e observagdo da sala de aula do nosso sujeito. Além desses dados,
observamos textos produzidos pelo nosso sujeito, no decorrer da elaboragdo da
monografia (Trabalho de conclusdo de curso — TCC), a fim de verificarmos o processo e
apropriacdo da escrita académica, pois isso era importante para monitorarmos a nossa
base de orientacdo, um dos pontos de analise desta pesquisa. Para assegurarmos os$
dados, ainda recorremos a outros documentos que se fizeram importantes para
entendermos a pratica do nosso sujeito: o plangjamento pedagogico e atividades
desenvolvidas na sala de aula, antes e depois do experimento. Assim, garantiiamos uma

interpretacdo desses documentos sem muita interferéncia da pesquisadora, a fim de

® A instituicdo de ensino focalizada oferecia aos alunos um livro para cada disciplina. constituido de textos de
autores reconhecidos na area de estudo. para que © aluno pudcsse ter 0 minimo de  contato com 1€x10s
cientificos.
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constatarmos a credibilidade da anaiise, por meio da triangulacdo de informagées,
conforme indica Moita Lopes (1994).

1.3.1 Entrevistas semi-estruturadas

Gravamos entrevistas semi-estruturadas, quando da orientaggo oral para a
elaboracdo do texto monografico, principalmente no que concerne ao modelo académico
de escrita. Essa estrategia de coleta foi escolhida por ser uma forma interativa que ndo
inibe o sujeito pesquisado, pois, a medida que o tempo ia passando, a confianga e o
despreendimento iam se fortalecendo, de modo a permitir certa espontaneidade da nossa
aluna-professora. Isso nos permitiu observar as expectativas, as dificuldades e os esforgos
por ela exteriorizados, na tentativa de corresponder as nossas exigéncias relativas ao
emprego de uma linguagem adequada para o modelo de texto ora em pauta. Com isso,
perseguiamos um dos nossos objetivos: observar se a nossa base de orientagdo estava
contribuindo para a assimilagdo do registro textual académico, de forma que pudéssemos
constatar uma substituicdo paulatina da linguagem cotidiana dantes empregada pela aluna-
professora, no inicio do nosso trabalho, pelo nivel formal, caracteristico do género
monografico. Esta questédo de se privilegiar a escrita académica pode até ser entendida
como preconceituosa’, mas ndo podemos esquecer que a academia tem seu modelo de
escrita, considerado de prestigio, logo esses alunos devem se apropriar dele para
garantirem sua aplicagao nas praticas sociais a ele vinculadas.

Estabelecemos conversar todos os sabados, para verificarmos continuadamente o
processo da apropriacao da escrita académica, desde as atividades de leitura que
antecediam a produgdc escrita do texto até a sua reescritura®. Ficavamos numa pequena
sala (12m? com outros professores da disciplina Pratica de Ensino, que também
orientavam outros alunos, dai haver bastante interferéncia (barulho, perguntas simuitaneas
de alunos para professores, conversas entre alunos e/ou professores, entre outros), ¢ que
prejudicou, em alguns momentos, a gravacac e, consequentemente, a coleta de dados,
sem falar da faita de concentragdo para estabelecermos um contato mais integrado. Muitas
vezes, preferimos ficar até mesmo nos corredores que davam acesso as salas de aula,
buscando tranquilidade para os esclarecimentos. Ja no final do curso, tivemos que

7 A esse respeito. ver Tfouni. em Letramento e Aifabetizacdo, Sdo Paulo: Cortez. 2004, p. 27-8.

*E importante esclarecer que. embora estivéssemos ambas interessadas em realizar esses encontros. muitas
vezes eles foram prejudicades. devido 4 situagiio da propria dinamica do curso € das condigdes estruturais da
instituigdo de ensino.
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descaracterizar um pouco a situacdo real de atendimento®, pois, para atender as
necessidades da aluna-professora, tivemos - excepcionalmente - 06 (seis) encontros em
outro focal fora daquele ambiente escolar, fato que nos mostrou claramente a relevancia
dos fatores extemos para o éxito da orientagdo. Salientamos ainda que, em alguns
sabados, ficamos impossibilitadas de desenvolvermos nossa atividade de orientacdo a

essa aluna-professora, em razio do tempo para atender a outros alunos.

1.3.2 Observagio em sala de aula

Gravamos também aulas da aluna-professora, com o intuito de averiguar se as
orientagbes recebidas na etapa anterior estavam influenciando de alguma forma a sua
performance de sala de aula. Ou seja, se realmente a mobilizagdo desses conhecimentos
se concretizava nas aulas de produgdo textual coletiva e individual e de que forma, visto
ser este o segundo motivo da nossa pesquisa — a implicagdo das orientagcdes recebidas
para a apropriagdo da escrita académica na pratica docente da aluna-professora.

Como ndo era do nosso interesse intervir no planejamento das auias, orientado pela
coordenacao pedagoégica da Secretaria Municipal de Massaranduba - nucleo ao qual nosso
sujeito da pesquisa esta vinculado -, nossas visitas foram realizadas de conformidade com
0 cronograma pré-estabelecido por aquela coordenac&o. Assim, s6 visitdvamos a sala de
aula no dia de trabalho com leitura e produg&o textual, mesmo porque, por se tratar de uma
localidade distante do centro onde estavamos, havia certa dificuldade para acesso a ela,
principaimente no periodo de chuvas. Podemos dizer que essa ohservacio nos possibilitou
averiguar o crescimento da nossa aluna-professora no momento em que esta se preparava
para colher dados para o seu trabalho monografico.

Naquela ocasido, a orientacdo recebida da equipe pedagdgica da Secretaria de
Educagdo era trabalhar a descricdo textual, em vista disso ela se interessou por
desenvolver um estudo de produgdo textual, com base na tipologia descritiva, conforme
Marcuschi (2000). Assim, nao interferiamos no planejamento mensal destinado a escola
em observacdo, nem ela deixava de aplicar o plano de unidade elaborado para ser
aplicado no periodo do estagio. O fato de ela ter se definido por um trabatho didatico,

empregando a sequéncia descritiva, nos permitiu verificar meihor como os eventos de

? Queriamos preservar as condigocs reais de atendimento da Pratica de Ensino. para que os resultados da
pesquisa pudessem representar ficlmente a orientagdo desenvolvida naquela disciplina.
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escrita estavam sendo conduzidos por nosso sujeito, se ele conseguia refletir sobre as
suas agles pedagodgicas, ao trabalhar com producéo textual.

As atividades didaticas desenvolvidas pela aluna-professora decorreram em um
bimestre, tomando por base os géneros textuais: contos de fada, textos técnicos (buia de
remedio e manual de aparelhos eletro-eletrénicos) @ manual de jogos. Para cada género
trabalhado foram desenvolvidas as seguintes etapas: leitura de textos, sequida de muita
discussédc sobre os aspectos descritivos neles presentes (personagens, espacos, objetos,
materiais etc) — esses momentos proporcionavam grande interagdc na sala de aula;
producdo de texto coletiva; depois, produgédo em pequenos grupos e, por fim produgéo
individual. Todas essas etapas de produgdo eram avaliadas pela turma, observando a
crigtividade e a proximidade com o texto em estudo, principalmente o emprego da
sequiéncia descritiva e sua importdncia para aquele género textual. No final, havia o
momento de reescritura coletiva no quadro.

As gravagdes das atividades da aluna-professsora foram importantes por permitir
observarmos nuances da sala de aula que poderiam passar despercebidas apenas com as
anotagdes de campo. No dizer de Garcez,

a gravacdo de eventos por meioc mecanico € uma forma de assegurar a
fidedignidade a situacdo e ao ponto de vista dos participantes, bem como oferecer
inumeros recursos de analise detathada: transcricdo minuciosa, revisitagdo dos
dados e visichamento com ©s participantes para interpretacao e analise ( 1998 , p.
89).

1.3.3 Qutros documentos

Além das gravacOes realizadas, documentos outros, ndo selecionados previamente
para dados, se fizeram necessarios, para melhor compreendermos a possivel evoiugéo do
nosso sujeito no que se refere a apropriagéo da escrita académica e a postura didatico-
pedagégica nas aulas de producgao textual escrita. Dessa forma, associamos, aos dados da
pesquisa, 0 plangjamento de curso elaboradc pela coordenacdo da Secretaria de
Educacdo de Massaranduba para aplicagdo em todo o municipio'®; o diario das agdes da
aiuna-professora relativas & producdo escrita, decorrentes deste plano de curso; a
producdo de texto no decorrer do processo de apropriagdo da escrita académica, sob

orientagdo especifica; e, por fim, as acbes de producdo textual, produto da nossa

" Como o plancjamento ¢ bimestral. tomamos como referente apenas o plancjamento de curso. por servir de

dado comparativo com as agles desenvolvidas pela aluna-professora no decorrer desta pesquisa.



orientagdo. Todos esses dados inter-relacionados nos garantiram evidenciar uma analise
objetiva, assegurando os resultados finais.

1.1.4 Organizagéo textual da pesquisa

Sem a pretensao de propor um caminho para o ensino da escrita, mas tdo somente
mostrar a importancia da base de orienfagédo para o ensino-aprendizagem, seguimos a
perspectiva do interacionismo sécio-discursivo, associada aos estudos linglisticos de
inspiracdc bakhtiniana, por entendermos que as praticas pedagoégicas tém sua
concretizagdo nas condicbes de producdo discursivas. Com isso, acreditamos que a
reflexdo aqui apresentada trara contribuigcbes para a formacgéo do professor. Por isso,
tivemos a preocupac¢do de organizar este trabalho, de forma a explicitar a refagdo direta
entre o maedelo de ensino do professor e a sua formagao académica.

Dessa forma, preocupamo-nos em apresentar no capitulo, intitulado O ensino de
Lingua Portuguesa e a formacgédo de professor, um percurso historico, através do qual
pudemos situar as varias concepgdes de ensino da lingua, por meio do viés sociolégico,
lingUistico e das politicas educacionais brasileiras. Acreditamos que essa correlacdo
triangular amplia a nossa visdo sobre as razbes que motivaram (e motivam) o ensino, em
especial o da escrita, desde o paradigma positivista até o sociointeracionista.

Por ancorarmo-nos na abordagem tedrico-metodoldgica interacionista sociodiscursiva
(ISD), discutimos, no capitulo As contribui¢Ges do ISD para a formagéo do professor, a
partir do posicionamento de Bronckart (1999/2003), a importancia da base de orientagdo
para o ensino-aprendizagem da escrita, pautado nos géneros textuais. Nesta secao,
discorremos sobre a relevancia da proposta bronckartiana, ao considerar a linguagem um
instrumento semiotico, através do qual o agente social mantém relagdo com o seu contexto
fisico e social e, ao mesmo tempo, apropria-se de formas culturalmente pré-construidas,
para agir socialmente. Também tragcamos algumas consideragbes sobre o ensino-
aprendizagem da escrita académica do texto monografico, desde as condigbes de
produgdo, a planificacdo do conteudo tematico até a elaboragdo enunciativa do agente-
produtor, visto ser este género o objeto para a investigagao sobre a apropriagdo da escrita
académica pela aluna-professora, sujeito da pesquisa.

A partir das informacgdes tedricas e dos dados coletados, apresentamos, no capitulo
Trthando o caminho dos dados, as categorias de analise e discussfes sobre as etapas
inicial e final do processo para a apropriacdo da escrita, bem como as a¢fes didaticas da
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aluna-professora, antes, durante e apds o processo investigativo. Todo esse caminho
traduz o cuidado para tornar nossa reflexao fidedigna a realidade dos dados obtidos.

Por fim, apresentamos algumas consideracdes, focalizando as limitagbes e as
contribuicbes desta pesquisa, chamando a atencdo para a importdncia da base de
orientagdo empregada no ensino-aprendizagem da escrita. Nossa reflexdo aqui foi trazer
uma discussdo sobre a importancia da elaboragéo discursivo-enunciativa para o ensino-
aprendizagem das atividades escolares, principalmente no tocante ao desenvolvimento da
escrita académica, por ser um registro lingtistico maior rigor formal.
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CAPITULO 2
O ENSINO DE LiNGUA PORTUGUESA E A FORMAGAQ DE PROFESSOR

2.1 A formagédo do professor de lingua a luz das concepgtes sociolégicas e das

politicas educacionais

Discutir a formacgéo de professor pressupde analisar nao so6 procedimentos
tedrico-metodolégicos que circundam a pratica pedagogica, mas fatores externos que
influenciam diretamente © ensino, em todos o0s niveis educacionais. Assim,
investigaremos a relacéo direta entre © movimento social, visto sob o olhar dos estudos
sociologicos, as politicas educacionais decorrentes das necessidades sociais e a
interferéncia desses fatores na formacao do professor de lingua. Como © ensino de
lingua propde desenvolver a competéncia comunicativa do sujeito cognoscente, e esta
competéncia reflete as necessidades e os valores que a sociedade impde ao sujeito,
centraremos nosso estudo tragando um percursc sobre como 0 ensino era desenvolvido

na tentativa de responder essas necessidades e valores, em especial ¢ ensino da escrita,

211 A educagao conduzida pelo pensamento e pela linguagem

Estudos realizados, desde meados da década de 80 do século passado, aqui no
Brasil, tém investigado a relag&o intrinseca entre a formac&o do professor e o processo
de ensino de lingua: Geraldi (1984, 1991), focalizando o ensino de lingua na sala de aula,
Pécora (1980), observando os problemas do emprego de registro linguistico em redagdes
de vestibular; Kleiman (1989, 1993, 2001 entre outros), analisando aspectos cognitivos e
interacionais de leitura; Scares (1989, 1993), observando a influéncia social na
aprendizagem da leitura e escrita; Travaglia (1996), voltando-se para o ensino de
gramatica, relacionando-o diretamente & concep¢do de lingua adotada pelo professor;
Maténcio (1990 a, 1994, 2002), pondo em relevo os aspectos discursivos para o ensino
da leitura e da escrita; apenas para citar alguns.

Os resultados desses estudos (e de outros mais) evidenciam um aspecto
fundamental para o ensing-aprendizagem da lingua, que € a sua correlacao direta com a
sociedade, pois, como diz Geraldi (1984, p. 42), toda atividade de sala de aula requer
“‘uma teoria de compreensdo e interpretacdo da realidade”. Assim, entendemos que

—— e am— e -
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existe um dialogo ininterrupto entre ensino e aspectos sécio-politicos, de modo que a
formagdo de professor € produto diretc da sociedade de cada época. Isso é o que
pretendemos mostrar neste capitulo, através de uma triangulagdo entre concepgéo de
ensino e de sociedade e as devidas mudangas no processo politico-histérico-educacional
(fator importante para transformag¢des na formacao de professor de lingua).

Por muito tempo, até meados do seculo passado, o ensino de lingua era voltado
apenas para a analise gramatical, isso em decorréncia de uma concepc¢do racional,
segundo a qual linguagem e pensamento estavam correlacionados univocamente. Qu
seja, sendo o pensamento organizade em categorias, entendia-se que a lingua tambem
assim o fosse. Dessa forma, acreditava-se que o ensino de lingua, centrado na
modalidade escrita com fins de apropriagdo das normas gramaticais, resgataria uma
estrutura linglistica que viesse representar coerentemente o pensamento l6gico. Por
assimilagao dessas idéias filosoficas, o ensino da lingua padrio passou a ser meio e fim
para o bem falar e escrever.

Nesse viés, a formacdo de professor seguia uma perspectiva conservadora e
coercitiva, pois ao se preocupar apenas com a normatizacio da lingua, cujo modelo eram
as obras de escritores classicos, a escola reproduzia a idéia de consensualidade
linghistica que todos teriam de aceitar, sob pena de ndo ser reconhecido como um
individuo capaz de exercer um trabalho intelectual. Esse fato nos remete acs estudos
sociologicos durkheimianos que via na escola “o meio adequado para a educagéo moral
e para o desenvolvimento do consenso” (DURKHEIM, 1961, apud GOMES, 1985, p. 59).

Ancorado no pensamentc positivista, Durkheim considerava a escola uma
instituicao integradora, cujos valores morais eram a base da ordem social. Por meio dela,
a crianga deveria reconhecer a autoridade na palavra do educador e submeté-la aos seus
descendentes. Assim, se reproduzia na sociedade os ideais, os valores, o
comportamento, a cultura ... a lingua (grifc nosso). Ora, esse fato ndo nos causa
admiragdo, quando a historia mostra que a escola era subordinada a instituicao religiosa,
cujos dogmas eram baseados na sujei¢cdo dos valores politico-morais, logo a escola se
tornava instrumento de reproducao social. O problema era que, em se tratando do ensino
de lingua, se privilegiava justamente a variedade linguistica de uma pequena parcela da
sociedade, que seria modelo para o todo. Por isso, na sua tese socioldgica, Durkheim
negava a dimensao historica do ser individual e, para exemplificar a sua tese, nada
melhor que a escola com seu método conservador. Em conseqgdéncia, a lingua, por ser
um elemente chave para dominagdo ou libertagdo, traduzia nas salas de aula todo o
modelo social da época, cu seja, as normas gramaticais, por si s0s, j& representavam

uma norma social. Podemos dizer que esse fato contribuiu, por muito tempo, para a
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auséncia de grande parte da poputagdo brasileira na escola, mesmo havendo ja uma
vontade govemamental voltada para a educagdo, pois aquele espacgo oferecia um
conjunto de conhecimento dissociado das praticas cotidianas da classe social menos
letrada, o que tornava aquela instituicdo pouco atrativa.

A influéncia de Durkheim na educacio brasileira pode ser percebida ja na
Primeira Republica (1889 — 1930), quando houve uma preocupagédo com a escolarizagio,
com a obrigatoriedade da aifabetizagdo e do ensino regular e até mesmo aumento do
numero de estabelecimentos de ensino, mas o chamado as escolas ndo atendia as
necessidades imediatas da camada popular, devido ao ensino naoc corresponder as
praticas sociais da populacdo mais carente, dai ser compreendido como néo-funcional.

Nos dizeres de Paulo Nosella,

a maiorna das cnangas brasileiras ficou longe dos grupos escolares, pois o sistema
criado foi msuficiente e muitos alunas (alunas) procuraram as escolas normais
apenas para receber uma formacao cultural elitista e distintiva, alheia ac mundo do
trabalho (2008, p. 5).

Como a concepcgio de educacdo, nesta época, caracterizava-se pela relagdo de
autoridade, a passividade do aluno era regra. Sendo o professor o representante legitimo
da sociedade, era, portanto, transmissor dos valores intelectuais e morais dessa
sociedade. Esse quadro demonstra a concepgao sociclogica durkheimiana.

Associando essa concepg¢do ao ensino de lingua, nada mais apropriado que a
imposicao das regras gramaticais pela escola, tidas como instrumento para a aquisi¢do
da norma culta, variante de prestigio social que poderia contribuir para o
‘desenvolvimento social-humane”. Toda essa falacia sé servia para a manutengdo dos
valores sociais, sendo considerado deturpagbes morais 0 emprego de outra variante
linglistica, visto ndo representar o valor moral e ético subjacente a forma padréo.

Essa valorizagdo da norma padrdo dava uma supremacia real ao professor.
Tanto &€ que ele era a fonte do saber na sala de aula e, por isso, considerado
hierarquicamente superior ao aluno. O trabalho com as habilidades de leitura era por
meio da decodificacdo e a escrita & base da observagdo e cbpia de textos literarios da
época. A escola em pouco ou nada favorecia o desenvolvimento da competéncia textual,
de forma que os alunos-escritores eram reconhecidos pelos seus talentos, logo a
competéncia comunicativa era de cunho individual, avaliada conforme o correto emprego
das normas no texto escrito. Vale salientar que a aceitagdo do texto do aluno passava
também pela obediéncia aos modelos textuais que serviam de instrumento didatico
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(quem n&o lembra das incansaveis copias escolares !), caracterizando, assim, o modelo
reprodutivista.
As consequéncias desse modelo de ensino sdo, segundo Maténcio, de muita

gravidade, pois

a concepcdo de aprendizagem sugerida por essa tendéncia educacional parece
ser a de que a aprendizagem se da pela apropriagdo de um conjunto de elementos
do mundo da cultura dominante e de suas regras sociais. Isso implica na
inexisténcia de orientacdo para mudancas historicas, visto que o aprendiz deve
incorporar a(s) variante(s) privilegiada(s) socialmente e as regras implicitas que a
ela(s) subjazem (2001 p. 77).

O projeto educacional da Primeira Republica, aos poucos, foi tomando novo
contorno, houve uma preocupacao com a diminuicdo do numero de analfabetos e com a
melhoria da infraestrutura das escolas. As faculdades de Letras, fundadas na década de
30, até entao de cunho filoséfico e filologico, comegam a receber, a partir dos anos 60, as
primeiras influéncias dos estudos da Linglistica: agora ja se considera o texto em sala de
aula, embora como instrumento para se estudar a gramatica.

Vale ressaltar que, até os anos 50, o professor nao necessariamente deveria ter a
formacdo em Letras, eram estudiosos autodidatas da lingua ou da literatura,
reconhecidos pela sua intelectualidade e, por assim ser, apresentariam competéncia para
expor as normas presentes nas gramaticas, as quais levariam ao dominio da retérica e
das artes em geral. Ora, se a politica governamental era levar alunos oriundos das mais
diversas camadas sociais a escola, esses profissionais apresentaram dificuldades de se
fazer entender na sala de aula, pois a variedade ali estudada néo era a empregada por
aquela populagcado; por outro lado, houve a necessidade de recrutamento de mais
professores para suprir as necessidades da demanda, estes ja com formagao nos cursos
de Letras, mas ainda com a mesma concep¢ao de ensino que aqueles, dai o alto indice
de repeténcia e desisténcia escolar. O que percebemos €& que, embora ja se
apresentasse um avanco em relacdo ao ensino da lingua empregando frases, a mudanca
nao foi significativa, porque o emprego de textos na sala de aula servia apenas de
pretexto para se estudar gramatica.

O que fica claro & que ja havia uma sinalizacdo para mudanc¢as no ensino de
lingua que vao se concretizar a partir dos anos 60 do século passado, com um olhar
especial para a habilidade de leitura, tanto € que os livros didaticos comegcam a
apresentar textos (literarios) para leitura, estudo de compreensdo, exercicio de
vocabulario e, sobretudo, de gramatica.

Nesse interim, acontece o golpe militar no Brasil, e sdo instituidas as leis 5540/68
e 5692/71, propondo a reformulagdo educacional do ensino fundamental e médio, na

\|IFCGIBIBLIOTECA!
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tentativa de eliminar da escola as diferencas sociais, surgindo para esse intento 0s
cursos tecnicistas. Ja podemos ver ai uma mudang¢a no paradigma sociolégico, agora
subjaz um conflito latente, derivado das concepgbes weberiana - para quem a educagéo
propicia a obtencdo de empregos e de selegéo cultural - e a marxista - que entende a
educagcdo como meio de dominacdo no capitalismo, logo conduz ao consumismo
(GOMES, 1985, p. 50 - 51). Assim sendo, a visdo ingénua e otimista durkheimiana, que
via o0 poder transformador da educacéo, ja ndo é totalizante, estabelecendo-se, portanto,
0 modelo utilitarista de educacao.

Paulo Freire (1979), aqui no Brasil, ja explicitava sua contrariedade a esse modelo
de educacao pautado no tecnicismo. Com sua visdo humanista libertadora, entendia que
o homem n&o podia se reduzir a uma maquina, pois esta podava seu discemimento e seu
poder de transformacgdo social. Para ele, “uma educacio que pretendesse adaptar o
homem estaria matando suas possibilidades de acdo, transformando-o em abelha. A
educacao deve estimular a opgdoe e afirmar o homem como homem. Adaptar € acomodar,
nao transformar” (1979, p. 32).

Em func&o dessa adaptagio, a educagéo seria 0 grande divisor social — de um
lado a elite frequentando academias, do outro o proletariado marcando seu destino com o
tecnicismo. Em decorréncia desse pragmatismo, a formacgéo do professor pautava-se no
modeio do especialista e do tecnico da educagio, distanciando-se cada vez mais da
proposta humanista freireana'’, desse modo longe da criticidade, da criatividade e da
autonomia (NOSELLA, 2006).

O modelo tecnicista da educacdo coincide com a necessidade de mao-de-cbra
qualificada, ja que o Brasil estava num momento econdmico marcado pela
industrializagéo dos anos 70, coincidindo justamente com o conceito de educacao de
Weber: “A fungdo social da educacgao era servir de marca de identificagdo de um grupo
de status, bem como de critério de selecao” (GOMES, 1985, p. 47).

Gramsci, citado por Gomes (1985), discorda desse modelo educacional por vé-lo
como um meio para a conservacdo dos valores politico-econémico-sociais. Esse autor
defende a intelectualidade por entendé-la o elemento primordial para transformagéo da
sociedade, logo a universidade deveria ser o caminho para o individuo adquirir cultura.
Percebemos uma nitida relagéo entre o ponto de vista de Gramsci e o valor da palavra

defendido por Bakhtin, quando este esclarece que

a palavra (a lingua, grifo nosso) sera sempre o indicador mais sensivel de todas
as transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda

" Paulo Freire, em Pedagogia do Oprimido. 1980, defende a agio pedagogica como meio para a reflexdo ¢
transformagdo do homem.
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n&o tomaram forma, que ainda naoc abriram caminhc para sistemas ideoldgicos
estruturados e bem formados (1929/2004, p. 41).

Se a universidade é lugar de se adquirir conhecimento para mudancas sociais, essas
mudangas tém na palavra o instrumento ideoldgico preciso.

Nesse contexto politico-educacional, da década de 60, os estudos linglisticos ja
apontavam para uma nova concep¢ao - o estruturalismo saussureano -, influenciando o
ensino de lingua, a partir da dicotomia lingua e fala. Assim, inicia-se um novo modelo de
lingua, aproximando-se da proposta de paradigma cientifico apresentada por Kuhn
(1989). A lingua saia do ambito individual e passava ao social, no entanto Saussure
(1916/1972) ainda apresentava uma visdo conservadora. Ao relegar a condigcdo de
falante e tratar o sistema linguistico como uma estrutura fechada e de uso homogéneo e
coletivo, fez com gque o estudo da lingua fosse mal interpretado pelos professores, que se
apegavam a descrigao estrutural infindavel da lingua, o que terminava traduzindo os
elementos fono-morfossintaticos da lingua, sem se preocupar com a funcionalidade, ou
seja, 0 ensino gramatical continuava sendo o vetor das aulas de lingua.

Alem de Saussure, as idéias chomskianas de competéncia e desempenho
tambeém comecaram a ganhar espaco nos cursos de Letras, na década de 60. A visdo
inatista da lingua concebia o falante preparado organicamente para executar a fala — sua
competéncia linglistica -, € 0 uso nas mais diversas situa¢bes marcaria o desempenho:
‘mera exposi¢do a lingua, por um periodo notaveimente pegueno, parece ser tudo que
uma crianga normal requer para desenvolver a competéncia do falante nativo” (Chomsky,
1978, p. 62). Apesar de introduzir a nogdo de uso, Chomsky também se limitou a
descrever as possibilidades estruturais para uma dada sentenca:

"buscamos uma gramatica formalizada que especifique as descricdes estruturais
corretas com um numero razoavelmente pequeno de principios gerais de
formacédo de sentengas e que se encaixe dentro de uma teoria da estrutura
lingliistica que fornega uma justificagdo para a escolha dessa gramatica dentre
vanas tentativas” {Chomsky, 1978, p. 68).

Logo, a finalidade ndo era mais observar o dominio das normas gramaticais, mas
a competéncia linglistica do falante, através da descricdo de “sentencas bem-formadas”
e, por isso, idealizadas, ja que, para ele, "o discurso real consiste de fragmentos
ininterruptos, comecos falsos, lapsos, deslizes e outros fendmencs que somente podem
ser entendidos como distor¢gdes de um padrao subjacente idealizado” (Chomsky, 1978,
p.65), de forma que qualquer “inovagdo linguistica” seria considerada criatividade,

produto meramente cognitive do falante.
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E interessante percebermos que apesar das concepcgdes estruturalistas
saussureana e chomskiana terem uma vis&o inovadora - por se voltarem para a
descricdo do sistema linguistico, explicitando os principios de pertinéncia e de
criatividade, respectivamente -, elas ignoram os tragos social e histdrico e fixam-se
apenas na analise da estrutura intema da lingua. Ainda que de base estrutural, esses
estudos apresentavam um foco diferente do gramatical, no entanto os cursos de Letras,
mesmo recebendo esses conhecimentos, ainda se restringiam ao estudo de
compreensao dos elementos cotextuais, enfatizandc praticamente exercicios gramaticais,
através de teorias mecanicistas e estruturais, para a apreensido da modalidade padrao-
escrita.

Essa concepgao cognitiva de estudar a lingua teve grande aceitacdo, aqui no
Brasil, somente na década de 80 do século passado. Estudos voltados para a leitura (ver
KLEIMAN, 1989 a, b, e KATO, 1985) e para a escrita (cf KATO, 1986 e SERAFINI, 1989)
foram de grande significacdo para os cursos de Letras. No entanto, estudiosos
seguidores da concepc¢io bakhtiniana ja apontavam lacunas nessa maneira de analisar a
lingua, justamente por considerarem o leitor/escritor isolado do processo social.

Bakhtin (1929/2004), contrapondo-se ac estudo estruturalista da lingua, que ele
chamou de objetivismo abstrato, afirma que a lingua ndo € nenhuma abstragdo, téo
pouco e homogénea, ela “vive e evolui historicamente na comunicacgdo verbal concreta,
nao no sistema linglistico abstrato das formas da lingua” (p. 124). Essa proposta de ver a
lingua na sua dinamicidade favoreceu outras areas a procurarem explicacées para o uso
da lingua em decorréncia de aspectos extermnos, apresentando, assim, um novo
parametro - o social -, foi o caso da sociolinglistica, da pragmatica, das correntes

enunciativas e da analise do discurso.

2.1.2 A interferéncia do social na educagao

Trazer o social para os estudos linglisticos possibilitou o aparecimento de varias
perspectivas de estudo de lingua. Correntes tedricas as mais diversas, caso das citadas
anteriormente, trouxeram relevantes contribuicdes para o estudo e, consequentemente,
para o ensino de lingua. O paradigma pensamento e linguagem foi substituido por outros
dois subsequentes: primeiro, por linguagem como instrumento de comunicagdo, enquanto

0 segundo, como interagao.
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A perspectiva comunicacional ampliou o objeto de anadlise lingtiistica. Se antes o
olhar recaia sobre a lingua, agora era sobre a linguagem. “A lingua € vista como um
codigo, ou seja, um conjunto de signos que se combinam segundo regras e que € capaz
de transmitir uma mensagem, informagbes de um emissor a um receptor” (TRAVAGLIA,
1996, p. 22). E essas regras eram estabelecidas pela situagdo comunicativa, tanto & que
para analisar tal funcionamento, Jakobson apresenta o circuito da comunicagao
constituido dos elementos emissor, receptor, mensagem, cddigo, referente e canal e as
respectivas fungdes comunicativas — emotiva, referencial, conativa, fatica, metalinglistica

e poética -, conforme os objetivos do falante/escritor.

Le destinateur envoie um message su destinataire. Pour étre opérant, |1& message
requiert d’abord um contexte auquel il renvoit, contexte saisissable par lé
destinataire, et qui est, soit verbal, soit susceptible d’étre verbalisé; ensuite, 1
message requiert um code, commun, em tout ou au moins em partie, au
destinateuer et au destinataire; enfin, 18 message requiert um contact, um canal
physique et une connexion psychclogique entre et 1& destinataire, contact qui leur
permet d'établir et de maintenir ia communication... Chacun de ces six facteurs
donne naissance & une fonction linguistique différente (JAKOBSON, 1973, p. 219 -
220),

Essa mudanca de paradigma repercutiu no ensino de tal forma que, na década de
70, o ensino de lingua apresentou mudancas significativas, alias até mesmo o nome da
disciplina Lingua Portuguesa foi mudado para Comunicacdo e Expressdo, nas seéries
iniciais do entdo 1° grau, e Comunica¢do em Lingua Portuguesa, nas séries finais. Devido
a essas novidades, ¢ ensino sofreu um grande embate: como a perspectiva era
comunicar e as variedades lingtiisticas ja faziam parte dos conteudos programaticos de
lingua, houve determinado conflito metocdolégico — ou se desprezavam as orientagdes,
presentes inclusive nos livros didaticos (LD), para ¢ trabalho com as variantes
linguisticas, permanecendo o continuismo da normatizagdo; ou se praticava um ensino
anarquico, em gue tudo era possivel, resultado de uma interpretacéo inadequada de que
a “comunicag&o” era o foco do ensino.

lss0 nos leva a acreditar hum progresso muito mais no campo de estudo, nos
cursos de Letras, do que no de ensino, pois mesmo sendo estudada a variagéo
lingUistica, ela so servia de parametro para se enfatizar a variante padrao, chegando-se
mesmo a se ironizar determinados empregos lingUisticos. Era um momento delicado,
haja vista se trabalhar em sala de aula as multiplas possibilidades de se empregar a
lingua, mas, na verdade, acentuava-se ainda mais a padronizagdo, devido ac seu
prestigio social. Se antes o ensino prescritivo impunha a normatizagdo, ignorando a
gramatica natural do falante, a partir da decada de 70, reconheciam-se as

particularidades dos falares, a pluralidade das linguagens e culturas, mas continuava-se



tomando a frase para anélise, observando apenas aspectos de gramaticalidade ou ndc
da sentenca, sem uma contribuicdo efetiva para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa — esta era a compreensao deturpada do ensino descritivo-analitico daquela
época.

Um dos autores preocupados com essa interpretacdo do ensino descritivo é
Castilho (1978). Ele enfatiza que essa concepcéo de ensino tem por base o respeito a
variedade linguistica do aluno, ao mesmo tempo que procura sensibiliza-lo para a
adequacao do uso a situacdo. Entretanto, Castilho também sugere maior atengéo para a
descricdo da variedade padrdo, visto esta ser objetivo primeiro do ensino escolar, uma
vez que e fungdo da escola o ensino da norma. Concordamos com o posicionamento do
autor, salvo o fato de, ao fazermos isso, estarmos elegendo mais uma vez a norma de
prestigio social e, em decorréncia, “os usos e atitudes de uma classe social de prestigio”,
serem responsaveis pelas ‘regras do bom uso”, que, no Brasil, estariam relacionadas
com a chamada classe culta, escolarizada.

Para uma época (décadas de 70 — 80) de democratizacdo educacional, em que as
escolas eram lugar de agrega¢do social, tornava-se um espaco de “segregac¢io”, pois
fazia 0s alunos conhecedores da pluralidade lingdistica e cultural, mas valorizava-se a da
classe econdmica privilegiada em detrimento das outras. Vale salientar ainda que a
modalidade oral, presente nas salas de aula, era estudada agora sob a odtica das
variantes, enquanto que a escrita continuava com a sua imposi¢ao rigorosa, refletindo a
disciminagao social implicita nos seus multiplos aspectos (social, econdmico, cultural,
entre outros). Acrescente-se ainda que os LD, suporte pedagégico do professor, se
inovavam no trabalho com textos diversificados, do literario ao informativo, permaneciam
com atividades estruturalistas do tipo "siga 0 modelo”. Além disso, nos faz compreender
que o ensino descritivo tinha um gué de prescritivo, no sentido de levar o aluno a copiar
modelos previamente construidos, sem deixa-lo perceber a variedade de possibilidades
para a construcdo do seu saber lingulistico. Esse fato nos tras um outro questionamento:
depois de um momento de conflito (MARX, WEBER, apud GOMES, op. cit.) ha uma
tendéncia 4 acomodacao social (DURKHEIM, op. cit.), por meio da reproducdo para a
preservacao dos valores — € 0 que constatamos com essa metodologia do LD ... Mas,
enquanto isso, as universidades estavam desenvolvendo plenamente sua produgdo
cientifica.

Nos anos 80, enquantc as universidades tentavam absorver os achados dos
estudos linghisticos, também provenientes de outras areas, como é ¢ caso das vertentes
sociolinglisticas e da psicolinglistica - a primeira observando o emprego da linguagem
relacionada ao contexto social, a segunda voltada para aspectos sociocognitivos -, uma
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outra teoria - a LingUistica Textual (LT) — preocupava-se com o estudo do texto em si,
analisando a sua elaboragdo e a sua recepcdo, a partir dos seus aspectos formal,
conceptual e pragmatico.

Os pressupostos tedricos da LT contribuiram efetivamente para a didatizagao dos
conhecimentos linglisticos nos livros didaticos, trabalho esse de responsabilidade da
Linguistica Aplicada (LA), o que incidiu diretamente no ensino, cuja base epistemolégica
era a relagao teoria — pratica. O objetivo era a aprendizagem real, era levar o aluno a
desenvolver capacidades e habilidades para ¢ dominio da competéncia comunicativa,
mas para isso era preciso conscientiza-lo da importancia das relagdes socio-discursivas,
presentes no momento do ensino-aprendizagem. Esses estudos contribuiram para uma

nova concepgdo de ensino de lingua — a interacionista.

O interacionismo estabeleceu-se como uma das perspectivas mais produtivas,
seja estimulando e marcando de forma explicita as relagdes da Linglistica com
outras areas do conhecimento, investindo de interesse para o campe certas
categorias como ‘“acao®, ‘“outro”, “pratica’, “sociedade”, “cognigdo”, seja
promovendo analises pluridisciplinares em torno do fendmeno lingiistico €
obrigando os lingiistas a refletir de forma sistematica sobre seu proprio objeto
{(MORATOQ, 2004, p. 321).

A perspectiva interacionista, por considerar a agdo comunicativa um construto dos
aspectos externos e intemos do sujeito social, corrobora as idéias vygotskianas quando
afirma que “o verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento nao vai do individual
para o socializado, mas do social para o individual” (VYGOTSKY, 1934/2008, p. 24).

E estudando o processo de construcéo do conhecimento humano que Vygotsky
observa o processo de aprendizagem sob o ponto de vista da “dupla formacgéo®,
exteriorizac&o-interiorizacdo. Para esse autor, a interiocu¢do € o meio facilitador da
aprendizagem, por isso ele apresenta o conceito de zona de desenvolvimento proximal —
ZDP - como espaco analitico do processo de construcdo do conhecimento. O
conhecimento, assim, materializa-se nas interacdes sociais interpessoais, de forma que
os discursos alheios séo internalizados e feitos proprios do individuo, sendo a linguagem
o ponto articulador da aprendizagem, logo do desenvolvimento humano.

Correlacionando esse ponto de vista de Vygotsky com a sala de aula & facil
perceber que, quando as condi¢cbes de producdo do conhecimento sdo favoraveis,
quando os conhecimentos sdo partilhados, a aprendizagem se faz exitosa. Porém,
guando ha distancia muito grande entre os conhecimentos dos interlocutores, faz-se
necessaria uma mediagdc cautelosa, no caso do professor, para nao provocar
desestimulo nem rejeicdes. Isso quer dizer que, para a efetivacdo real do ensino-

aprendizagem, professor e aluno devem contribuir para a construgdo do conhecimento.
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Esse ponto de vista tem gerado conflitos na educacido devido a dois pontos
fundamentais: o primeiro é que nem sempre o professor tem uma formacéo atualizada
para desenvoiver acGes pedagégicas relevantes para o ensino de lingua; o segundo é
que, com a democratizagdo do ensino nas décadas de 70 — 80, a escola recebeu uma
clientela com grande diversidade socio-cultural, com praticas sociais muito distantes da
cultura escolar. Entdo, como fazer interagir dois polos (professor e alunos) que
apresentam situacdes adversas para o ensino produtivo numa sociedade letrada, que
cada vez mais exige dos seus falantes competéncia comunicativa para lidar nas mais
diversas situagbes sociais? Tais problemas ndo eram desconhecidos dos cursos de
Letras, tanto € que a medida que as pesquisas em linglistica se tormavam mais
consistentes nas universidades, os problemas no ensino-aprendizagem de lingua mais se
evidenciavam.

Ainda na década de 80, o aumento de vagas em todos os niveis escolares,
inclusive a facilidade de acesso a universidade, através de financiamento do governo —
Crédito Educativo' para os mais carentes - incentivo para o ensino basico e
alfabetizagao de jovens e adultos fizeram com que a diversidade social se acomodasse
na sala de aula, provocande uma situagdo de conflito. Ou seja, as escolas nem estavam
preparadas para receber um alunado com caracteristicas as mais diversas, nem o
professor estava preparado para desenvolver um ensino que viesse responder as
necessidades de uma sociedade em transformagéo para o mundo tecnologico. Usando
as palavras de Neves (2002, p. 18), “o entrelagamento entre ciéncia/trabalho e entre
ciéncialvida cria, portanto, a necessidade de uma escola de cultura nova e diferente,
ligada a vida produtiva”.

A década de 80 foi marcada com essa preocupacdo - entrelagamento
vida/trabalho/ciéncia via educagdo - posigdo da politica educacional neoliberal. Essa
triangulacdo social ja era enfatizada pela CEPAL — Comissdo Econdmica para a América
Latina e Caribe — quando, em 1992, alertava para a necessidade de a sociedade dominar
0s codigos da modernidade, que seriam, nas palavras de Shiroma, Moraes e Evangelista,

Conjunto de conhecimentos e destrezas necessarios para participar da vida
publica e desenvolver-se produtivamente a sociedade moderna. Essas seriam as
requeridas para o manejo das operacgdes aritméticas basicas, a leitura e
compreensao de um texto escrito, a comunicacdo escrita, a observagao, descricdo
e analise critica do entorno, a recepgdo e interpretacdo das mensagens dos meios
de comunicag&o modernos e participagdo no desenho e execucgéo de trabalhos em
grupo (2000, p. 64).

> O Crédito Educativo nas décadas de 70 e 80 corresponde hoje ao FIES - Financiamento dc incentivo a
Educagio Superior.
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Essa medida requeria reformas urgentes nas politicas educacionais, pois
exteriorizava a politica de inclusao social, uma educacéo de qualidade para todos. Para
tanto, o ensino deveria explorar conteudos curriculares atualizados e significativos por
meios de metodologias eficazes para o sucesso do processo pedagogico e, além disso,
atingir todos os recantos sociais, urbanos e rurais.

Na ansia de atingir essa politica, foram implantados cursos de todos os tipos,
principatmente os de licenciatura: cursos diurnos e notumos, cursos a distancia, cursos
de final de semana, com turmas superiotadas, inclusive faculdades sem a infra-estrutura
minima para funcionar, por exemplo, sem um local adequado para acomodar as turmas,
pelo menos com o minimo necessario para um ensino superior. Esse modelo educacional
provocou modificagbes metodolégicas - poucas aulas expositivas e acentuacdo de
trabalhos em grupo, com material tedrico infimo, deixando, transparecer, portanto, um
ensino quantitativo em detrimento do qualitativo.

Em meio a tudo isso, a qualificagio esperada pelo governo e o alto indice de
repeténcia e desisténcia na educacio basica sinalizavam para falhas no modelo de
ensino -, & maneira mais urgente para atender as exigéncias da CEPAL, anteriormente
citadas, era voltar o foco da politica educacional para a formagao de professor.

Toda essa discussdo vem convergir com a proposta cientifica ja em pleno
andamento nos cursos de Letras. Em busca de tornar o ensine de lingua produtivo, esses
cursos investiram em pesquisa com a preocupacao de correlacionar teoria/pratica, tendo
por suporte teorias de cunho interacionista — LT, Sociointeracionismo, LA, Linglistica
Aplicada Critica - ou as de concepgdes discursivas como a Analise do Discurso (AD} e
suas vertentes, todas buscande caminhas para o letramento de uma scociedade que vive
na ambigiidade de pertencer a era tecnolégica, mas ainda com perfil de “manufatura
intelectual”.

Esse modelo de ensino voltado para a associagdo da teoria-pratica tem sua base
nas idéias de Dewey, citado por Freitag (1979), que, ja na década de 70, apontava o
perigo da racionalidade técnica em detrimento da racionalidade experiencial. Assim
sendo, o modelo de ensino interacionista, baseado numa perspectiva dialdgica
bakhtiniana, propde que ¢ conhecimento tedrico esteja em constante avaliagdo frente a
sua funcionalidade e, para isso, ¢ professor deve desenvolver um othar reflexive sobre
sua pratica.

Se na década de 90 essa reflexdo se limitava a aspectos metodologico-
curriculares, nos anos 2000 ela ultrapassou as fronteiras da escola. Compreendemos,
como Almeida (2001), que a escola € apenas um ambiente de circulacdo social a mais
dentre os varios de uma sociedade multi-heterogénea, onde a diversidade de costumes,



37

crengas e valores convivem sincronicamente e, assim sendo, cabe ao professor também
refletir sobre as dimensdes cultural, social e politica do processo educacional.

Devido ao crescimento imensuravel do conhecimento em todas as areas neste
ultimo século, como apresentamos em alguns momentos deste texto, a escola tem sido
constantemente alvo de criticas por ndo desempenhar o ensino consoante as
necessidades da sociedade contemporanea. Em razdo disso, o professor é,
freqiientemente, apontado como um dos responsaveis pela mé qualidade do ensino, dai
a preocupacgéo das universidades em investir na formac¢ao docente. Mas uma formacao
de carater amplo, acima de tudo, reflexivo, 0 que implica emprego significativo da
linguagem, numa concepcdo vygotskiana, trabalhando o conhecimento do social para o
individual, visando sempre a transformacdo do sujeito cognoscente numa perspectiva
histérico-cultural.

Essa construcdo de saberes numa situagao de ensino-aprendizagem requer uma
construgdo continua de agdes interpretativas do conhecimento. Subentende-se, portanto,
que é imprescindivel & ag¢do educativa ter por objeto de analise os discursos que

permeiam a atividade social, seja ela escolar ou de outras instancias sociais.

Assim, para compreender melhor a atividade educacional, os objetos de analise
ndo sdo condutas observaveis, mas os textos que se desenvolvem, tanto na
propria situacdo de trabalho quanto os que se desenvolvem em outros momentos,
sobre essa atividade profissional (MACHADO et al, 2004, p. 91).

Por ser alvo deste trabalho a formagao do professor de lingua, sua vinculagao
com a escrita académica e a influéncia desta na pratica pedagégica, acreditamos que os
fundamentos tedricos de perspectiva interacionista socio-discursiva
(ISD) expiicardo coerentemente os dados aqui apresentados, ja que nos propomos a
observar a ftriangulagdo entre a base de orientagdo para apropriagdo da escrita
académica (BRONCKART, 1999/2003), producdo do género monografico (BAKHTIN,
1953/2003) e as decorrentes praticas discursivas empregadas em sala de aula. |sso
porque estamos convictas de que o professor deve desempenhar sua pratica pedagoégica
com “olhos de lince”, buscando perceber nos discursos construidos o dado e o implicito

do ensino-aprendizagem, a partir dos quais refletira sobre e na sua acao pedagogica.

Esse processo de reflexdo, convemn ressaltar, ndo deve ser entendido como sendo
independente do conteudo e do contexto, mas sim como um processo que acolhe
ndo apenas as experiéncias praticas, como também valores, afetos, interesses
sociais e politicos. Trata-se de uma reflexdo ao mesmo tempo critica e
“‘contaminada”, que possibilitara ac professor integrar técnica e conhecimentos
tedricos e praticos, superando, assim, uma relagio linear e mecénica entre teoria
e pratica (ALMEIDA, 2001, p. 3).
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Segundo, Kleiman (2001), para que haja essa reflexdo, o professor deve usar sua
sala de aula como palco de investigagdo. Através da pesquisa interpretativa, procurar
entender as praticas de letramento, as relagdes interativas de sala de aula, além de sua
propria agdo discursiva, pois é alimentando uma atitude critica que o professor adquirira
independéncia e passara de mero transmissor a construtor do conhecimento. E buscando
esse entendimento que discorremos sobre a formagéo do professor, a funcionalidade da
escrita académica para o desempenho reflexivo da pratica pedagdgica, sob a ética do
ISD.

A nossa intengdo em relacionar as concepcdes de ensino de lingua as
concepgdes sociolégicas e as politicas educacionais foi uma tentativa de mostrar que a
base de orientacdc do professor estd associada a fatores mais amplos que a perspectiva
tedrico-metodolégica em si de qualquer corrente de ensino-aprendizagem. Por ser a
escola uma instituicdc chave para a formagao do sujeito social, cabe ao professor adquirir
conhecimento amplo e geral sobre as vertentes que envolvem a atividade de ensino de
lingua, no que concerne acs multiplos aspectos de que se constitui a comunicacio
humana - social, cultural, psicolégico, pragmatico, entre outros. Devido a isso,
escolhemos uma proposta tedrico-metodologica — o ISD -, que nos permite observar na
nossa base de orientacdo as multiplas facetas que constitui o discurso nas varias
maneiras de empregar a linguagem, principalmente na modalidade de prestigio, como é o
caso da escrita académica.
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CAPITULO 3
AS CONTRIBUIGOES DO I1SD PARA A FORMACAQ DO PROFESSOR

O ISD e uma corrente teédrica que dialoga intensamente com outras de
cunho enunciativo/discursi (Bakhtin, 1929/2004, 1952-1953a/2003) e sociointeracionista
(Vygotsky, 1934/2005), pondo em relevo a dimens&o social da linguagem, com o objetivo
de esclarecer as condi¢gGes do funcionamento-desenvolvimento humano, por meio das
acdes semiotizadas do mundo fisico, social e subjetivo, (BRONCKART, 1999/2003),
retomando, portanto, os trés mundos postulados por Habermas (1987 apud Bronckart,
1999/2003) - o mundo objetivo, o mundo social e 0 mundo subjetivo. O primeiro se refere
aos aspectos do mundo fisico, cujo sucesso das atividades envolvidas depende de
representagbes pertinentes dos parametros do ambiente; ¢ segundo, aocs signos
envolvidos na organiza¢do da atividade, nas modalidades convencionais de cooperagdo
interindividual; e o terceiro, aos conhecimentos coletivos acumulados sobre as
caracteristicas particulares de cada um dos individuos envolvidos em uma atividade,
come, por exempio, “habilidade”, “coragem”, “eficiéncia”.

Os conhecimentos derivados de cada um desses mundos representados surgem
a partir de uma atividade. Logo, os conhecimentos sdo construgbes sociais, que se
organizam por meio da cooperacdo e negocia¢do entre individuos, os gquais séo
regutades pelo mundo social, condicionando, dessa forma, a estruturacdo do mundo
objetivo e subjetivo, sob o efeito mediador do agir comunicativo. Respeitando as
particularidades de cada lingua e de cada cultura, esse agir reflete as representacbes dos
mundos pelos agentes sociais, explicitadas na diversidade discursivo/textual empregada
na sociedade.

Portanto, essa visdo bronckartiana se toma relevante no contexto escolar, por ser
este um lugar onde, a priori, agentes sociais vadoc se apropriando dos varios tipos de
discursos gue circulam na sociedade de que fazem parte e, 20 mesmo tempo, se
conscientizando do efeito pragmatico desses discursos. Esse conhecimento possibilita ao
agente-produtor fazer escothas que favorecam suas intengdes socic-comunicativas.
Assim, acreditamos que o ISD proporciona ac professor de lingua uma visao concreta da
realiza¢do da linguagem, observando a semiotizagdo dos atos comunicativos através das
acoes linguajeiras, o que torna a formag@c desse profissional consonante com as
necessidades vigentes na sociedade letrada. Discorreremos, portanto, sobre pontos
importantes para a construcdo epistemoldgica do ISD, tais como: agdo de linguagem,
mundos discursivos, género textual € ensino de lingua.
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3.1 A agao da linguagem se materializando no ato comunicativo

Por entender que o funcionamento das relagbes sociais acontece na e com a
linguagem, Bronckart (1998/2003) elege como ponto de suas observagdes as unidades
socio-psicolégicas, que ele denomina de agdes de linguagem, desenvolvidas num
determinado momento de produgdo discursivo/textual. Inspirado na proposta
sociointeracionista de Vygotsky (1934/2005), compreende o pensamento como um fator
sécio-comunicativo e, por assim ser, analisa a relag&o pensamento/linguagem sob um
novo prisma, denominando-o de funcicnamento/desenvolvimento, determinado pelas
praticas discursivas orais ou escritas.

Por se tratar de uma proposta psicolégica acerca da linguagem, Bronckart reitera
0s propositos vygotskianos, guando amalgama “esquemas representativos” (na interacéo
com o contexto fisico e sociai) aos “esquemas comunicativos” (na interagdo verbal) no
processo de interiorizagdo do conhecimento, do qual decorre a transformacdo do
pensamento, fato este cbservado através das praticas comunicativas (via textos).

O pensamento aqui & tomado por funcionamento, por ser entendido como algo
consciente e sensorial, pois Bronckart considera o sujeito social um ser que age, numa
situagdo comunicativa, mediado pela a¢do da finguagem. A agdo, portanto, € "o resuftado
da apropnacdo pelo organismo humano das propriedades da atividade social mediada
pela linguagem” (1999/2003, p. 42). E é através desta que se desencadeiam
conhecimentos prévios, mobilizadores de novos conhecimentos, decorrendo desse
movimento a organizacdo discursiva, representada nos géneros textuais. Entendendo
assim, é que Bunzen (2004, p. 11) traduz a compreenséo de géneros na perspectiva do
ISD, como "mediadores semidticos das agdes discursivas que acontecem entre sujeitos,
ou seja, sdo mega-instrumentos que mediam, dao forma e viabilizam a materializagdo de
uma atividade de linguagem”. Fica claro, portanto, que € ¢ género que expressa a agaoc
psicologizante da atividade linguageira.

Essa atividade psicologizante é& vista por Bronckart (1999/2003) sob duas
dimensdes: uma referencial (conteudo tematico) e uma contextual (condigbes de
producdo). Ou seja, para que uma agado da linguagem se realize, € necessario um
suporte contextual de produgao, através do qual se veiculara um determinado conteudo

referencial (tema). Assim sendo, € que Bronckart enfatiza:

Para produzir um texto, o agente deve entdo mobilizar algumas das suas
representactes sobre os mundos, efetuando-se essa mobilizagdo em duas
direcoes distintas. De um lado, representagdes sobre trés mundos 30 requeridas
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como contexto da produgdo textual (qual é a situacdo de interacdc ou de
comunicagdo na qual o agente-produtor julga se encontrar?) e esses
conhecimentos vao exercer um controle pragmatico ou ilocucional sobre alguns
aspectos da organizacéo do texto. De outro lado, representagdes sobre os trés
mundos séo requeridas como conteGdo tematico ou referente ( quais temas vao
ser verbalizados? ) e v&o influenciar os aspectos locucionais ou declarativos da
organizagao textual (1999/2003, p. 92 - 93).

Assim, podemos entender a importancia da conscientizagdo do agente sobre o

conteudo tematico a ser verbalizado em dada enunciagio, visto ser 0 tema constituido de

um conjunto de informagdes estocadas na meméria do agente-produtor, as quais

traduzem os mundos - fisico, social e psicolégico - desse sujeito.

Da mesma forma, o contexto de producgao responde pelo conjunto de parédmetros

que podem influenciar a organizacao do texto. S&o fatores que incidem tanto sobre o

mundo fisico quanto sobre o mundo socio-subjetivo do agente-produtor.

O mundo fisico — por o agente-produtor estar situadc nas coordenadas
espaco/ftempo, a organizagdo textual sofre interferéncia direta do: a) lugar de
produc&o — fugar fisico onde o texto € produzido; b) momento de producédo - a

extensdo do tempo durante o qual o texto é produzido; ¢) emissor - a pessoa que
produz fisicamente o texto; d) receptor — a(s) pessoa(s) que recebe(m)
concretamente o texto (BRONCKART, 1999/ 2003, p.93).

O mundo sécio-subjetivo - €& constituido das representacdes pessoais do
agente sobre as normas, valores e regras sociais, além da sua propria imagem ao
agir. Essas representacfes podem ser decompostas em quatro paréametros
principais: a) o lugar social - instituigdo social ou modo de interagdo em que o
texto é produzido ( escola, familia, midia, intera¢éo informal, comercial etc. ); b) a

posicao social do emissor - papel social desempenhado no momento da interacao

verbal ( papel de professor, de pai, de amigo etc ), podendo também ser

reconhecido por enunciador ou autor; ¢) a posi¢ao social do receptor — papel

social desempenhado no momento da interag&o verbal ( papel de aluno, de filho,
de amigo etc. ), podendo ser denominado também de destinatario; e d) o objetivo
da interacdo — os efeitos esperados pelo enunciador sobre seu destinatario
(BRONCKART, 1999/2003, p.94).

S&0 esses mundos que orientam o agente-produtor a empregar conscientemente

a acdo da linguagem, atraves de textos. Os textos sdo, portanto, produtos da atividade

social mediada pela linguagem e, assim sendo, “estdo articulados as necessidades, aocs
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interesses e as condi¢gdes de funcionamento das formagdes sociais no seio das quais séo
produzidos” (BRONCKART, 1999/2003, p. 72). Tanto é que os textos acompanham
livremente o decurso da historia, de forma a servir de instrumento verbal para as mais
diversas interacbes em uma determinada comunidade. Por isso, hd uma constante
elaboragdo de “modos de fazer”, cuja consequéncia & a gama de géneros textuais
empregada nas scciedades.

Devido a necessidade de atender as exigéncias sociais, 0s géneros sofrem
flutuagbes variadas, porém, na sua forma discursiva, sdo constituidos de segmentos
limitados (dialogo, narracdo, argumentagdo ...), o que faz Bronckart preferir denomina-los
de tipos discursivos. Segundo esse autor, embora a concepgdo de género favore¢a uma
compreensao mais ampliada da linguagem em funcionamento de maneira generalizante,
como também € produto da semictizacdo do agente-produtor, apresenta uma
singularidade textual, admitindo-se, portanto, caracteristicas individuais. Nas palavras
de Bronckart,

a nogao de texto singular ou empirico, portanto, designa uma unicidade concreta
de produgdo de linguagem, que pertence necessariamente a um género,
composta por varios tipos de discurso, e que também apresenta os tragos das
decisbes tomadas pelo produtor individual em funcdo da sua situagdo de
comunicagio particular (1999/2003, p. 77).

Esse posicionamento converge para a definicdo de género defendida por
Bazerman, quando assevera que géneros sdo fendémenos de reconhecimento
psicossocial, logo

géneros sdo tdo-somente 05 tipos que as pessoas reconhecem como sendo
usados por elas proprias e pelos outros. Géneros s&o 0 que nds acreditamaos que
eles sejam. Isto é, sho fatos sociais'> sobre os tipos de fala que as pessoas podem
realizar e sobre 0s modos como elas os realizam. Géneros emergem dos
processos sociais em que pessoas tentam compreender umas as outras
suficientemmente bem para coordenar atividades e compartithar significados com
vistas a seus propositos praticos (2005, p. 31).

Dessas duas definicbes, podemos perceber que o cardter individual esta
intrinseco ao género, pois se sdo realizacées de pessoas, elas tém o dominio na
elaboracdo, o que faz explicitar suas particularidades enquanto produtor da agdo de
finguagem. Esse fato converge para a visdo bakhtiniana de género, segundo a qual o

género se caracteriza por trés aspectos: estilo, composigdo e conteudo temético,

'* Fatos sociais sdo parie de projetos autoconstruidos por cada especialidade que (e hisloricamente
conslitluido organizacdes. padrdes. revistas. praticas e treinamneto (BAZERMAN, 2005, p. 136).
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componentes estes que tanto organizam os géneros discursivos/textuais como refletem a
elaboracao discursiva do agente/produtor.

3.2 Como o estilo, a composigdo e o contelido tematico organizam os géneros

discursivos e definem o agente/produtor

Como os géneros sdo mediadores comunicativos, face a face ou a distancia, oral

ou escrito, e refletem muito mais que uma informagao, eles s&o, segundo Bazerman,

um mecanismo constitutivo na formagdo, na manutencdo e realizacdo da
sociedade, da cultura, da psicologia, da imaginagdo, da consciéncia, da
personalidade e do conhecimento, interativo com todos 0s outros processos que
faormam nossas vidas (2005, p. 61).

Se o género textual, como afirma Bazerman, tem o poder de constituir uma
sociedade, em seus aspectos coletivo e individual, retratando historicamente a evolucéo
de um povo, ele — o género — funciona como um modelo documental da humanidade.
Basta observarmos os géneros em decadéncia em nossa sociedade (carta pessoal, por
exemplo) e outros em ascensao (como os eletrdnicos), para percebermos as mudancas
das praticas sociais. Vale salientar que essas mudan¢as quando coletivas ficam
explicitas no uso das inumeras formas composicionais € nos temas trabalhados em
determinada época, enquanto ¢ estifo é de cunho misto (coletivo e individual).

Para Bakhtin (1929/2004), o estilo @ muito mais do que um “modus operandi”
individual, pois como interpreta Brait (2005, p. 83), ele “inscreve-se na lingua e nos seus
usos historicamente situados”. Esse fato nos remete a Bakhtin (1929/2004, p. 113),
quando se refere a auditorio social, elemento fundamental para a enunciagéo: “A situacdo
social mais imediata e o meio social mais amplo determinam completamente e, por assim
dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciagao”. Ora, se a enunciagéo €
decorrente da relacao situacio-interlocutor, e esta pelas estruturas sociais, o estilo, por
fazer parte da composi¢do do enunciado, € determinado por fatores psicossociais € néo
s6 individuais. Tanto € que Bazerman (2005, p. 51) esclarece, com muita propriedade,
esse elemento psicossocial como organizador de individual, quando assevera que, se
assim ndo o fosse, “uma posicdo sdcio-construtivista poderia faciimente nos levar a
perceber a vida como completamente imprevisivel, ad hoc, sempre e eternamente local e

unica”



44

Esse posicionamento de Bazerman pode ser explicitado na atividade de produgio
escrita, quando s&o requeridas do escritor nogdes de regularidade tipificada e, ao mesmo
tempo, marcas da autoria, ou seja, a presenca do carater psicossocial do
agente/produtor, principalmente em se tratando de textos académicos, por estes exigirem
muita fluidez do escritor, sem, no entante, contrariar as normas tipificadas. Estamos, aqui,
interpretando fluidez na perspectiva de textos singulares ou “empiricos”, apresentados

por Bronckart a¢ dizer que

embora todo singular seja necessariamente elaborado em referéncia aos modelos
sociais dos géneros e tipos, ele também se caracleriza por modaiidades
particulares de aplicacdo desses modelos, que decorrem da representacio
particular gue o agente tem da situag2o em que se enconira. Se é verdade que
cada produglo textual inspira-se em modelos delimitadores dos possiveis
linglisticos, ela também se baseia em um conjunto de decisdes relativas aos
modelos de aplicacao desses modelos, decisdes essas que conferem ao texto seu
aspecto definitivo e, aoc mesmo tempo, seu estilo proprio (1999/2003, p. 76-7).

Podemos dizer que essa representacdo particular explicitada por Bronckart &
produto do desenvolvimento do pensamento, conforme Vygotsky (1953/2003, p. 157),
pois se o pensamento € um processo continuo de transformacgdes, ele “se move,
amadurece e se desenvolve, desempenha uma fungéo, soluciona um problema”. Ora, se
entendermos que o amadurecimento psicolégico do agente/produtor favorece o seu
desempenho comunicative, diriamos que o estilo estd diretamente proporcional ao
conhecimento das praticas linguageiras e ao manuseio restrito dessas praticas para se
atingir intengdes comunicativas especificas. Isso credencia os posicionamentos de
Vygotsky e de Bakhtin e ainda mais o do ISD, j& que, assumindo as palavras de

Cristovao e Nascimento,

além de contribuir para o desenvolvimento das capacidades de linguagem, o ISD
pode contribuir para ¢ desenvolvimento de capacidades reflexivas sobre as
coercdes e sobre os pré-construtos sociais, o que implica o despertar da
consciéncia pratica partindo de situagdes concretas (2003, p. 45).

Disso decorre a compreensdo de que o estilo € um elemento intrinseco ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa, principalmente em relacdo a escrita de
textos académicos, foco desse trabalho. Esse modelo de escrita exige mais atengao
porque, além do dominio do contetido tematico e da organizacdo composicional do texto,
requer uma performace que defira ac agente/produtor condigées de autoria ao dialogar
com certa liberdade com autores diversos.
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Para o dominio da organizagdo composicional, neste caso, o agente/produtor
deve apresentar alto grau de conhecimento linguistico e textual, uma vez que devera ser
imprescindivel ao agente/produtor saber sobre sequéncias sintaticas e tipologicas,
vocabulario, entre outros.

O dominio tematico deve se revelar na capacidade de o agente/produtor versar
sobre uma bibliografia consistente, que lhe conferird autonomia ao se posicionar,
enquanto que o estilo respondera pelas inovagdes, criatividades e liberdades lingtistico-
textuais, que o0 género discursivo possibilitar.

Esses trés elementos juntos, na compreensao de Bronckart (1999/2003, p. 150 -
1), constituem-se em mundos discursivos, que sdo organizados por uma arguitetura
interna ou infra-estrutura geral do texto, composta por um plano geral, tipos de discurso &

tipos de seqiéncia:

a) O plano geral da organizag¢ao do contetudo tematico

O plano geral assume formas variadas, pois depende do género textual que se
queira adotar para semiotizar o mundo ordinarno, além do conteudo tematico a ser
apresentado, das condigdes extermnas de producdo e da interferéncia do interdiscurso
historicamente construido na sociedade. Portanto, o plano geral é responsavel pela
organizagéo do conteudo tematico, conforme as coordenadas gerais do mundo ordinario,

semiotizado no mundo virtual durante a agao de linguagem.

b} Os tipos discursivos e a planificacido do conteado tematico

Os tipos de discurso sao formas iinglisticas identificaveis nos textos e traduzem
os mundos discursivos do narrar € do expor, que sdo constituidos por arquétipos
psicologicos - entidades abstratas que subjazem ao mundo cordinario ou universal - e
tipos linglisticos - unidades linglisticas que organizam o mundo virtual ou particular.
Esses mundos sdo classificados em mundos discursivos, caracterizados como discurso
interativo, discurso tedrico, narrativa interativa e narragéo, 0s quais sao empregados para
servir de interface entre ¢ mundo da pessoa (representagdes individuais) e os mundos
sociais (representagdes coletivas). Ao fazer uso desses mundos, o agente da acao de
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linguagem pode operar de forma disjunta ou conjunta; implicada ou auténoma com a
situagido de produgdo. Essa correlagdo entre os arquétipos psicolégicos, os tipos de
discurso e os tipos linglisticos pode ser verificada no quadro abaixo:

Quadro 2: Arquétipos psicologicos e tipos de discursos™.

Arquétipos Psicoldgicos | Tipos linglisticos
{ Nivel implicito ) ( Nivel explicito )
Coordenadas gerais do
mundo ordinario Mecanismos de
Conjungéo Disjuncdo |textualizacdo
Expor Narrar
Relagdo |Implicado Discurso Relato
com o ato Interativo Interativo | Mecanismos
de Autonomia Discurso Narraggo |E€nunciativos
producdo Teorico

Do quadro acima, podemos entender que Bronckart apresenta a infraestrutura
textual em dois niveis: um implicito - constituido dos arquétipos psicologicos,
explicitados em dois sub-niveis: conjungdo ou disjun¢do e implicagdo e autonomia; @ um
explicito — referente aos tipos linglisticos, constituidos dos mecanismos de
textualizagdo { conexao, coesao nominal e coesao verbal )} e enunciativos ( distribuicio
de vozes e explicitacdo de modalizagbes ), que configuram a semiotizacdo dos
arquétipos psicolégicos, por apresentar marcas denunciadoras da organizagdo do
conteudo tematico.

O parémetro conjungdo e disjun¢do — diz respeito a relacao de proximidade ou
ndo do mundo discursivo com o mundo ordinario. Ou seja, quando o conteudo tematico
de um texto & organizado a partir da interagio direta dos agentes dos mundos abstrato e
virtual, dizemos que ha uma conjungdo; quando ha um distanciamento da agdo de
linguagem, dizemos que ha uma disjungéo.

O parametro implicagdo ou autonomia — refere-se a relagéo interativa ou nao entre
0 agente/produtor da acdo da linguagem e as condigdes de produg¢do. Qu seja, quando
ha participagdo do agente nas condi¢des de produgdo, dizemos que ha implicagdo do
agente na organizagdo do conteudo tematico. Quando ha auséncia de elementos
denunciadores do envolvimento do agente/produtor, dizemos que o texto estd marcado

pela autonomia do agente/produtor.

1 Esse quadro ¢ uma adaptacio do apresentado por Bronckart (1999/2003. p.157).
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No entanto, podemos analisar que essa autonomia ndo se faz na sua totalidade,

pois compreendemos como Bakhtin que

a enunciagdo humana mais primitiva, ainda que realizada por um organismo
individual, €, do ponto de vista de seu conteudo, de sua significagdo, organizada
fora do individuo pelas condigbes extra-organicas do meio social. a enunciacéo
enquanto tal € um produto de interagio social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situagio imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui o
conjunto das condicbes de vida de uma determinada comunidade lingiistica (...)
Toda a situagdc inscrita duravelmente nos costumes possui um auditrio
organizado de certa maneira e conseqientemente um certo repertdrio de
pequenas formulas correntes. A formula estereotipada adapta-se, em qualquer
fugar, ac canal de interagéo que lhe é reservado, refletindo ideologicamente o tipo,
a estrutura, os objetivos e composi¢io social do grupo (1929/ 2004, p. 121 e 126).

Logo, a partir desse posicionamento, fica evidente a limitagdo da autonomia do
agente/produtor, sendo essa liberdade total presente apenas no nivel de pensamento, da
fala interior, numa concepc¢éo vygotskiana, pois, a partir do momento em que esta se
exterioriza, sofre “um processo de transformagao da estrutura predicativa e idiomatica da
fala interior em fala sintaticamente articulada, inteligivel para os outros” (VYGOTSKY,
1934/2005, p. 184). Isso nos leva a entender que toda comunicagao se realiza dentro de
determinada estrutura textual, enformando o contetdo tematico, conforme as intengbes
comunicativas. Esse fato fica visivel desde 0 momento em que o agente/produtor escolhe
um género discursivo para exteriorizar as suas idéias, principalmente quando emprega a

modalidade escrita, pois corroborando as palavras de Bazerman,

cada vez gue escrevemos, temos que pensar em palavras novas, apropriadas e
efetivas num turno extensivo como parte de uma interagdo que nao esta
imediatamente visivel para nés, uma interagio gue temos que imaginar. Por outro
lado, escrevemos em dominios discursivos identificaveis, mobilizamos formas
reconheciveis para localizar nossa atividade, percebemos possibilidades,
formulamos intencdes e fazemos com que nossos enunciados sejam inteligiveis
para nossos leitores ( 2005, p. 83 ).

Diante disso, & que Bronckart prefere analisar o funcionamento da linguagem
numa perspectiva semidtica, dado o fato de o agente/produtor ter de mobilizar
conhecimentos schre o referente, a lingua, os géneros de textos em uso e sua
adequacdo ao contexto de interagdo. E para tomar sua analise globalizante, Bronckart
observa a a¢ao da linguagem emergindo de dois mundos discursivos — o da ordem do
narrar ¢ 0 da ordem do expor -, 0s quais empregam representacbes tematicas de
maneira bastante particular, pois organizam linguisticamente o conteudo do texio de

conformidade com a interagio agente/destinatario, como podemos observar abaixo:
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* O mundo do narrar — € aquele que organiza as representacbes semiotizadas
ancoradas no parametro espaco-tempo. O contetido pode significar situagdes factuais ou
meramente ficcionais, realizadas num tempo e num espaco distintos do mundo ordinario
do agente/produtor e dos agentes leitores, logo ser marcado pela disjungcdo. E o que
verificamos no relato interativo e na narragcéo.

No relato interativo, a disjuncéo entre os mundos ordinario e discursivo é visivel,
porém isso ndo impede a implicacdo do agente/produtor, ja que na sua textualizagéo
apresenta uma vertente temporal déitica, permitindo o emprego de unidades lingliisticas
que denunciam o envolvimento do agente/produtor, através de organizadores espaco-
temporais e pronomes e adjetivos de 12 e 22 pessoa (quando eu fui ao teatro..., outro dia
chegou na minha cidade um circo...); alta densidade de anaforas pronominal € nominal
ou repeticdo literal do referente (os alunos estavam interessados na aula...eles
participavam ativamente... as criancas realizavam as atividades com prazer... 0os alunos
demonstraram um bom nivel de aprendizagem ...) e, por se tratar de narrar fatos, esse
género discursivo apresenta alta densidade verbal, marcado principalmente pelos
pretéritos perfeito e imperfeito do indicativo.

Na narracdo, a disjuncédo ainda € mais explicita, mesmo que ndo seja marcada
linguisticamente, ela é inferivel, pois fica clara a distingdo entre os mundos ordinario e
discursivo. Esse género discursivo apresenta muita semelhanca com o relato, no entanto
se distingue deste por ser marcado mais pela referéncia intratextual, com a presenca de
formas linglisticas que remetem & 3* pessoa, o que denota a autonomia do
agente/produtor e dos agentes/leitores. Vale salientar que, embora exista a narragdo em
12 pessoa, a autonomia permanece, pois, como diz Bronckart (1999/2003, p. 164),
“esses pronomes tém funcdo interna, revelando um modo de atividade narrativa que
estabelece uma relagdo de identidade entre o narrador e um dos personagens da
historia, quer este personagem seja ou ndo uma representacdo do autor”. Mesmo
caracterizado pela disjun¢cdo, 0 mundo do narrar pode ser implicado — no relato interativo,
ou autdbnomo — na narragdo, “esse NARRAR permanece auténomo em relagdo aos
parametros fisicos da acdo de linguagem de que se origina. ... sua interpretacdo nao
requer conhecimento sobre o espago-tempo de producdo”.

Apesar dessa delimitagcao didatica na analise do mundo do narrar, Bronckart deixa
claro que pode haver fusdo do relato e da narragdo, € o caso do género autobiografico,
que permite a fusdo do autor, narrador e personagem, oportunizando interferéncias
permanentes no curso do narrar. Por outro lado, ainda reconhece a liberdade no emprego
das formas verbais, por exemplo o uso do presente no lugar do pretérito simples ou
composto, mas isso ndo invalida a afirmacéo, posto que essas variagdes ficam por conta

1 FRGIBIBLOTECA!
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do estilo do autor. Alem do mais, como os arquétipos discursivos se realizam em tipos
linguisticos, explicitados nas unidades linglisticas, eles serdo semiotizados conforme as

marcagdes proprias de cada lingua.

* O mundo do expor - esse mundo se caracteriza pela semiotizacdo do conteudo
tematico através da acdo de linguagem articulada pelo agente/produtor nos dois mundos,
o ordinério e o discursivo, ou seja, as coordenadas dos mundos nao se separam, elas se
apresentam conjuntamente, & o que ocorre no discurso interativo (D) e no discurso
teénico (DT).

No discurso interativo, a interatividade do agente torna ¢ discursc conjunto e
implicado, tanto é que ele pode ser organizado por meio do proprio didlogo — face a face -
, ocorrendo, portanto, mudanga de tumos, ou monologicamente, deixando explicitar a
interacdo verbal, seja real ou encenada. Em ambas interagbes & facil perceber
expressdes déiticas pessoais, espaciais e temporais (eu, vocé, a gente; aqui, la; daqui a
pouco, agora), unidades linglisticas que se referem diretamente ao agente/produtor,
através das quais inferimos participagdo efetiva na narrativa (eu, nés, meu, nosso);
frases n&o-declarativas, constituidas de interrogacbes diretas, exclamacdo ou
imperatividade (vocé vai sair agora?; Ah! Como isso & interessante!; va embora e ndo
volte mais!); alta densidade das formais verbais que expressam simultaneidade,
antericridade ou posterioridade da agdo, marcadas pelo presente ou pretérito perfeito do
indicativo ou uso de auxiliares (é preciso, devo tentar).

E bom lembrar, no entanto, que essas marcagées podem variar dependendo do
género textual organizado pelo DI, tais como a conversagdo — em que as referéncias
podem remeter aos interactantes-, segmentos do DI na narragéo - quando representa as
instancias da agentividade (fala ou agdes dos personagens), e na pe¢a teatral — em que o
mundo representado se confunde com o mundo discursive. Tomando por referéncia a
denominagao de género de Bakhtin (1953/2003), Bronckart denomina o primeiro de
discurso interativo primario e os dois ultimos de discurso interativo secundario, por
considerar que as diferengas sao decorrentes da modalidade (oral ou escrita) empregada
na agao .

No discurso tedrico, 0 conteudo tematico & organizado sem haver barreiras
explicitas entre 0s mundos ordinario e discursivo, o que determina certa conjuncdo entre
esses mundos. Porém, como a forma de organizar o conteudo tematico é dissociada dos
parametros situacionais da acdo de linguagem, a interpretagéo € provocada pelo préprio
conteudo ali discutidc, 0 que nos da a falsa impressdo de autonomia total do

agente/produtor. Tanto é que se espera na organizacdo do conteudo tematico a auséncia
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de expressdes d&iticas e as marcas discursivas em 12 e 22 pessoa do singular. Por outro
lado, & verificada alta densidade de marcadores |6gico-argumentativos (como, de fato,
primeiro, mas ...), de modalizadores discursivas (de modo geral, parece ser dificil,
aparentemente ...); frases na voz passiva (0s alunos tinham entendido ..., as etapas do
trabalho foram analisadas ..); referéncias metatextual, intratextual e intertextual,
respectivamente ( citagao literal de autores, notas de roda pé, referéncia a outros texto —
cf, ver ..)).

Acreditamos que essa andlise se verifica apenas teoricamente, pois 0 que se
evidencia na academia € cada vez mais a preocupagao com as marcas de autoria, o que
justifica trabalhos organizados na 12 pessoa verbal, seja no singular ou no plural, bem
como uma diminuigdo de termos modalizadores, o que demonstra uma atitude valorativa
do agente/produtor perante as idéias por ele defendidas, caso da monografia em analise
e do nosso propric texto aqui delineado. Além disso, devido ao carater expositivo-
argumentavo do DT, ele & constituido de segmentos interativos, o que faz Bronckart
defender a idéia de graus de autonomia do DT.

Essa natureza interativa do DT leva a compreensdo de um texto hibrido,
composto por representagtes do DI e do DT, o que faz Bronckart denomina-lo de misto

interativo-teodrico.

Esse estatuto misto decorre de uma ‘dupla’ restricdo exercida sobre o autor (...)
ele deve, de um lado, apresentar informacbes que sdo, a seu ver, verdades
autdnomas, independentes das circunstancias particulares da situagcao material de
producdo e que se inscrevem, conseqiientemente, nas cocrdenadas de um mundo
tedrico; mas, ao mesmo tempo, e mesmo na auséncia do contato direto com o
receptor-destinatario, deve levar esse destinatario em conta, solicitar sua atencio,
procurar sua aprovagdo, ou ainda, antecipar suas objecdes, inscrevendo-se,
assim, nas coordenadas de um munde interative — caso de texto monografico
(grifo nosso) (p. 194 - 5).

Lego, dominar os mundos discursivos € uma necessidade premente para o
agente/produtor e agente/leitor, pois capacita-os a autonomia e ac envolvimento em seus
textos de modo intencional, posto que a escotha por um género textual previamente
define os mecanismos de textualizacdo e enunciativos que melhor representam sua visao
de mundo. Dessa forma, faz-se viavel observar 0os modelos circulantes na sociedade — o
intertexto — a partir do qual o agente/produtor/leitor ira definindo seu estilo, contribuindo
para a manutencdo ou a evolucdo histérica dos géneros textuais, mas para isso, ele
precisa organizar conscientemente seu texto com sequéncias discursivas
cuidadosamente selecionadas para dar o efeito discursivo desejado sobre o seu
destinatario.
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¢) As seqliéncias discursivas e a organizagio linear do contetido tematico

As sequéncias sdo formas de planificagdo responsaveis pela semiotizagéo dos
mundos feita pelo agente/produtor num momento da elaboragdo discursiva. Assim
sendo, a escolha por uma seqiéncia pressupbe sempre uma forma clara de interagéo
com o destinatario e, por isso, Bronckart sinaliza para o carater dialogico intrinseco a
qualquer sequéncia. Para explicitar essa interagdo, Bronckart retoma a classificacao de
seqUéncias feitas por Adam (1992), quais sejam. narrativa, descritiva, explicativa,
argumentativa e dialogal.

A sequéncia narrativa tem a finalidade de apresentar uma intriga, articulando
acées bem marcadas, de modo a fundamentar sincronicamente os fatos conforme a
situagdo dos acontecimentos, sendo: uma situagdo inicial — que orienta para uma
exposicdo de fatos num estado de equilibrio; uma complicacdo — quando introduz uma
periurbacdo, gerando uma tensao que leva a transformagao do estado inicial; as agées —
que possibilitam a complicacdo; a resolugdo — cujos acontecimentos provocam uma
reducdo da tenséo, sinalizando ja para uma transformacgao do estado inicial; e a situagéo
final — uma nova situagéo de equilibrio, diferente daquele inicial. Fora essas cinco etapas,
ainda sao consideradas as fases da avaliagdo ~ comentdrios sobre o desenrolar da
histéria, aparecendo livremente em qualquer ponto da narrativa - e da moral -
significagdo global da histdria, explicitada no inicio ou no final da narrativa.

Devido a essa organizagdo pontual, com uma estrutura bem definida, a seqgiéncia
narrativa, permite ao destinatario acompanhar o desenrolar dos acontecimentos,
construindo interpretacbes que podem ser ou nao confirmadas no decorrer da histéria.
Esse movimento de reconfigurar as a¢fes, tornando um todo coerente, é 0 que determina
a interagao, o didlogo entre os interlocutores, ou seja, € 0 que “constitui material na base
do qual o destinatario é capaz de empreender uma tentativa de compreenséo das
questoes da atividade humana” (BRONCKART, 1999/2003, p. 234).

A seqiiéncia descntiva tem ¢ proposito de descrever, tornar perceptivel um objeto
ou acdo. Nesse intuito, emprega trés fases: a ancoragem, quando apresenta um tema;
seguindo da aspectualizagdo, quando decompde o tema em partes ou apresenta
detalhes do objeto ou agdes; e, por ultimo, a fase de relacionamento, quando compara o
tema a outros elementos ou situagdes. Tudo isso para que © agente/produtor organize o
conteudo tematico hierarquicamente, a fim de tornar clara a compreensdo ou mesmo
para prender a atencdo do destinatario. Assim sendo, esse tipo de seqiéncia ndo
obedece necessariamente a uma organizagéo linear, mas a uma hierarquia condicionada

a explicitacdo do tema.
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Vale salientar que, salvo as descrigdes do género ‘retrato”, as seqiiéncias
descritivas sao subordinadas a outro tipo de sequéncia (narrativa, explicativa,
argumentativa ou dialogal), togo seu empregc depende do objetivo da segléncia
principal. Ou seja, podemos dizer que o seu valor € 0 de tornar eficaz o emprego das
sequéncias que lhe dao suporte, sendo, portanto, determinadas pelo tipo de discurso em
que estao inseridas, o que nos faz concordar com Bronckart (1999/2003, p. 247), quando
defende a idéia de dupla subordinagdo das sequéncias descritivas: a sequéncia descritiva
articula-se com as narrativas e/ou expositivas para fins argumentativos.

A seqiéncia argumentativa tem por base convencer, persuadir, logo é constituida
de raciocinio légico que permita o desenvolvimento de inferéncias para a elaboracdo de
uma tese. Para esse intento, o agente/produtor faz uso de justificativas, suportes e até
mesme de restrigdes, que vdo modelando as operagdes cognitivas de raciocinio através
de gquatro fases: a das premissas, em que se langam as informagdes (ou dados) para a
apresenta¢do da tese; a da amgumentagdo, organizada por elementos que direcionem
para uma provavel conclusdo; a da contra-argumentagdo, elaborada por elementos que
refreiam a orientagdo argumentativa; e da concluséo, ponto conciliador dos argumentos e
contra-argumentos, 0 que da margem a nova fese.

Lembramos que, por objetivar a exposicdo e o convencimento de idéias,
compreende os textos do mundo do expor, que, em principio, sao predominantemente
constituidos da seqléncia argumentativa, logo dos discursos interativo, tedrico e misto
interativo-tedrico. Assim, deveria este tipo de seqléncia estar imbuida do carater
monolégico, no entanto o dialogismo se funda nelas mesmas, ja que o proprio ato de
convencer implica interag&o.

A sequéncia explicativa tem por objetivo explicar ou explicitar as causas efou
razdes que fundamentam uma afirmag¢aoc. Ao usar esse tipo de seqUéncia, ©
agente/produtor emprega quatro fases: a de constatagdo inicial, em que o conteudo
tematico apresenta um fato incontestavel; a de problematizagdo, em que sdo introduzidos
questionamentos que possibiltam especulagbes sobre o fato apresentadeo; a de
resolucdo, cuja apresentacdo de elementos explicita os questionamentos levantados; e a
de concluséo-avaliativa, em que ha reformulagio e/ou complementagdo da informagao,
para que a constatacao inicial seja aceita pelo destinatario.

Essa configuracdo da seqléncia explicativa pode ser alterada, quando o
agente/produtor reconhece que ela é contestavel. Nesse caso, ele pode fazer uso de um
segmento misto, langando mac da seqiéncia argumentativa com fins explicativos, € o

que Bronckart (1999/2003, p. 234) considera de carater dialogico da sequéncia mista.
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Esse fato & muito comum em textos monograficos, visto que toda sequiéncia ali utilizada
tem fins argumentativos.

A seguéncia dialogal tem a finalidade de estabelecer a interagdo comunicativa
entre os interactantes envolvidos numa conversagdo, de forma a tornar os segmentos
enunciativos dos agentes um todo coerente. Nesse intuito, a seqléncia dialogal se
organiza em trés niveis: o primeiro, supraordenado, constituido de dois segmentos faticos
(abertura do dialogo: oi, como vai?, e encerramento: até logol) e um transacional (no
decorrer da conversacdo: - Vocé vai a festa? — N&o.), o segundo, trocas de tumo,
responsavel pela manuten¢do da conversa, das intervengdes; e o terceiro, os afos
discursivos, que compdem cada intervengdo, os quais traduzem os propositos do agente/
produtor frente ao(s) seu(s) destinatario(s).

A planificagdo de um conteudo tematico através desse tipo de sequéncia &, numa
concepgéo bakhtiniana, eminentemente para discursos primarios. No entanto, podemos
observar em discursos tedrico-académicos segmentos gque podem refletir certo didlogo
com o leitor, muito embora a troca de turno ndo acontega na mesma unidade espago-
temporal, o interlocutor pode emitir sua resposta, opinido, comentario num outro

momento e lugar, implicando, pois, no que Bakhtin denomina de atitude responsiva:

A compreensio passiva do significado do discurso ouvido € apenas um momento
abstrato da compreensdo ativamente responsiva real e plena, que se atualiza na
subseqiiente resposta em voz alta. E claro que nem sempre ocorre imediatamente
a seguinte resposta em voz alta ao enunciado, {...) pode permanecer de quando
em quando como compreensdo responstva silenciosa (..}, uma compreensio
responsiva de efeito retardado: cedo ou tarde, o que foi cuvido (ou lido, grifo
nosso) e ativamente entendidc responde nos discursos subsequentes ou no
comportamento do ouvinte {ou do leitor) (1953/2003, p. .271-2).

Convém lembrarmos que, embora haja essa segmentacio de seqléncias e sua
disposicao de constituir mundos discursivos especificos, elas sdo analisadas conforme
sua predominancia na planificagdo do conteudo tematico de um género textual ou
conforme as inten¢gbes do agente-produtor. Portanto, ndo € a classificagdo dos mundos
do narrar e dos mundos do expor em si que determina 0 emprego de uma seqléncia,
mas o efeito que dada seqtiéncia provoca no decorrer da semiotizacdo do mundo
ordinario no mundo virtual, tanto pelo agente-produtor quanto pelo destinatario da agao
da linguagem.

A articulagcdo coerente dessas sequéncias para representagao do mundo ordinario
€ decorrente diretamente da base de ofientacdo, que definira a elaboragido textual do
agente-produtor, a partir de um conjunto de decisées, as quais deverao ser planejadas,

conforme a funcdo social € os fins comunicativos dos textos. Nesse intento, ©



54

agente/produtor ainda faz uso de mecanismos enunciativos, marcados por vozes e
modalizages, a fim de orientar a sua posi¢do enunciativa ao destinatario.

As vozes, segundo Bronckart (1999/2003, p. 326), “‘podem ser definidas como as
entidades que assumem (ou as quais sdo atribuidas) a responsabilidade do que é
enunciado”. Saoc elas: as vozes dos personagens, as vozes de instancias sociais, a voz
do autor, seja narrador ou expositor, seja expressa direta ou indiretamente. Na verdade,
essas vozes podem vir fundidas, de forma explicita ou implicita, 0 que explica o carater
polifénico do discurso:

A palavra (em geral qualquer signo) € interindividual. Tudo o que é dito, o que é
expresso se encantra fora da ‘alma’ do falante, ndo pertence a ele. A palavra néo
pode ser entregue apenas ao falante. O autor (falante) tem os seus direitos
inaliendveis scbre a palavra, mas o ouvinte também tem os seus direitos; tém
também os seus direitos aqueles cujas vozes estdo na palavra encontrada de
antemao pelo autor (porque nao ha palavra sem dono) (BAKHTIN, 1953/2003, p.
327-8).

Em se tratando do textoc académico, a polifonia é explicitamente marcada pelo
entrecruzamento de pontos de vista de autores diversos. E @ essa jun¢io de vozes que
da credibilidade ao discurso teérico. E justamente ai que reside grande dificuldade dos
alunos produzirem seus textos na universidade, pois 0 agente produtor do DT carece
além de um consubstanciado grau de letramento académico também o saber, querer e
poder posicionar-se diante de vozes reconhecidas pela natureza cientifica de suas idéias.
Assim sendo, & que em sua interpretagdo, o agente/produtor utiliza-se de modalizagdes
discursivas, as quais revelam seu posicionamento discursivo.

Ao analisar ¢ emprego das modalizagdes enunciativas, Bronckart {1999/2003, p.
330) argumenta que elas "tém como finalidade geral traduzir, a partir de qualgquer voz
enunciativa os diversos comentarios ou avaliagbes formulados a respeito de alguns
elementos do conteddo tematico” Inspirado na teoria dos trés mundos de Herbamas
(1987), ele apresenta quatro tipos de modalizagbes:

» As légicas — avaliam alguns elementos do conteudo tematico, tendo por suporte
critérios {(ou conhecimentos) que fazem parte do mundo objetivo, estabelecendo
condicbes de verdade, como fatos atestados (ou certos), possiveis, provaveis,
eventuais, necessarios etc. Elas sdo marcadas por tempos verbais do condicional,

advérbios, auxiliares e oragbes impessoais: “Odete produziria talvez alguma

mentira; ... E necessariamente isto ... E evidente que a teoria filoséfica ...
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* As dednticas — avaliam alguns elementos do contetido tematico, centradas nos
valores, nas opinides e nas regras do mundo social, deixando transparecer que
estao de conformidade com as normas, com os direitos e obrigagbes sociais. Elas
s8o lingliisticamente marcadas da mesma forma que as légicas: Nunca se deve
esquecer das obrigag6es para com os pais; E lamentavel observar o descaso dos
Nossos governantes.

* As apreciativas — a avaliacdo de alguns elementos do contetdo tematico & de
procedéncia mundo subjetivo, estabelecendo julgamento, ponto de vista positivo
ou ndo. S&o marcadas por advérbios ou oragbes adverbiais: Infelizmente, ainda
ndo me livrei deste texto; Ainda que tente, esse trabalho ndo se tormna
interessante!

= As pragmaticas - favorecem a explicitagdo de alguns aspectos da
responsabilidade de um ser pertencente ao conteudo tematico (personagem, grupo,
instituicdo) relativas as agbes desses agentes no discurso, atribuindo a estes
intencdes, razbes e capacidades de agdo. Elas sdo linguisticamente marcadas por
auxiliares, tempos verbais do condicional, advérbios ou locugbes adverbiais, oragbes
impessoais: E Jamentavel qgue vocé ndo veja a nossa situacio; Certamente vocé me
dara o prazo que preciso; Se pudesse escolheria um outro trabalho.

Como percebemos, as modalizacbes sdo recursos discursivos gue permitem um
efeito especial ac nosso discurso. Elas séo importantes para a textualiza¢éo, no entanto
0 seu valor estd nas nuances interpretativas, pois quando empregada excessivamente,
pode ser interpretada como fuga do agente/produtor diante da necessidade de se
posicionar, de se responsabilizar pelo seu ponto de vista. Tanto isso & verdade que ha
textos em que elas quase ndo aparecem, quando nao ha relativizacdo na apresentacdo
do conteudo tematico, é tido como verdade inquestionavel, até que se prove o contraric —
obras enciclopédicas, manuais cientificos. Por outro lado, elas sdo muito frequentes em
textos que possibilitam discussdo ou avaliagdo — artigo cientifico, discurso politico,
manuais de historia.

Diante de todos esses aspectos que envolvem a agéo de linguagem, € que
percebemos o qudo dificil € ensinar uma lingua, de maneira consciente e efetiva, pois
isso requer além do dominio dos recursos linglisticos, conhecer caminhos que
favorecam a organizacao discursiva, tanto em nivel psicoldgico quanto social. isso & o

que faz Bronckan enfatizar que

[
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A produgdo textual de qualquer texto empirico pode ser definida como o resultado
da interface das representagles sobre uma situacdo de agdo de linguagem
particular com as representagdes sobre as propriedades da intertextualidade, de
antemao ai existentes (1999/2003, p. 338).

Esse fato € o que torna interessante ¢ olhar pedagégico do ISD, porque ao se
voltar para uma teoria que ja nasce pautada numa didatica para o ensino de lingua,
envolve né&o s6 reflexdes epistemolégicas, mas pedagdgicas, direcionadas para o
funcionamento consciente das praticas linguajeiras. Esse dado € muito relevante, tendo
em vista considerar os géneros discursivos base para o desenvolvimento das

competéncias de leitura e escrita da lingua, pois como bem diz Bentes,

O dominio dos diferentes géneros pode auxiliar o aluno a ser o legitimo ‘dono’ de
sua fala, ou seja, pode levar o aluno a ocupar, com maior consciéncia, 08
diferentes lugares a partir dos quais pode falar e escrever. Além disso, ¢ aluno, a
partir de um trabalho com diferentes géneros textuais, podera tanto exercitar a
reprodugdo dos géneros, como também poderd reinventa-los por meio do
exercicio de praticas de linguagem significativas proporcionadas na/pela escola,
durante as atividades de ensino/aprendizagem de Lingua Poriuguesa e de outras
disciplinas (2005, p. 121).

Em vista disso, discorreremos um pouco sobre a importancia do ISD, como fonte
tedrico-metodoldgica, para o trabalho com atividades académicas, voltadas para agbes
discursivas conscientes, quando do usc da producdo escrita, observando ndo sé o
aspecto linglistico fragmentado, mas a sua constituicdo na histéria do agente/produtor e
da sociedade em que esta inserido. Enfim, um ensino de lingua ancorado numa base de
onienfagdo consistente, em que considera, para se desenvolver a competéncia
comunicativa, processos psicologicos e sociais, configurados em paradigmas linguisticos,
manifestados pela semiotizagdo que o agente/produtor faz do mundo. E nessa
perspectiva que analisaremos o efeito de uma orientagdo para a produgao do texto
monografico, observando a apropriagdc da escrita académica, no decorrer desse
processo. Mas antes, discorreremos sobre alguns modelos de ensino da escrita e suas

bases de orientagdo no ambiente escolar.

3.2 A base de orientagdo para o ensino de lingua escrita
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Foi a partir dos anos 80, aqui no Brasil, com o enfoque da linglistica
aplicada, que um novo olhar foi direcionado para o curso de Letras. Estudos das mais
diversas areas — Antropologia, Sociologia, Psicolinguistica, Filosofia, entre outras - vieram
explicar os fatos lingtiisticos, no inicio voltados somente para o ensino de leitura, tempos
depois, para o de escrita. Mesmo com esses avangos, “persistiu um distanciamento entre
0s avangos nas pesquisas realizadas nas areas envolvidas na formacéo do professor de
lingua materna e sua formacéo lingliistica e pedagégica” (MATENCIO, 1994, p. 75).

Essa distancia tem repercutido mais ainda no ambito da poés-graduacao, quande,
por incrivel que pareca, o0s alunos ja deveriam apresentar conhecimento
linglistico/textual satisfatério, suas praticas de escrita ainda nao correspondem aquelas
exigidas pela academia, reflexo do modeio de ensino basico e académico de lingua,
comoe podemos comprovar nas palavras de Guedes, ao falar das dificuldades de trabalhar

a produgéo de dissertagao:

Os alunos dos nossos cursos ndo estdo habituados a esse trabalho nem a
redacdo de urm texto de maior félego, que nada tem em comum com os trabalhos
escolares (...} enfrentam problemas consideraveis ja no nivel da escrita, arte para
a qual ndo foram preparados e cujas regras eiementares Ihes s&0, no mais das
vezes, completamente desconhecidas (1996, p. 133).

A pergunta que fazemos é o que a escola tem feito que até mesmo nas
universidades os alunos adentram e saem sem o devido dominio da lingua escrita
padréo, objeto maior de ensino-aprendizagem escolar. Acreditamos que um dos fatores &
a inadequada ou insuficiente orientagdo que os professores tém destinado ao ensino da
escrita, decorréncia, muitas vezes, da precariedade da formagao académica recebida e
das condi¢cdes socio-cultural e escolar que permeiam a vida profissional desses
educadores.

A base de orientagdc para o ensino da escrita sd veio sofrer transformagdes
significativas com a concepcao interacionista da linguagem. A partir de Bakhtin
(1929/2004), a lingua passa a ser concebida como discurso €, nesse caso, € a
enunciacdo determinante para a efetivacdo da comunicagio. E por meio da enunciagéo,
pois, que se convence, se contraria, se concorda, enfim se emprega atos de fala para
agir com e sobre sujeitos sociais, constituidos de historicidade e ideclogias. Assim
sendo, a lingua nao é nenhuma abstracdo, tio pouco homogénea, ela “vive e evolui
historicamente na comunicagéo verbal concreta, nao no sistema linguistico abstrato das
formas da lingua nem ne psiguismo individual dos falantes” (p. 124). Em vista disso, entra

em cena a ideia de contexto imediato & de contexto soécio-histdrico ideologicamente
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constituido e, assim, o carater dialégico da linguagem, posto que toda palavra procede e
se dirige para alguem, dentro de um horizonte social de uma época ou de um grupo.

Todos esses fatores envolvem situagbes comunicativas orais efou escritas, sendo,
portanto, essencial a presenca de textos reais na sala de aula, instrumento de atividades
interdependentes de leitura, producdo de texto e andlise linglistica, (CARDOSO, 2003),
para o efetivo processe de ensino-aprendizagem da lingua.

Nesse sentido € que, desde os anos 80, do século passado, um volume muito
grande de trabalhos de correntes variadas de cunho interacionista apresenta
contribuicdes relevantes para o ensino da escrita. Dentre estas temos a Psicologia
cognitiva, a Linguistica Textual, a Analise do Discurso, o sécio-interacionismo discursivo,
entre outras, que convergem para a nog¢ao de letramento.

A Psicologia cognitiva defende a escrita enquanto processo, cujas etapas de
planejamento, escrita e reescritura se intercomplementam a fim de determinar a clareza

comunicativa.

Na escrita, em que o0s suportes situacional e expressive estdo ausentes, a
comunicacio so pode ser obtida por meio das palavras e suas combinagées,
exigindo que a atividade da fala assuma formas complexas - dai a necessidade de
rascunhos. A evolugdo do rascunho para capia final reflete nosso processo mental.
O planejamento tem um papel importante na escrita, mesmo quando ndo fazemos
um verdadeiro rascunho (VYGOTSKI, 1934/2005, p. 179).

Esses diferentes procedimentos evitam improvisacdes e inadequagbes lingliisticas
e textuais, além de favorecerem para o amadurecimento do escritor, conscientizando-o
sobre o que e como dizer, conforme o seu inferlocutor e a situagdo comunicativa. Apesar
da importancia desses diferentes momentos para a apropriagéo da escrita, o que ainda
percebemos nas nossas salas de auia € 0 pouco compromisso com o ensino-
aprendizagem da escrita. Alguns professores alegam, entre tantas razbes, o pouco tempo
para o volume de conteudos curriculares, despreparo para a atividade de escrita,
condigbes desfavordveis das escolas, bem como incompeténcia do aluno. Tudo isso
resulta na acomodagac do aluno, enquanto sujeito-escritor, prejudicando o
desenvolvimento da sua competéncia comunicativa.

As implicacbes dessa orientacdo inadequada para produgdo textual incidem na
falta de habilidade dos alunos com a escrita, por sinal, bem notada nas universidades,
onde se prioriza o texto académico, génerc de maior elaboragido, o que vem culminar
com o posicionamento de Guedes (1996), anteriormente citado.

Essa visdo interacionista da linguagem possibilitou a Linguistica Textual (LT), aqui

no Brasil, atraves de estudiosos como Favero e Kock (1988), Kock e Travaglia (1991),
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Marcuschi (1993), entre outros, um olhar para o funcionamento da lingua, para a
producéo e a compreensdo dos textos em uso, ou seja, buscaram-se explica¢des na
pragmatica, evidenciando a importancia do contexto de uso. Assim, a LT trouxe sua
contribuicdo com os fatores de textualidade para a construcdo de sentido do texto, quais
sejam: intencionalidade e aceitabilidade (centrados nos interlocutores), situacionalidade
(centrado no contexto imediato de producdo), intertextualidade (no cruzamento com
outros textos), a focalizagdo (no compartihamento de conhecimentos). Além desses
fatores, ainda sao considerados para a producao e compreensio textual os aspectos:
formal, responsavel pela conexao entre oragbes, frases e paragrafos, representada pela
coesdo textual, e o semantico-conceitual, que busca as conexdes de sentido entre as
informagdes intra e extratextuais, representado pela coeréncia.

A grande contribuicdo da LT para o ensino da escrita se deve ao seu carater
interdisciplinar, em funcéo das varias perspectivas que aborda. A partir dela, ampliaram-
se estudos de areas diversas, entre as quais as de cunho sociolinglistico,
psicolinguistico, sociointeracionista e da Analise do Discurso, todas considerando o
funcionamente da lingua, pondo em relevo, portanto, toda uma organizagéo social que
envolve o sujeito-intérprete-enunciador. Em decorréncia disso, o ensino-aprendizagem na
escola deveria ter um olhar além das fronteiras escolares, deveria estar associado ao
social, pois entendemos com Maténcio (2002, p. 32) que “ndo se pode acreditar que um
individuo estd a parte dos processos soécio-histdrico-culturais ac longo de sua
socializagdo”. Em vista disso, a LT apresenta limitagdes, vez que se fixa no texto e pouco
se inclina a explicar a scciedade, a histéria etc, elementos que sdo melhores esclarecidos
com a Anélise do Discurso (AD).

Dada a caracteristica de processo para construcéo textual, a AD traz em seu bojo
implicagées relevantes quando acrescenta ao aspecto social o valor de ideologia
constitutiva do ser social. Para a AD, o que estd em jogo ndo é a produco de texto em
si, mas a construgdo de discurso - “lugar de investimentos sociais, histéricos, ideolégicos,
psiquicos, por meio de sujeitos interaginde em situagdes concretas de discurso...”
(CARDQSOQ, 2003, p. 32). Assim sendo, a AD traz uma contribuicao importante para a
nocdo de sujeito e de lugar discursivo, constituintes cruciais da comunicacao,
principalmente da modalidade escrita, que requer mecanismos linguistico-textuais
pontuais que representem na materialidade do textc aspectos abstratos do sujeito-
escritor, 0 que reconhecemos como autoria. Dessa forma, cabe a escola levar ¢ aluno a
dominar os diferentes universos linglistico-culturais, a fim de torna-ios qualificados para o

exercicio de diferentes discursos, sejam eles escolares, jomalisticos, politicos, religiosos,
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ou seja, os que fazem parte do mundo social tecnolégico. Mas sera que a aplicabilidade
dessas correntes de estudos acontece efetivamente?

O que fica evidente & que a partir da LT o texto & eleito nas aulas de lingua como
objeto de ensino, no entanto as orientagbes da LT sdo melhor utilizadas no ensino de
leitura, ficando a atividade de escrita ainda sob as influéncias da gramatica tradicional.
Isso implica numa grande contradicdo, quando os cursos de Letras de varias
universidades, desde a década de 80, vém demonstrando estar em consonancia com os
estudos de ponta, mas os seus assistidos quando saem para o campo de trabalho
tendem a uma pratica de pouca representacgdo, principalmente no tocante a escrita. Uma
explicagdo plausivel € a peculiaridade da prépria escrita, ela, por envolver fatores mais do
que linguistico-formal, requer um processo lento e continuo de (con)textualizagdo e
re{con)textualizacdo, observando o pragmatismo do discurso. Por assim ser, fazemos
nossas as palavras de Signorini:

Na bojo das praticas de comunicagio social, a escrita € compreeendida, portanto,
como um modo de intervencdo na/pela linguagem, numa dada conjuntura
sociocultural e histérica, e, portanto, numa dada dindmica multifacetada e
complexa, envolvendo objetivos, recursos e instrumentos variados ndo s6 os de
natureza propriamente tecno-formal, como codigo e as tipologias textuais, por
exemplo, e ndo se trata apenas de uma interven¢do num ‘ contexto’ preexistente,
mas de uma forma de ac¢ioc que tanto € constituida e moldada pela conjuntura
sociocultural e histérica e pela dindmica das rela¢des sociais quanto constitui e
molda essa conjurtura e essa dindmica (2001, p. 126).

Entender a pratica de escrita dessa maneira & considerar, para tanto, aspectos
externos e internos do processamento discursivo. E entender como Vygotski (1934/2005),
que ha necessidade de um periodo de maturagio, a partir do qual o aprendiz possa se
conscientizar do seu aprendizado para poder desenvolvé-lo. Dai a importancia de se
trabalhar a escrita com textos sociais cotidianos, de forma que os conceitos do senso
comum, paulatinamente, possam ser instrumentos para a aquisicdo de conceitos
cientificos. E nos assegurando neste posicionamento que entendemos que a escrita
académica sé pode ser desenvolvida com o amparo do conhecimento da escrita escolar
nos niveis secundarios, pois a universidade em si n&o da conta da apropriacao da escrita
no sentido amplo e genérico, para isso existe a escola de Ensino Fundamental e Médio, e
isso poderia ser bem trabalhado com a proposta de ensino baseada nos géneros textuais
- perspectiva do sociointeracionismo -, estudada nas universidades desde a década de
90. Nesse proposito, nos ancoraremos nos pilares tedrico-metodologico do
interacionismo socio discursivo (ISD), por acreditarmos, como Bronckart (1999/2003), que

para o desenvolvimento do pensamento/competéncia comunicativa, had que se trabalhar
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na escola agbes de linguagem voltadas para o emprego real da lingua e, para tanto,
observar as condi¢bes de producéo textual, considerando nédo sé aspectos situacionais e
de textualizagcdo, mas sobretudo os enunciativos, pois & através destes ultimos que
reconhecemos a posi¢do socio-politico-ideolégica do agente/produtor, principalmente no
que conceme a textos académicos, devido ao grau de profundidade exigidos por esses
tanto de elaboragdo discursiva quanto de conhecimento tematico. Assim sendo,
observaremos a contribuicdo do ISD para ¢ ensino de escrita de texto monogréfico, visto
esse género textual exigir do agente/produtor acentuado conhecimento do conteudo
tematico e dominio da lingua, nos mundos do NARRAR e do EXPCR, ja que se trata de
um género misto, produzido na modalidade padréo, o que implica consciéncia plena

sobre esta acdo de linguagem. E o que veremos a seguir.

3.2 0 1SD e o ensino da escrita académica de texto monografico

O género monografico embora pertencente ac mundo do expor, conforme Bakhtin
(1953/2003) numa concepc¢do bakhtiniana, apresenta estrutura mista e, por isso, requer
do agente/produtor estratégias variadas de leitura e escrita. Fodemos dizer que, antes de
se elaborar o texto monografico, o agente/produtor desenvolve consecutivamente
estratégias de trés tipos, que envolvem também a producgéo de outros géneros que irdo
dar sustentacdo a elaboragdo do texto monografico.

Primeiro desenvolve estratégias de leitura do tipo: selecao de textos por tema ou
autores, identificacdo de objetivos, idéias principal e secundarias, argumentos, tudo para
reservar informacgdes relevantes para futura aplicacéo no texto monografico. Segundo,
para reservar essas informagodes, recorre a elaboragéo de resumos ou fichamentos, que
demandam outras opera¢ées mentais, tais como de apagamento e substituig:éo‘s,
operagcdes essas que resultardo na construgdo de um texto autdnomo na dtica
bronckartiana. Em terceiro, o agente/produtor deverd empregar as informagbes
selecionadas, através do confronto com as de outros autores, frente aos quais devera se
posicionar, o que ¢ faz passar de um processo de producdo autdnoma para um processo
implicado, nesse caso, ja diante da elaboragao de um novo género, o da resenha critica.
Acrescentemos ainda que todos esses passos devem estar consoante normas cientificas,

0 gque induz a um outro conhecimento, restrito a academia.

'* A esse respeito ver MACHADO. Anna Rachel de. Revisitando o conceito de resumos. In: DIONISIO, A.
P., MACHADO.A. R e BEZERRA, M® A, (Orgs.). Géneros Textuais & Fnsino. 2002, p. 138 — 150.
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Como podemos ver, o género monografico exige um dominio amplo de leitura e
escrita proprias de um fetramento sofisticado, que exige operacbes mentais complexas,
construidas pela fala interior, aquela que organiza o pensamento, para em seguida ser
exteriorizado atraves das palavras (VYGOTSKY, 1934/2005, p, 184-6). Nesse interim, o
agente/produtor necessita organizar seu discurso por meio de enunciados, através dos
quais se faca emergir o dialogo tedrico, fonte maior da argumentagio monogréfica. Essa
nossa reflexdo & confirmada por SOUZA, quando afirma que

Na producgdo do género dissertagdo, evidencia-se a predominancia da situagio
internalizada pelo agente-produtor, em virtude desse agente, ao produzi-lo, emitir
0 seu ponto de vista sobre determinado tema, estabelecendo relagdes ente
impressbes sociais internalizadas, demonstrando maturidade intelectual ao se
posicionar sobre o tema proposto (2003, p. 168).

Por ser um texto de alta complexidade de produgéo, o texto monografico exige
também uma base de orientagdo ampla, profunda, através da quai ¢ agente/produtor se
conscientiza dos passos discursivos que ird construir. Nessa construgdo, o
agente/produtor esta subordinado a um contexto de produgéo; apresenta uma autonomia
rebuscada de implicacdo, ja que se trata de um texto misto; emprega mecanismos de
textualizacac seletivamente escolhidos; por fim, anuncia-se enquanto sujeito social,
politico e ideclogico, de forma a marcar sua autoria no seu texto, por meio dos
mecanismos enunciativos.

Em vista desses aspectos, acreditamos que o ensino da escrita académica,
voltada para a producdo de monografia especialmente, ancorado nos parametros teérico-
metodologicos do 1SD, favorecera uma aprendizagem real, de forma a conscientizar o
aluno de que fatores externos e internos determinam a producgdo textual, vez que
analisaremos aqui a agdo da finguagem, proposta por Bronckart (1999/2003). Esta acao
da linguagem se refere & semiotizacdo dos discursos em textos. Portanto, “a agao
constitui o resuitado da apropriacdo, pelo organismo humano, das propriedades da
atividade social mediada pela linguagem” (BRONCKART, 1999/2003, p. 42). Assim, para
explicitar melhor esse processo de producdo do texto monografico, tomamos por
empréstimo os quadros apresentados por SQUZA (2003) ao demonstrar as
caracteristicas do género dissertativo, através dos fatores externos de produgéo -
contexto de producgéo, plano discursivo e plano das propriedades linglistico- discursivas -
e dos fatores internos de produgdo — mecanismos de textualizagdo e enunciativos do
género monografico -, ¢s quais constituem a base de ornentagdo para a elaboracéo

textual e, consequientemente, para a apropriacéo da escrita académica.
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a) Do contexto de produgao

O contexto de produgdo corresponde aos elementos do mundo fisico onde esse
género textual & produzido, assim se circunscreve a universidade ou faculdade. O
agente/produtor & aluno de graduagédc ou pos-graduacio lato sensu, que produzira um
texto para fins académicos, deixando clarc para o aluno o lugar social do produtor (ele
mesmo) e dos leitores ou destinatarios do seu texto, como demostraremos no quadro
abaixo.

Quadro 3 — Contexto de produgéao

CONTEXTO DE PRODUGAO

CONTEXTO FISICO

Lugar de produgdo: Universidade ou Facuidades.
Momento de producgac: periodo de final de curso de graduagdo ou em Cursos de
Especializagio { Pds-graduagao (ato sensu).

s Produtor: aluno concluinte de cursos do ensino superior ou fazendo curso de
Especializagio.

« Leitor: individuo com formacdo académica (alunos ou professores) interessados na
tematica abordada no texto.

CONTEXTO SOCIOSUBJETIVO

« Lugar social: A universidade ou faculdade responsavel pelo introdugdo do alunc no
mundo da pesquisa, com 0 objetivo de desenvolver sua competéncia
intelectual/investigativaitextual.

e Papel social do produtor: aluno-produtor, que expressa um problema e procura
explicacbes para compreendé-lo ou, quem sabe, apontar possivel solugio, ao
mesmo tempo que dialoga com autoridades reconhecidas da area de estudo em
foco.

¢« Posicao social do leitor: o professor-orientador desempenha o papel de leitor,
promovendo ¢ primeirc momento dialégico, bem como atua como mediador no
desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno.

¢ Objetivos: é promover a defesa de uma pesquisa, através da interacdo de vozes
diversas, reconhecidas pelo meio intelectual, ou demonstrar a eficacia de uma
metodologia ...

PLANC DA SITUAGCAO DE AGAO DE LINGUAGEM

Como o quadro demonstra acima, o plano de agdo da linguagem no texto
monografico limita-se a instituicbes escolares no nivel de graduac¢do ou pods-graduacao,
com o objetivo voltado para a pesquisa, e, assim sendo, promoverd o aluno
(agente/produtor) a status de pesquisador, de cientista ... Para tanto, ele necessita de
aprofundamento tedrico, de desenvolver habilidades de leitura e escrita especificas,
mesmo porque 0 seu leitor ou interlocutores sera (8o) sujeito(s) qualificado(s) tanto ou
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mais do que ele. Em conseqléncia, ele deverd se empenhar para corresponder as
exigéncias desse modelo de género, por isso mesmo que esta situagdo de produgéo
deve acontecer quando o aluno ja é (ou deveria ser) capaz de produzir textos mais

densos, ou seja, no final de um curso de graduagao.

b} Do plano discursivo

O plano discursivo corresponde a organizagéo argumentativa do texto, logo a
ordenacao dos enunciados devera se apresentar numa relagéo de interdependéncia, de
forma a explicitar as representagdes do mundo ordinario — visdo de mundo, crencgas,
valores do agente/produtor (aluno). Alem disso, € neste plano que o aluno precisa
demonstrar conhecimento suficiente do tema e argumentos relevantes para conquistar a
adeséo do seu leitor sobre o ponto de vista que esta sendo desenvolvido. E neste plano
que se percebe o dominio linglistico/textual/comunicativo do aluno, por isso a
importancia do orientador para conduzir 0 processo de escrita, ou seja, ¢ ler, 0 escrever e
o reescrever constante até atingir os padrdées necessarios desse género textual, como

podemos verificar no quadro abaixo.

Quadro 4 — Plano Discursivo

PLANO DISCURSIVO

¢ O género monografico € do mundo do EXPOR {Bakhtin, 1934/2003), porem podemos
caracteriza-lo como texto misto, constituido de seqiiéncias dissertativa, narrativa e
descritiva, mas todas com fins argumentativos.

e A estrutura composicional indexada a organizagdo linear, composta por introdugio,
desenvolvimento e conclusdo; capitulos.

¢ O raciocinio logico conduz o desenvolvimento tematico, este Gltimo devera ser marcado
pelo discurso tedrico, logo autdénomo em relagio a situagdo de producao.

e O agente/produtor devera demonstrar conhecimento do tema, atraves de fontes tedricas,
as quais darao sustentacdo ao ponto de investigagio da pesquisa.

s Mesmo prevalecendo a autonamia do discurso tedrico, o texto pode apresentar situacdes
que destacam a implicacdo do agente/produtor. Esta nuance é verificada por meio do
estilo empregado, uma vez que os processos discursivos manifestardo o momento
historico-social vivenciado pelo agente, bem como a ideclogia que o constitui como sujeito
social.

¢ O plano discursivo também favorece ao leitor apreender o tema e reconhecer o
comprometimento ou ndo do agente/produtor, até mesmo sua vinculagio 4 determinada
instituicio ou area tedrica.
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Como podemos perceber, o plano discursivo orienta para a organizacio textual,
tanto da composi¢do de suas partes gquanto da construgéo discursiva do tema, deixando-
se entrever as manifestacdes constitutivas do sujeito, por meio de pistas enunciativas. E

portanto, através dos processos discursivos, nas palavras de Souza, que se

revelam tanto o momento historico-social, vivenciado pelo aluno-produtor, como a
manifestacaco da ideologia das instituigdes sociais com a qual esse aluno interage.
Portanto, o mundo formal manifesta-se no processo discursivo, por meio de
simbiose entre a lingua e a historia, em que as formacdes ideotdgicas, por meio da
materializagdo da lingua, promovem o processo da construcdo de sentido,
concretizande o discurse por intermédio da produgao do texto ( 2003, p. 174).

Em vista disso, o ensino com essa base de orientacdo proporciona, além da
conscientizac&o sobre 0 que dizer numa produgio textual, também deixa claro para o
agente/produtor como utilizar a lingua para realgar o sentido que se esta desejando. Vale
salientar ainda que tudo isso contribui para que o aluno va pouco a pouco construindo
sua marca discursiva, construindo-se enquanto sujeito dos seus dizeres, identificando-se
por meio do seu estilo, através do qual movimenta sua argumentacdo de forma a
conquistar o seu leitor e, ao mesmo tempo, ir se estabelecendo no ambiente intelectual,
como é o caso da universidade. Mas para isso, 0 aluno ha também de desenvolver sua
competéncia lingiiistica, uma vez que a monografia é elaborada empregando o dialeto'®
padrdo, modalidade mais sofisticada da lingua, que demanda um conhecimento

acentuado das propriedades linguistico-discursivas.

c¢) Do plano das propriedades lingliistico-discursivas

Esse plano orienta o agente/produtor para 0 emprego consciente das estruturas
linglisticas que compdem os discursos do texto. Embora seja considerado o género
monografico como misto, ele tem sua argumentagdo linear ancorada no discurso tebrico,
por isso apresenta, a priori, certa autonomia da situagdoc de producdo. Decorre dai
empreqgo de recursos linglisticos que salientam certo ndo comprometimento do

agente/produtor, como vemos abaixo.

'S As cxpressdes dialeto padrdo. modalidade padrio e modalidade culta da lingua sdo ¢cmpregadas com o
mesmo sentido.
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Quadro 5 — Plano das propriedades linguistico-discursivas

PLANO DAS PROPRIEDADES LINGUISTICO-DISCURSIVAS

Emprego da modalidade culta da lingua.
Presenca de organizadores textuais com valor l6gico-argumentativo (embora, como, mas,
ainda ...}.

s Presenca de verbos explicitando a relagdo causa-efeito (ocasionar, suscitar, causar...),
além de verbos discende (afirmar, dizer, declarar ...), além de modalizagdes légicas
(tempo verbal do condicional, auxiliares, adverbios, oracdes impessoais ...).

s Predominancia das formas verbais no presente atemporal, indicando afirmacdes de vaior
universal.

s Predominincia de frases declarativas, com baixa densidade verbal, bem como tipos de
frases que ressaltem a argumentagdo como as assertivas e as interrogativas.

» Formacdo de uma estrutura especifica, relacionando argumentos para uma dada
conclusio, com a presenca de um verbo auxiliar na construgao da proposicao.

» Emprego da pessoa verbal indicando envolvimento ou ndc com a situagdo de produgdo
(32 do singular, 12 do plural ou até 12 do singular)”.

s Fregléncia de anaforas nominais e/ou pronominais ou ainda déitica intratextual (essa,
iss0, aqui ...).

Observando o quadro acima, percebemos que as marcas linguisticas realmente

levam a uma autonomia discursiva, no entanto vale ressaltar certa ambiglidade ac se
empregar algumas marcas. Por exemplo, 0 uso da 1® pessoa plural por si s ja
transparece uma implicagdo do agente/produtor, sem falar que a 12 pessoa do singular j&
circula pelo meio académico da area do conhecimento social e linguistico sem nenhum
constrangimento, enquanto a 3% pessoa do singular, icone da impessoalidade, ha muito
vem caindo em desuso, salvo em algumas areas do conhecimento ainda marcadas pelo
positivismo cientifico. Existe também um afrouxamento das normas, as estruturas verbais
j& sdc empregadas mais proximas & linguagem social bem elaberada do cotidiano,
expressées nominais de uso mais subjetivo hoje sdo presenga constante em textos
académicos. Ou seja, a autonomia tdo falada do discurso tedrico ndo € intransponivel,
cada vez mais ela é invadida por marcas do sujeito social. O que queremos ressalvar é
que ao chamar a atengéo para esses tracos linglisticos, o orientador trabalha também as
normas da lingua, mas na sua efetividade de uso, ndo se restringindo a um estudo
metalinglistico da linguagem, baseado em estratégias de memorizagéo de regras, sem
mostrar o seu valor textual e discursivo.

Além desses aspectos, ainda existem os mecanismos de textualizagdo
responsaveis pela progressao tematica, explicitados através da conexdo — marcando as
articulagbes de frases, periodos, paragrafos do texto (antes de, depois, além disso, de

'7 As publicagbes mais recentes de textos cientificos ou de divulgagdo cientifica tém descaracterizado a

impessoalidade discursiva, migrando este género do ndo implicado para o implicado.
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fato, por fim ...); coes@o nominal ~ mantém uma relacéo de co-referéncia com unidades

linguisticas (esse modelo de ensino, padrées educativos ...) e a coesdo verbal -

predominancia do presente atemporal , para marcar uma verdade inquestionavel. Porém,
dado o carater misto da monografia, nos momentos do discurso narrativo, ha freqiéncia
consideravel do pretérito imperfeito, além disso, por ser um género cujos
agentes/produtores nac estdo emancipados discursivamente, ainda ha presenga
constante da forma condicional do verbo.

Os mecanismos enunciativos estabelecem as agdes pragmaticas, sdo verificadas
nas expressdes que impiicam julgamento, avaliagdes, opinides ....Esses mecanismos

determinam as vozes enunciativas (vozes institucionais, do autor, de personagens) ou

ainda s&o representados pelas modalizagbes discursivas (/égica - € necessario uma base

de orientacdo consistente para o ensinc de lingua... ; dedntica - como os alunos ndo séo
bem orientados nas aulas de lingua, deve-se procurar alternativas ..., apreciativa -
infelizmente, a escola ndo conhece ainda o ISD ...; pragmaticas - ... mas as mudangas
devem ser efetivadas pela escola como um todo ... ).

Sem duvida que o ensino de lingua, principalmente de producgdo textual, requer
uma gama de conhecimentos que se incorporam na elaboragcdo discursiva. S&o
conhecimentos tematicos, de géneros textuais, de formagdo discursiva imbuida de
ideologia e historicidade do sujeito e tantos outros fatores que nao sao lembrados na sala
de aula. Principalmente porque nosso ensino ainda acontece de forma fragmentada, sem
uma contextualizag&o tematica mais profunda, sem a predominancia de se trabalhar o
desenvolvimento da habilidade comunicativa, sem se valorizar o agente/produtor como
dono do seu discurso, mostrando quando se deve elaborar um discurso implicado ou néo,
quando & um discurso conjunto ou nao.

No caso do texto monogréfico, a necessidade ainda é maior, uma vez que se
trabalha com a disjungdo, mas ao mesmo tempo exige-se do aluno tomada de
posicionamento. E ali que o agente/produtor tem de mostrar que existem muitas vozes
ressoando verdades e ele tem de considerar algumas e relegar outras, a partir do
momento em que se escolhe uma linha tedrica para sustentacdo do que se estd
apresentando. Sem contar que ele precisa se apropriar das condi¢des linguisticas e
discursivas na modalidade padrdo que pode ndo ser a do seu cotidiano. Trabalhar com a
base de orientacdo apresentada por Bronckart (1999/2003) & um recurso fedrico-
metodolégico para a apropriagdo da escrita académica, ja que possibilita um trabalho
integrado em que orientador e aluno vivem naquele momento uma situacdo conjunta na
elaboragdo do texto empirico, favorecendo um construir e reconstruir constante, € isso

gue queremos mostrar nc proximo capitulo, na anélise dos dados.
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CAPITULO IV

TRILHANDOQ O CAMINHO DOS DADOS

Vamos analisar neste capitulo os resultados que foram selecionados no decorrer
do processo investigativo. Como temos dois angulos que convergem para o fazer
pedagogico da aluna-professora — um enquanto discente e outro enguanto docente -,
dividiremos a nossa analise em trés momentos significativos para a pesquisa. O primeiro
representa a situagéo vivenciada pela aluna-professora na sua docéncia, antes da nossa
orientacdo; o segundo estad relacionado a orientagdo direta da construgdo do texto
monografico, e o terceiro, a docéncia da aluna-professora, depois da orientacao recebida

no decorrer na elaboragédo monografica.

4.1 A docéncia no primeiro momento

Denominamos de primeiro momento da docéncia o periodo anterior a nossa
orientacdo, de modo que voltamos agui o nosso olhar para as agdes desenvolvidas pela
equipe pedagdgica da prefeitura da cidade de Massaranduba, localidade onde se
encontra a escola em que a aluna-professora atua. Acreditamos que a analise dessas
acdes é relevante, uma vez que nos propusemos averiguar o reflexo de uma orientacéo
muito pontual. Logo, analisar esse pericdo & crucial, para compararmos com a etapa final
da nossa pesquisa, correspondente ao periodo da docéncia da aluna-professora, quando
ja ndo mais se encontrava sob a nossa orientagdo. Procuravamos, assim, garantir a
pertinéncia da nossa reflexao sobre os futuros resultados do nosso trabalho. Os dades
considerados aqui sdo constituidos do plano de curso, documento unico empregado pela
equipe pedagbgica, segundo depoimentc do nosso sujeito; algumas acdes

desenvolvidas, resultantes desse plano; e depoimentos da aluna-professora.

Do pfano de curso
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O plano de curso ¢ elaborado pela equipe pedagogica da Secretaria Municipal de
Educagao e distribuido para todo o corpo docente, seja de escola urbana seja da rural,
para orientar as acbes que irdo ser desenvolvidas no decorrer do ano letivo. Ele &
distribuido na 12 reunido de planejamento pedagégico, no inicio do ano, logo € entregue
antes de se iniciarem as aulas, com o propésito de dar um perfil de unidade ao ensino.
Nesse caso, podemos verificar ja dois pontos importantes que necessitam de reflexdo.

Primeiro, & elaboracéo de um plano de ensino subordina-se ao pianejamento, que,
por sua vez, requer um trabailho conjunto da equipe técnica com o corpc docente para, a
partir do conhecimento da realidade escolar, deliberarem-se agbes voltadas para a
aprendizagem efetiva do aluno. E isso implica também eleger uma base tedrica de
sustentacdo que possa orientar ndo s6 para a resolucéo de problemas, mas proporcionar
agOes pedagoégicas coerentes com os objetivos do ensino-aprendizagem, podendo até
mesmo ser instrumento de reflexao do professor.

Segundo, se hd um descompasso entre planejamento e elaboracio do plano, ndo
ha clareza dos objetivos de ensino, o que torna o plano de curso sem funcionalidade e,
conseqlentemente, uma pratica pedagégica improvisada. Fatos como esses podem ser
compreendidos como descaso, descompromisso, ou, ne minimo, desconsideracdo para
com os professores, pois se ndo ha uma elaboracdo conjunta, eles podem se sentir
incapazes de organizar suas proprias agdes. Tal atitude atém de fugir da concepgao
democratica escolar, revela falta de objetividade nas reunides de planejamento, o que é

confirmado pelo depoimento da aluna-professora:

EXEMPLO 1: 4° ENCONTRO (30.04.06)

P: Entdo ...leu o texto que ey passei ... o de Marcuschi?

AP: Professora.... hdo deu tempo ... foi semana de prova ...

P: Ent80...vamos aproveitar pra gente falar um pouco do teu planejamento ...ta bom?

AP: ... é ... 0 planejamento da prova?

F: ... o planejamento de ensino .... plano de curso ... plano de aula ....

AP: uhum...

P: Vocé costuma planejar suas aulas?

AP: 86 quando a secretaria marca ... assim .... no inicio de cada bimesire .... todos 0s professores
da prefeitura v8o e ai 14 a coordenadora .... € s6 uma pra rede toda ...ela entrega logo no inicio do
ano um plano com o conteido do ano inteiro ...

P: Entdo ja vem o documento pronto?

AP E.

P: Como vocés discutem o planc?

APR: Nio ... a gente recebe e depois sempre elas léem um texto ... desses de revista pra gente
refletir sobre o que a gente ta fazendo e depois ela faz uma dindmica ... é 50.

P: Mas vocé falou que tem encontros bimestrais ... como é isso ...é ... como eles se realizam?

AP: sim mas é mesmo que ndo fer ... porque é assim ... a gente vai ... ai elas Ia perguntam o que a
gente fez... & ... se os alunos aprenderam ... se eles gostaram ... depois a gente faz uma
dindmica... Ié um texto ... & isso.

()
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P: Vocé fembra que eu pedi pra vocé trazer um plano de aula ou de unidade... o plano de curso
...aquele que vocés elaboraram no inicio do ano letivo ...

AP lembro...lembro que...s6 que a gente num elaborou nenhum ... porque & assim ... I4 quando é
nas reunides ...a gente s¢ faz discutir ...discute assim por afto ..as vezes ndo d4 nem tempo
discutir tudo ...meu plano de aula quem faz sou eu ...porque de acordo com © que eu sei ... com &
realidade da minha turma ... 0 que minha turma precisa ..,

P: entdo vocé faz o seu plano ...

AP: Eu vou selecionando ...

P: Selecionando onde?

AP: No livro... pelo contetido do livro...e as vezes ...assim... quando num num assim é muito
interessarite ...que eu acho que num vai ... assim ...a gernite vai perder tempo....que eu vejo que
....a gente vai substituir por outra que eu vejo que...que € mais importante...

O comentario acima nos leva a compreender que essas reunides pouco ou nada
contribuem para um ensino orientado. O professor, em tese, sem uma formagéo
continuada, fica determinado a seguir o mesmo programa de ha anos, ou as orientagdes
do livro didatico adotado (LD), ou seja, um ensino solitario e repetitivo. Este fato vem
comprovar que a idéia de unidade é uma utopia, pois cada ambiente escolar & unico.
Tanto € gque a aluna-professora sente a necessidade de procurar alternativas, mesmo
que sejam um tanto quanto aleatdrias ou improvisadas. Essa tentativa de ir realizando as
aulas de acordo com as necessidades imediatas, sem uma linha condutora para um
feedback, oculta a real situacio de aprendizagem dos alunos, bem como dificulta uma
avaliacdo sobre a eficacia da teoria de suporte pedagégico. Esse fato pode ser

interpretado pelas indecisbes presentes num dos nossos encontros;

EXEMPLO 2;

No livro... pelo conteado do fivro...e 4s vezes ...assim... quando num num ... assim & muito
interessante ...que eu acho que num vai ... assim ...a gente vai perder lempo....que eu vejo que
....a gente vai substituir por outra que eu vejo que...que & mais importante...

A fala da aluna-professora apresenta neste ponto incerteza, nervosismo, dado
este que pode ser um reflexo de um ensino improvisado, mas, por outro lado, tambem
demonstra coragem de fazer, mesmo que sozinha, 4 sua maneira, mas procurando
caminhos! Um outro dado relevante € a composicdo textual do planc de curso, que, por
ndo ser funcional, &€ desprezado, pois nic apresenta realmente as agdes tedrico-
metodoldgicas que deveriam orientar o desenvolvimento da pratica pedagogica, como

podemos verificar abaixo:
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PLANO DE CURSQT™

3° SERIE

4* SERIE

1° BIMESTRE
Unidade 1: Qual é o seu nome?
- Marca registrada que ndo escondemos.
Regina Perillo.
- Por que a gente nio pode escolher o
proprio nome? Flavio de Souza.
- Carteira de identidade.
- Beatriz, Mariana, Bartolomeu Campos
Queirés
Qlivia Pirulito, Cristina Porto.

1° BIMESTRE
Unidade 1: Juntar e colecionar: Mania de muita
gente
- A mochila de Mariela, Glaucia Lemos
- Colegdes
- Uma cortina colorida que néo sai do
lugar, Inés Amorim
- Telecartofilia, Alair Ribeiro
- QO menino maluguinho, Ziraldo
- Me da um selinho, Ana Holanda
- Caraz
- Colecionador de cheiros, Roseana
Murray

2° BIMESTRE
Unidade 2: E j6ia ou é uma chatice?
- A grande novidade, Elias José
- Immd&o menor, Pedro Bandeira
- lim&o menor, Ctaudio Thembas
- Imdao do meio, Lilila G. Calmon
- Vocé quer deixar seu pai nervoso?
Flavic de Souza
- Picolé Kibon
- Chiquita, Miguel Paiva
- Para escapar do ciime
- Eles séo donos da casa. Lavinia

2* BIMESTRE
Unidade 2: Papéis que vencem distancias
- saudades de escrever, Juliana
Tourrucco
- Endere¢o certo ndo € erro
- Cartas para Monteiro Lobato
- Tem uma histdria nas cartas de Marisa,
Mdnica Stahel
- Os carteiros, Roseana Murray
- Quando o carteiro chegou, Luciana
Morais
- Pesadelo dos carteiros, Tacyana Arce

Féavero.
3° BIMESTRE 3° BIMESTRE
Unidade 3: Bichos de estimacdo: de todo jeito € | Unidade 3; Agua na terra, 4gua no céu
feitio! - A agua

- Bicho de todo jeito & feitio, Edy Lima

- Menino cria animais assustadores,
Claudia Varelia

- Lagarto, aranha, cobra

- Os passaros, ¢ tucano. Thiago de Melo

- A agua, Millor Fernandes

- Fecha a torneira, Francisco A. Esteves
- Economia de agua. Nao desperdice!

- O mare alagoa, Ziraldo

- A causa da chuva, Miillér Fernandes

- Chuva, Fernando Paixéo

- Tempestade, Joseé de Nicola

- Convite, José Paulo Paes

4° BIMESTRE
Unidade 4: Vocé acredita? Mistérios e crendices
- Longuinho, Luis da Cémara Cascudo
- O negrinho do pastoreio, Heloisa Prieto
- O negrinho do pastoreio, Elias José
- Pedrinho, tio Barnabé, o Saci, Monteiro
Lobato
- Como se pega um Saci, Monteiro
Lobato
- O folclore do Mestre André, Marcelo
Xavier.

4° BIMESTRE
Unidade 4: Isto pode ser aquilo: Ha muitos jeitos
de ver!
- Uma histéria de Dom Quixote, Moacyr
Scliar
- O outro principe sapo, Jon Scieszka
- Pablo Picasso, Mike Denardin
- Homem-aranha
- As cores e as palavras, Elias José
- Domingo, Elias José
- Textos — Imagem, Millér Fermandes
- Mbnica Versiani Machado e Edson
Barroca

'® Lembramos que a exposigio dos dois planos ¢ devido a sala em observagdo ser multisseriada.

— e e e e - et = == o ——
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Facil percebermos que os dois planos apenas apresentam as unidades do LD
adotado, sem nenhuma orientacéo das agdes que deveriam ser desenvolvidas, sequer
apresentam os itens - ementa, objetivos, conteudos programaticos, procedimentos,
avaliacao -, sao elementos norteadores para assegurar o desempenho do professor e,
consequentemente, desenvolver sistematicamente competéncias e habilidades que
promovam a aprendizagem do aluno. Nao queremos, aqui, exaltar as formalidades
pedagogicas, mas um planejamento minimo €& necessario para evitarmos a constante
improvisagdo na sala de aula. Também ndo defendemos o ensino “fechado”, sem
margem para a criatividade e a flexibilidade, mas entendemos que, se o material € bem
elaborado, facilita até mesmo as adaptacbes que todo e qualquer plano possibilita.
Portanto, o plano de curso deve apresentar conteudos e atividades preestabelecidos para
serem “adaptados aos interesses, capacidades e necessidades dos alunos”, respeitando-
se, é claro, os principios gerais de cada disciplina (GURGEL, 2003, P. 67).

Um outro dado sobre o qual devemos também refletir € a limitacdo ao LD, pois ela
pode prejudicar ainda mais o desempenho do professor, quando esse material ndo € bem
entendido por ele, como constatamos ao investigarmos a avaliagcdo da aluna-professora

sobre o LD utilizado em sala de aula:

EXEMPLO 3:

P: Qual o livro didético adotado na escola?

AP: Esse novo de Magda Soares, o de Letramento.

P: Vocé gosta da proposta do livro?

AP: N&o.. a proposta dele é muito distante da nossa realidade, é preciso a gente estar adaptando
o tempo todo. Ele trabalha muito com a regido sul e sudeste ...

(...) ndo gosto desse livro, porque ele sé traz texto e ndo trabalha gramaética e eu ndo tenho muito
material pra t4 indo buscar .... eu acho que isso prejudica muito o trabalho ... pra melhorar eu
trabalho com bilhete ... receita de bolo ... mando os alunos recortarem textos de revistas velhas ...
porque aqui s6 temos material j& usado ...

Apesar de o LD adotado apresentar uma proposta inovadora, pois se fundamenta
no sociointeracionismo e na concep¢ao de lingua como interagédo, a aluna-professora néo
a entendia, porque Ihe faltava conhecimento tedrico suficiente, para desenvolver a¢des
conscientes e eficazes. Isso fazia com que desenvolvesse acdes dissociadas das do LD,
como constatamos a partir das anotacoes feitas em seu diario pessoal, documento este
que ja era utilizado como pratica da aluna-professora, bem antes da nossa orientacéo.

O diario pessoal € um documento de grande relevancia para a avaliagdo das
acdes do professor. Nele, a aluna-professora registrava as atividades programadas
diariamente e, depois, na sua auto-avaliacdo, observava se havia necessidade para
retomadas ou progressdes do conteudo estudado.

— I\
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As anotacbes explicitam a responsabilidade da aluna-professora frente a tarefa
educativa. Querendo desenvolver um ensino coerente com o0 seu conhecimento,
empregava o texto do LD para trabalhar atividades de leitura, mas, presa a uma base
tedrica que concebe a lingua como instrumento de comunicacdo e/ou expressdo do
pensamento, buscava o estudo metalinguistico, descontextualizado e intuitivo. Esse fato
nos faz acreditar que, se por um lado, a proposta aplicada contraria a determinagédo das
concepgdes linguisticas de ensino voltadas para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa, via texto, por outro lado, ela demonstra uma preocupacado da aluna-
professora em organizar suas agdes diarias, 0 que compreendemos como iniciativa e
autonomia profissional.

Um outro dado que nos chama a atengao sobre a importancia do plano de curso &
que o proprio diario mistura desordenadamente os itens objetivo, procedimento, conteudo

programatico, como podemos constatar no exemplo 4, na amostragem abaixo:

Diario apresentando a programacéao cotidiana escolar da aluna-professora

» 4504 105
DATA / / » hkkﬁﬁf mm Ana e
; . -~ » S
i ) — » &ﬁ Tords nd Q0mpo”
8 Q‘ nﬁuom,nb \im\ Jom @mﬁu ’ tt&%&mwmi S
T roomicks T b gl § (o GHS 2 fte dmats
Wi Vﬁﬁw LN E\Kii.\{;)ufi}:\ ﬁmmj » .UlsL")Ykm\ oo mm ( ARtes)
L& . r‘“.g)_&.&-h\mdu . uLM’TL i == ‘-%&‘L I\&
4 W) 85 3due0eds  owanadyy | '_ o yo! iﬂ“wﬁi“%‘ﬁ%%g; T,
8 ~mra§:m®&m e ol | g mx@ﬁm%mw;n od..
2 ol Fraina) : X t\ﬁ; )\; AR { ol muowgo 8a eludod:
o ol
M 5 .*i\} *lcn,xcm %E}me
2 ol s;}m m Aoy pm@sm CJJJ:\&
4 - : m&mu.gmﬁ mﬁx&sﬁ%mﬂ \»Mm.
3 i wﬁﬁ%ﬁp \ﬁi\s{m yan Tendandon A
< ) I '\mwm
A ~ i n pebiimen sadundo o) .
A i iius %p;wﬁ
:.: ' ol vQ“ Cilf‘i 3rale
a e ﬁ W\E&m\mﬁn Foiksn)
N il = *c\w& con 0 Nipo dlilo Vds |, jodipdibags,
) S
TR -y o
t - TR, \T%}x‘ pat - o&nmﬂ%&m iy
- s N W'\g;):) v g - . &dmn .usmxx:;\ NDRuoE0 pam:x Mﬂm

| |

A aluna-professora, embora ndo respeitando a estrutura formal de um plano de

aula, organiza suas agdes diarias, mesmo que algumas vezes confunda os objetivos com
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as préprias agdes: identificar o tipo de texto, discussdo, comentario sobre o texto: formar
frases, completando-as com adjetivo adequados; e continuagdc da aufa anterior. Na
verdade, o que fica claro é que o fato de tentar se organizar j& demonstra uma
preocupacao com o fazer pedagégico e, por ser inexperiente e |he faltar uma orientagéo
efetiva, ela vai desenvolvendo sua pratica sob uma base de orientagéo tradicional, uma
vez que a referéncia tedrica mais forte ainda € a estruturalista: identificar adjetivos dentro
das frases;, completar frases com adjetivos; formar frases completando-as com adjetivos
adequados.

Como a aluna-professora, ja estava ha dois anos na universidade, uma
justificativa plausivel, em que nds acreditamos, para tal procedimento, é que ou o
conhecimento adquiride na universidade foi insuficiente para ela assegurar uma pratica
inovadora, ou as condicdes soécio-econdmico-culturais, tanto do seu meio quanto da
escola, determinam esse modelo de pratica, dada a caréncia de elementos essenciais
para uma renovagdo metodoldgica, como ja citamos algumas vezes neste trabalho (ver
Cap.1, tépico 1.1.1) Esse fato fica explicito quando cbservamos as acgGes aplicadas em

sala de aula pela aluna-professora, com o intuitc de trabalhar a produgao textual.

Das agbes aplicadas em sala de aula

Como nossa intengdo estava voitada para © desenvolvimento da competéncia
comunicativa, a partir da apropriagdo da escrita, tomamos para objeto de analise apenas
atividades de produgdo textual. Esses trechos representam algumas atividades
desenvolvidas, entre 22 de fevereiro e 31 de margco de 2005, periodo em que ainda néo
haviamos iniciado os nossos encontros para a orientagdo do textc monografico. Nosso
interesse aqui era observar a contribuicdo da base de orientacdo para o ensino-
aprendizagem da escrita, através de uma analise comparativa entre os planos de ensino
direcionadores do fazer pedagégico da aluna-professora — o elaborado pela equipe
pedagogica do municipio e um outro elaborado pela propria aluna-professora. Queriamos
com isso verificar a funcionalidade desse instrumento na realidade da sala de aula. Para
tanto, analisaremos algumas atividades subordinadas a esses instrumentos, no decorrer

desse topico.



Exemplos de atividades propostas sob orientacéo do plano da equipe pedagdégica
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Desse demonstrativo, o primeiro ponto que salientamos é a falta de uma
sequéncia logica para se trabalhar a producéo textual. Numa aula, a aluna-professora
trabalha com o género literario; na seguinte, vai para o jornalistico sem nenhum
aprofundamento, nem ligacdo entre os textos e os contelidos tematicos e/ou gramaticais,
0 que comprova um ensino improvisado, sem nenhuma preocupag¢dc com o
desenvolvimento continuo e gradual:

Em 5, a aluna-professora parte da leitura de um anuncio - Vende-se -, para
solicitar a producéo de um texto de mesmo género. Para tanto, pede para os alunos
criarem uma situagao real — vender um objeto que tern em casa ou em sala de aufa. A
idéia da produg&o tem uma base pragmatica, pois emprega estratégia de venda de um
objeto reai, no entanto a forma como € proposta podera dificultar o aprendizado, porque
nao ha uma seqliéncia organizada das etapas de leitura e producdo. Primeiro, ela pede a
producao, depois € que solicita uma atividade para recortar anuncios de jomais e colar,
quando, na verdade, ainda estava numa atividade de leitura. Este fato contraria as
orientacbes tedricas mais recentes para o ensino da escrita, ao conceber a leitura como a
atividade de suporte anterior a da escrita, para que os alunos possam se apropriar das
caracteristicas do género que produzirdo (LOPES — ROSSI, 2005).

Essa informacao, entretanto, ndo € desconhecida da aluna-professora, posto que
em 6, ela ndo propde uma atividade, mas registra um lembrete importante para orientar
seus alunos sobre as condigbes de produgao e, principalmente, sobre a compreenséo do
texto pelo outro. Ora, mesmo sem o conhecimento da teoria bakhtiniana sobre a no¢éo
de alteridade, ja que nosso conhecimento sobre este curso de Pedagogia nos da a
certeza da auséncia dessa teoria, a aluna-professora atentava para as idéias deste autor,
ao afirmar que todo falante “ndo espera uma compreensdo passiva, por assim dizer, que
apenas duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma resposta, uma concordancia,
uma participagdo, uma objecdo, uma execugio, etc” (1953/2003, p. 272). Acreditamos
serem essas informag¢des produto de interpretagdes tedricas presentes em textos
estudados no decorrer do curso de Pedagogia, porque conceitos como “fextos coerentes,
desenvolvimento da habilidade escrita, escrever para alguéni’ sdo bastante freqientes
em cursos académicos efou de formagdo continuada, voltados para a formagio de
professor das séries iniciais, como é o caso da nossa aluna-professora’®.

Vale ressaltar que essa estratégia do lembrete, apesar de nao representar em si

uma proposta de produgdo escrita, ela tem seu valor na medida em que orienta a aluna-

'” Como o discurso da aluna-professora estava muito proximo daqueles encontrados no LD, imaginamos uma
citagdo ou parafrase do LD usado por ela. investigamos. mas nfio cnconiramos dados cxplicitos do LD.
Rccorrcines. entifio, 4 aluna-professora para miores esclarecimentos, quc argumentou ndo [embrar a fonte
tedrica especifica. apenas que tinha lido em algum lugar,
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professora na sua exposicao didatica. Nao podemos esquecer que estamos procurando
aqui explicagbes para as agdes da professora, e uma das razbes para esse procedimento
— misturar proposta para o atuno e informagdes para ela, enquanto condutora do ensino -,
€ a falta de um plano de agdo que a oriente coerentemente em sua pratica pedagogica,
por isso ela recorre ao diario.

Acreditamos que o uso do diario é relevante, no entanto, por se tratar de género
cuja fungdo comunicativa remete para uma agéo de linguagem particularizada, cujo leitor
seria o proprio escritor do texto, a explicitagdo das informacgdes fica comprometida,
deixando a memdria responsave! pela recuperacéo das intengdes pedagogicas, o que
pode comprometer a agao pedagégica quando o professor ndo tem ainda autonomia. O
emprego desse instrumento também dificulta a sua leitura por terceiros, sendo preciso
um esforgo do leitor (0 nosso} para recuperar informagdes subliminares ao texto da
aluna-professora. Mas as informagbes ali presentes também nos fizeram compreender
que, até aquele momento, a aluna-professora demonstrava vontade de desenvolver um
ensino voltado para ¢ uso da linguagem, porém lhe faltava conhecimento cientifico
suficiente para um trabalho exitoso.

Como a proposta nao estava muito clara, perguntamos como havia sido
desenvolvida aquela atividade, mas a aluna-professora respondeu que nao havia dado
seqiéncia ao conteudo de Lingua Portuguesa naquela aula, porque tinha ainda de
cumprir com o programa de matematica. Dois dias apos, esta atividade foi retomada (em
09.03) - exemplo 7. Era uma proposta objetivando a argumentacio, o que nos levava a
compreender que a aluna-professora sentia a necessidade de trabalhar textos que
refletissem certas praticas sociais, no caso, para que o aluno se posicionasse sobre o
proprio nome, fato tdo corriqueiro entre criangas e adolescentes. Mas, para nossa
surpresa, constatamos que a proposta era tdo somente a indicada no LD adotado
(SOARES, Magda. Portugués: uma proposta de letramento, 1999, p.16 — 7, 32 série), que
mesmo objetivando uma discussao sobre o tema “Etica e Valores”, conforme PCN, finda
simplesmente como uma atividade escolar, sem nenhuma reflexdo por parte do aluno, ja
que termina numa producgio de uma lista com nomes desejados peias criangas para, em

seguida, ser lida em voz alta, como mostra 0 exemplo 9 abaixo:
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Exemplo 9: Proposta do LD mais a solicitada pela aluna-professora
- = v2g pudesse escolher um outro nome (mesmo que goste

) v-;'/,'f'}’ PRODUCAO DE TEXTO & \\_;;J\ = =3 nome), qual escolheria?
- . : — Zsrava um pequeno texte com este titulo:

Quo it nemeeu gellavic dotoye pet i

O que vocé e seus colegas pensam dos nomes que tém?

2z com bass nos textos gue escreveram, & com a orientagdo
~‘zss0r, descubram o que vocés pensam sobrg 0§ nomes

<

onversar com o professor & seus colegas

texto diz que ndo semos nos que escolhemos nosso o2

nverse com sua famiiia e descubrz: como foi esce - * zda um de vocés deve ler em voz alta para a turma o primei-
nome? - -axto: como loram escolhidos ssus nomes. Em seguida,
ol zcam uma sil : de ntos & quais modos foram escolhi-
va UM pequeno texto com este titulo: uma sintese; de qua q
3 sgus nomes?

Jﬁ | m
3 .

: (m‘ w0y Eomte fﬁ @&z [i" - “zgam o mesmo com o segundo texto, mas dividam as leitu-
2= em dois grupos. primeiro, os aiunos que gostam de seu
“sme l&em seus texios. Depois, léem seus textos os alunos

3 0 ehtit i tav P ’ " A "haranrz s =

2 O subtitulo do texto diz que n?sso I B TENER 8 Jue ndo gostam de seu nome. Da novo, fagam uma sinfese:
sempre bem-vinda’. Seu nome & uma heranga bem-vincz 2uantos gostam de seu nome? E por que gostam? Quantos
Pense: vocé gosta de seu nome? Sim ou ndo? Por qus” "Z0 gostam de seu nome? E por que ndc gostam?

screva um pequenc texio com este fitulo:
o = Finalmente, fagam a lista dos nomes que vocés gostariam de
7 f Y u

e e qo?ﬁ& {eu ,@,Q[j},, (4 mew nene s e discutam: por que gostariam de ter esses outros no-
(W [‘l,_-_.: vib Ul '.;. UL e IS

mes?
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Isso faz com que uma atividade que poderia desenvolver o senso critico, através
da elaboragdo argumentativa, transforme-se apenas num exercicio escolar, perdendo a
oportunidade de se aprofundar o tema “Etica”, esquecendo-se de que “valores e regras
sdo transmitidos pelos professores, pelos livros didaticos, pela organizacgéo institucional,
pelas formas de avaliagdo, pelos proprios comportamentos dos alunos” (PCN — Temas
Transversais e Etica, 2001, p. 73). Pois, tudo isso tem uma relacdo direta com o nome
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das pessoas, ja que este pode ser responsavel por conflitos ndo sé na escola como na
vida social do aluno - quem nédo se lembra de uma situagdo desagradavel na escola,
provocada pelo nome ou apelido? -. Por isso, acreditamos que a inexperiéncia da aluna-
professora sobre como conduzir um trabalho de producdo textual, desligado do LD,
limitou sua percepgéo sobre como poderia ampliar a atividade proposta pelo LD, tanto é
que a aluna-professora passa uma semana trabalhando outras disciplinas, isoladamente,
e outras leituras e nao mais retoma o assunto, propondo uma nova atividade de produgéao
textual (exemplo 8) somente no dia 18.03, sem nenhuma relagcdo com o tema
anteriormente trabalhado.

Em 8, ela solicita a elaboragdo de uma lista com o mero propésito de exercitar
conteudos gramaticais estudados: o uso dos porgqués. Na verdade, trata-se de copia do
LD (p. 27). Quando ela propde uma producgao textual, solicita a elaboragéo de uma lista
para identificar encontros vocalicos ou consonantais das palavras no texto do LD. Das
atividades trabalhadas, esta € a que mais se distancia das orientagdes didaticas para o
ensino produtivo da escrita: primeiro, porque o proprio LD ndo contempla este tipo de
atividade; segundo, porque ha uma recorréncia constante dessa proposta, desde o inicio
do ano letivo, sem apresentar uma progressao e diversidade das atividades escolares.
Esses dados analisados apontam para ineficiéncia no ensino, uma vez que ndo ha
aprofundamento nas propostas do LD e, quando a aluna-professora quer se libertar do
LD, suas propostas sdo ainda muito centradas na metalinguagem, sem um objetivo

especifico desse estudo, dados comprovados no exemplo 10:

Exemplo 10: Proposta da aluna-professora acompanhada da proposta do LD
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QUAL E O SEU NOME?

i &2 PRODUGAC DE TEXTO &) &
POR QUE o tatu atravessou a rua?
2 fim de seu CADERNO DE “POR QUES", Zequinhe confossa:
PORQUE ele queria chegar do outro lado.
~ara alguns “por ques” eu ainda ndo achei os “porqus:

POR QUE um homem colocou uma girafa dentro de um

envelope? -m dos “por ques” para o qual Zequinha ndoc tinha ain:

> "porgue” € este:
PORQUE ele queria passar a girafa por baixo de uma porta
POR QUE existem pessoas muito ricas e pessoss

pobres?
POR QUE aquele cachorro néo tinha pélo, rabo nem lingua?

“ense bem e tente achar uma resposta para esse “cor - =

PORQUE era um cachorro-quente.

creva um pequeno texto registrando sua resposta. Voo
sar desse texto para o exercicio de Linguagem Oral.
POR QUE vocé vai para a cama quando estd com sono?

PORQUE a cama ndo pode ir até vocé. %f‘ﬁl LINGUAGEM ORAL "Q:’;\,' 8
i 5 . "
Flévio de Souza. As estripulias de Biba. Pedro e Zeca. Sao Pa. - .
Companhia das Letrinhas: Rede Cuitura, 1897, p. 70-- 1 Leia sua resposta para o professor e seus colegas « -:
(Colegdo Castelo R&-Tim-3. atengéc as respostas de seus colegas.

2 Analisem e comparem as respostas apresentadas,

1 Agora, invenie vocé uns “por ques” e “porques” engragados
Escreva-os numa folha de papel e preste bem atengdo: POR
QUE separado na pergunta, PORQUE junto, na resposta

Defenda sua resposta, se juigar que ola é umz 2::
posta & pergunta.

vencarsm vocé de que ela ndc & uma bos rescoss

2 E_')rgamze:.m um mural na sala de aula com as “por quz?s - e A pergunta pode ter vrias respostas. Defina, corr o -
porques” engragados de toda a turma, Divitam-se, e obser- fessor e seus colegas, quais sdo as melhores 12sp0atas
vem se todo mundo escreveu o “por que” da pergunta sepz- para a pergunta.
rado e o “porque” da resposta junto.

27

Esse ensino repetitivo e enfatizando a teoria (no caso a estruturalista) vem
confirmar que apenas o cumprimento curricular do curso superior ndo garante um
desempenho satisfatério do professor em formagéo, mesmo que este curso seja centrado
em fundamentos didatico-metodolégicos, ou seja, que haja uma preocupagdo constante
com a relagao teoria-pratica, como & o caso do curso Pedagogia em Servigo. Acrescente-
se ainda que, em tese, a formacdo escolar dos assistidos por esses cursos foi em
escolas publicas carentes, até mesmo no aspecto pedagogico, além de esses alunos-
professores virem de uma situagao socio-econdmica que nao lhes permite ter acesso a
bens culturais de uma sociedade letrada. E o caso da aluna-professora em observacéo,
que - com pouca experiéncia de sala de aula, com um ensino fundamental e médio feito
em escola publica®® sem uma conjuntura pedagégica coerente para um ensino eficaz e,

* Sobre esse aspecto, temos conhecimento vivencial, pois lecionamos na escola onde a aluna-professora
estudou e a acompanhamos durante trés anos, o que nos da suporte para tais comentarios.
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por fim, com um curso superior, cuja meta ndo era ¢ estudo especifico da lingua -
apresentava agdes pedagdgicas desarticuladas de uma situacgéo real de uso da escrita.

Tudo isso contribui para o ensino reprodutivo e teérico, no qual nem mesmo a
solicitagdo do LD, quando apresenta um trabalho pragmatico com a metalinguagem, tem
uma resposta contundente — basta ver o caso dos pomyués, como mera copia, sem
nenhuma reflexdo. A saida é, pois, voltar a um conteudo por ela dominado — a
identificacdo dos encontros vocdlicos e consonantais, o que comprovamos com o
depoimento da aluna-professora, quando estavamos falando sobre o nivel de
aprendizagem da turma:

EXEMPLO 11: 4° ENCONTRQO (30.04.06)

P: ...e a aprendizagem dos alunos ... fale um pouco pra gente conhecer o nivel ...

AP: ... a minha grande dificuldade & essa ... porque ... eu t0 com um aluno 14 ... dois alunos ...
foram pedir transferéncia tavam matriculados ... pra tu ter urna idéia como é que é a rede de /4...
tavam matriculados na ... 2% série ... 86 que 0s alunos j& ... além de t4 com a idade de 37 série né
... j& ta mais avangada ... a professora achou que ele ndo ndo tinha ndo lia ndc sabia ler eles iam
repetir de ano! S6 que no final do ano o aluno foi aprovado ... ele num foi reprovado ... ela
matriculou mas assim... na mesma série ....e gerou um grande problema né ... ela ndo... ele ndo
sabia ler ...

P: ¢ ciclo ou série?

AP: é série ...ai ele ndo sabia ler direito ...eu matriculei efe de novo na 22 série ...af de agora de
repente quando veio fazer minha pesquisa no didrio ...eu percebi essa troca ... 14 vai fazer essa
troca rapidinho assim ... 08 alunos assim eles dois ainda tdo tentando se adaptar 8 32 série ... e eu
té assim em ddavida porque eu num sei ... ontem hoje ... essa semana eu cheguei 14 na
coordenacdo disse — criaturga como é que eu vou fazer isso aqui? O aluno num ta sabendo /g ...
num faz nada ... ela simplesmente olha pra mim — voceé vai ter que alfabetizar....

Pelo depoimento da aluna-professora, a sua turma tem um desnivel de
aprendizagem acentuado, basta ver que, apesar de a turma ser do 2° ciclo multisseriado
(32 e 42 séries numa mesma sala de aula), existem alunos sem ser alfabetizados — “efe
nédo sabia fer .../... O aluno num ta sabendo ler ... num faz nada ... ela simplesmente olha
pra mim — vocé vai ter que alfabetizar” Também fica clara a limitagdo da pratica de um
ensino da aluna-professora — “ ndo gosto desse livro, porque ele sé traz texto e ndo
trabalha gramatica e eu ndo tenho muito matenial pra ta indo buscar .... eu acho que isso
prejudica muito o trabalho ... pra melhorar eu trabatho com bilhete ... receita de bolo ...
mando os alunos recortarem textos de revistas velhas ... porque aqui SO temos material ja
usado”.

Entendemos que a dificuldade nao é a de procurar outros textos, mesmo porque a
orientacdo do LD remete para o aprofundamento tematico pelo professor, envolvendo

temas que normalmente ndo sao contemplados pelos LD: cidadania, ética, entre outros.

JUFG

GIBIBLIOTECA!



32

A autora do LD também direciona o professor para outras fontes de leitura e para o
estudo linglistico contextualizado. Mas a aluna-professora ndo consegue entender a
proposta do LD, de forma que continua com o mesmo modelo de atividade, centrado no
ensino gramatical, no decorrer do ano letivo, compreendendo ser esta a base para a
apropriacdo da escrita e, conseqlientemente, para a aprendizagem da produgdo textual,
como podemos constatar pelos exercicios de ortografia, demonstrado no exemplo 12.

EXEMPLO 12: Atividades realizadas pelos alunos nos dias 23. 03 e 10.08.2005.

B ———— e i
——————— e

O -
J @ItV Qo DLl . =
=} L] G2 Pulataar o ow . oA B
- D By
Oacis 4 QUL G
L4 L@ . o
K g i
(f {
- v e >
T L Vhtwwitvim b Ovitondze o
Gllas @y 2 c ):LC oy ¢ Lt s
QL] B O plag L2
! AL

O exemplo 12 encerra a nossa analise de maneira inquestionavel sobre a falta de
objetividade do ensino. A circularidade do conteudo, no decorrer dos primeiros seis
meses do ano letivo, bem como o foco gramatical extenuante impedem uma sequéncia
gradual e continua do conhecimento, principalmente quando se trata de uma turma
multisseriada em que duas séries — 32 e 42 - estudam, na aula de Lingua Portuguesa, o
mesmo contetdo, o que leva a uma repeticdo sistematica do conhecimento no ano

seguinte. Fatos como esses desaceleram mais e mais o desenvolvimento da capacidade
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comunicativa desses alunos, principalmente quando se acredita que o dominio das
regras ortograficas possibilita a elaboracéo de textos escritos bem construidos.

As observagdes aqui defineadas nos trazem um conhecimento significativo que
pode servir de referencial para verificarmos se, através da nossa orientacdo, a aluna-
professora desenvolveria acbes em sua pratica pedagégica, menos intuitiva e mais
reflexiva, condizente com as praticas de escrita vivenciadas na sociedade letrada. Assim
sendo, procuramos alcangar o primeiro objetivo da nossa pesquisa, o0 de conhecer a base
tedrico-metodolégica que orientava as acbes pedagogicas da aluna-professora. O nosso
proposito era mostrar, com esses dados, que 0 conhecimento adquirido na universidade
fica disperso, quando a escrita académica nao se estabelece. Queremos acreditar que,
por a escrita académica exigir reflexdo do escritor, a relagdo tecria e pratica é, no
minimo, facilitada, ¢ que leva & autonomia no fazer docente. Podemos perceber que a
aluna-professora compreendia esse fato, tanto é que buscou mudancgas, mas, por falta de
habilidade com a escrita, suas anotagtes no diario ndo contribuiram muito para agbes
acertadas. Essa constatagdo nos proporcionou a certeza da necessidade de um olhar
especial para o trabalho com a escrita académica, cuja orientacédo € objeto de analise no

proximo item.

4.2 Olhando para a escrita académica

As reflexbes apresentadas neste item sdoc baseadas em dados colhidos nas
nossas entrevistas e no acompanhamento da elaboracdo do texto monografico. Assim,
muitas assergdes foram sendo construidas no decorrer das nossas observagdes, tanto
nos nossos dialogos quanto nos eventos da reescritura textual. Elegemos como critério
tedrico para andlise a base de orentagcdo bronckartiana, de modo a observar as
operacdes de contextualizacdo (parametros fisicos e sociais) e as operagbes psicoldgicas
(de textualizacdo e de enunciagdo) como mecanismos para a constru¢cdo do texto
académico. Portanto, procuramos seguir os passos da construcio, desde as indicagdes
de leitura, da organizacdc do plano tematico até sugestdes de elaboragbes discursivas
que provocassem a explicitagdo do enunciador. Isso porque a aluna-professora,
enquanto sujeito sociat, posiciona-se, concordando ou discordando, elege estruturas
linglisticas que refletem suas ideias e ideologias, deixando transparecer sua marca
discursiva. Esse feito ndo acontece em um unico episddio de orientagcdo, mas num fazer

processual constante, em que véo convergindo varias acgbes, voltadas para o
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desenvolvimento da competéncia comunicativa do agente-produtor. Portanto, para
averiguarmos passos importantes da construcdo do agente/produtor, comegamos com a
descoberta das inten¢bes da nossa aluna-professora sobre o trabalho monografico e a

sua relagéo com o aspecto social, definido pelas operagbes de contextualizagéo.

4.2.1 Das operagdes de contextualizagio da agio da linguagem?

Entendemos que as operagbdes de contextualizacao sdo aquelas que determinam
a interacdo social, por isso procuramos interagir um pouco com a aluna-professora,
procurando estabelecer critérios para a nossa andlise e, ao mesmo tempo, construir uma
relacéo favoravel para nossa base de orientacdo. Assim, marcamos Nossos encontros, os
quais foram se desenvolvendo no decorrer de todo o processo da disciplina Pratica de

Ensino, dos quais, entre tantos, elegemos alguns que facultaram a analise deste topico.

EXEMPLO 13: 1° ENCONTRO (02.04.2005)

P: Por que 0 inferesse em desenvolver um trabatho de pesquisa em sala de aula com o fema
Escrita?

AP: Porque 0s aluncs apresentam grande dificuldade em escrever corretamente.

P: A produgao textual?

AF: Tudo. Eles s6 sabem escrever retirando do quadro.

P: Como vocé trabalha a atividade de escrita?

AP: Sempre depois da leitura de texto ... a gente discute faz o exercicio do livro é ... assim ... eu
naoe gosto muito do livro ...a gente trabalha mais com outros textos ...

P: Como vocé faz para adaptar as propostas de produco escrita?

AP: A gente procura trabalhar mais com a nossa realidade rural .. livro $6 traz mais da regido sul
e sudeste .. assim ...fica dificil pra eles ...

FP: Entdo é por isso que vocé quer adquirir mais conhecimento sobre como fazer pra seus alunos
desenvolverem a escrita?

AP: E sim ... eu j4 trabatho com vérios textos ...

F: Com a variedade textual? Baseada em quem .... em que autor?

AP: Ndo lembro muito ... eu seique ja li ... e eu acho mais facit ...

P: Quais os autores que voceé ja leu sobre esse assunto?

AP: Ferreiro e.... aquela outra...

P: Teberosky?

AP: Sim

F. Entdo vamos fazer assim .... vocé vai ler os mesmos fextos das outras meninas ... sobre
leitura....((Kleiman, 1989, para a aluna entender alguns estudos sobre leitura))

Esse nosso primeiro encontro nos permitiu perceber que a aluna-professora tinha

pouca leitura sobre o tema por ela escolhido - escrita. Tomando o pressuposto de que a

! Ver agao da linguagem na pagina 63.

U



85

escrita ndo prescinde da leitura, e como a maioria da turma que acompanhavamos na
disciplina Pratica de Ensino havia optado por trabalhar o tema leitura, escolhemos o texto
“Modelos teoricos: fundamentos para o exame da relacdo teoria e pritica na area de
leitura”, de Kleiman (1989/2004, p. 21 -35), para estudarmos em sala de aula. Achamos
por bem também indicar o mesmo texto, mesmo porque queriamos que ela percebesse o
processo evolutivo dos estudos da leitura para, a partir deste, correlacionar ao da escrita.
Tambeém porque a aluna ja afirmara que trabaihava a escrita dissociada da leitura, como

apresenta no seu discurso abaixo:

EXEMPLO 14:

P: Como vocé trabalha a atividade de escrita?

AP. Sempre depois da leifura de texto ... a gente discute faz 0 exercicio do livro é ... assim ... eu
ndo gosto muito do livro ...a gente trabatha mais com outros textos ...

P: Como vocé faz para adaptar as propostas de produgao escrita?

AP: A gente procura trabalhar mais com a nossa realidade rural .. 0 livro $6 traz mais da regido
sul e sudeste .. assim ...fica dificil pra eles ...

Estavamos ali tentando um caminho que proporcionasse um encontro com textos
tedricos mais densos, pois a aluna também me confessara que tinha pouco habito de
leitura de textos académicos, so fazia mais trabalho em grupo na universidade e a
exigéncia era minima, o que nio contribuia para uma conscientizagdo mais acentuada da
necessidade de produzir seu proprio conhecimento, como verificamos no trecho seguinte:

EXEMPLO 15: 2° ENCONTRO (09.04.2005)

P: As leituras que vocé ja fez aqui no curso tém ajudado vocé melhorar seu desempenho em sala
de aula? ({(Aqui eu me referia a universidade))

AP: Ah, muito. Principaimente essas dltimas sobre leitura, porque na disciplina de Portugués nés
vimos s6 por cima, a professora parece que ndo tinha muifo conhecimento sobre o assunto, ela 56
trabalhou os textos do livro e quando vocé deu aquela aula sobre feitura, ja melhorou muito, e
agora com essas leituras que vocé passou na semana passada ja ajudou muito ...

P: ..é ... mas s0 essas leituras de agora?

AP: ndo...é... assim... porque eu num tinha ainda me dedicado ... porque assim... no curso a gente
fazia sempre frabalhos em grupo ... ai a gente dividia os fexfos e num dava pra gente se
aprofundar.

P: Por que ser& entdo que eu passei esses textos? Qual a relagdo de leitura e escrita para esse
trabalho?

AP: Bom .. eu acho que € ... assim ... porque so aprende a escrever se a gente souber ler

P: E para esse trabalho especifico?

AP: Eu entendi assim... como tém essas correntes pra leitura, também tém pra escrita, pois uma
nio vive sem a oufra ne... é como diz Ferreiro, vai do pré-silabico para o alfabético, né ...

P: Bom ... eu acho importante vocé perceber que da mesma forma que os estudos sobre leitura
evoluiram ... 08 da escrita acompanharam ...€ 0 que isso lhe indica?

AP: Ah .. ja sei... Acho que & porque vocé quer que o fexto tedrico né... que & 0 que a gente val
fazer para o TAO* {(nesse momento a aluna ainda se referia a elaboragao do texto monografico
como 0 TAQ)) siga 0 modelo daquele texto de ... ((0 texto ao qual a aluna-professora estava se

% TAQ - Trabalho académico orientado, elaborado para a conclusio do curso.
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referindo & um de Lobato®, que fraga ¢ percurso dos estudos tedricos da leitura)) aquele segundo
€ o de Kleiman também. Assim, segue a evolugio da escrita, né?

Apesar de a aluna-professora deixar claro que a leitura ndo tinha sido facil,
compreendiamos que esta atividade havia favorecido a apropriagdo tipica do género
académico, pois a aluna-professora ja indiciava para um possivel processc de
composi¢ao tematica - Ah ...ja sei... Acho que é porque vocé quer que ¢ texto tedrico né...
que & o que a gente vai fazer para o TAO ... siga 0 modelo daquele texto segqundo
(( estava fazendo referéncia ao texto de Lobato, que, por sinal, & um texto bem didatico,
de facil compreenséo)) .... e o de Kleiman também. Assim, segue a evolucdo da escrita,
né? Ou seja, os textos sobre leitura serviram para que ela percebesse claramente a
organizagdo tematico-discursiva de um texto académico, de tal maneira que ela ja
despertara para a cépia desse modelo textual.

Essa discussao tinha por objetivo fazer com que ela entendesse que os textos que
circulam na academia sdo de estruturas e temas restritos a um dominio discursivo gque
primam pelo rigor intelectual, cuja composi¢do e vocabulario apresentam um grau de
dificuldade maior para o entendimento, por isso precisavamos de um volume maior de
leitura, acompanhado de um constante exercicio de escrita, € era isso que nés
procuravamos esclarecer nos nossos encontros;

EXEMPLO 16: 3° ENCONTRO (23. 04.05)

P: Trouxe alguma coisa pra mim essa semana?

AP: Nada, professora ... eu ndo pude ler nada .... tive uns probleminhas ...

P: OK. Ofhe ... eu trouxe pra vocé um texto de Marcuschi’® ... lembra que eu citei na aula que
passei aquefa transparéncia sobre as correntes teéricas da leitura?

AP: Sei ...

F: ... pois é ... acho que esse vai ajuda-la a entender sobre género fextual que mencionei em sala

AP: ... é pra mim fer e trazer quando?
P: Eu gostaria de conversar sobre esse texto na proxima semana .... ¢laro se puder ...

O nosso proposito era fazer com que a aluna-professora conhecesse novas
teorias, principalmente uma que associasse leitura e escrita de textos numa perspectiva
de pratica social. Fazendo isso, também ja direcionava para a linha tedrica que poderia
embasar o seu trabalho monografico. Além do mais, queriamos que a aluna-professora
descobrisse que o LD por ela utilizado poderia ser melhor aproveitado se ela entendesse
a tecria que lhe dava suporte. A nossa intencdo era favorecer também a pratica

3 LOBATO. C.H.M. O que é let/compreender o texto. In: Leitura no 2° grau: a aproriagio como processo de
construgio da macroestrutura. Dissertagio de mestrado. Campinas: Unicamp. 1995, p. 12 -32.
**MARCUSCHL A. L. Géneros textuais: defini¢gdo ¢ funcionalidade. In: DIONISIO. A. P.. MACHADO. A.
R. E BEZERRA, M® A. (Orgs.). Géneros textuais e Ensino. Rio de janeiro: Lucerna, 2002, p. 19 - 36.
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pedagogica dela, sem, no entanto, intervir diretamente, mas fazer com que ela mesma
comecasse a refletir sobre a contribuicdo dos estudos académicos para sua pratica de
sala de aula.

EXEMPLO 17: 5° ENCONTRO (07.05.2005)

P: ... consequiu ler ¢ livro de Marcuschi?
AP: Li, professora.... até que entendi .... ((risos)) ... acho... né?
F: Entdo ... fale um pouco sobre ¢ que vocé entendeu ...
AP: Assim ... et acho que ... eu tava confundindo... eu pensava que frabalhar texto diversificado
era a mesma coisa ...
P-Endoé ..
AP: (risos) ... € que eu 50 queria que eles conflecessem os textos ...
P: E agora ...
AP: Eu acho que eles tém que aprender a usar ... assim ... na vida mesmo ...porque com a outra
forma ((estava falando do emprego da diversidade textual na escola)) ... eu acho que eles sé iam
e...
P: ... tomar conhecimento sem associar ao uso real ... S6 ia se limitar a tarefa escolar ... & iss0?
AFP: E
P: Existe entéo refagdo deste texto com algum material que vocé frabalha em sala de aula?
AP: Professora ... ((rindo)) ... eu acho que agora eu té comegando entender o LD de Magda...
(...}
P: Vocé teve a curiosidade de reservar alguma informacgéo desse texto?
AP: Como assim ...
P: Assim ... tipo um resumo das idéias de Marcuschi... veja sé... nés estamos fazendo essas
feituras com que objetivo?
AF: Pra o TAO ... né?
P: E ... para o trabalho monogréfico ... ent§o vamos combinar uma coisa ... todas as indicagbes de
leitura que eu passar ... vocé faga urm resumo ou fichamento do texto ... veja s6 ... ndo é pra vocé
me entregar ... € pra vocé ja ir reservando informagdes pra o seu texto... ok?
(.-}
P: N6s ndo vamos produzir um capitulo tedrico scbre a escrita?
AP: E... af eu vou pegar 0s resumos pra colocar 14?
P: N&o... & s0 pra vocé ndo perder informagdes importantes ... quando vocé precisar fica mais facil
focalizar ...

Nesta altura da nossa conversa, ja percebiamos que a aluna-professcra
comecava a correlacionar os estudos tedricos a um fazer pedagégico. Assim ... eu acho
que ... eu tava confundindo... eu pensava que trabalhar texto diversificado era a mesma
coisa ... Professora ... ((rindo)) ... eu acho que agora eu 6 comecando entender o LD de
Magda...

Isso servia para avaliarmos se a nossa orientacdo emitia algum eco, tanto na situagdo
académica quantc na decorrente acdo pedagoégica da aluna-professora. Mas
precisavamos também iniciar a pratica de escrita do texto tetrico sobre 0 tema da
monografia dela, de mode mais sistematizado. Indicamos, entéo, outras leituras, agora
diretamente relacionadas ao tema escrita, tais como: Soares (2000), para a aluna-
professora conhecer mais sobre a nogdo de letramento, ja que conhecia o nome, mas

néo o compreendia; Dionisio, Machado e Bezerra (2002), para se aprofundar nos estudos
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sobre géneros textuais; Rojo (In: SIGNORINI, 2001), com o intuito de fazé-la perceber a
relagdo entre o ensino de género e a perspectiva de letramento, entre outros. Este
intervalo correspondeu a trés encontros sucessivos, nos quais a aluna-professora discutia
comigo os textos, pedia esclarecimentos e, o mais importante, j& registrava as
informacbes em fichamentos, aguardando o momento de iniciar a produg&o do capitulo
da monografia referente aos pressupostos tedricos, parte esta que selecionamos para

analise.

EXEMPLQO 18: 9° ENCONTRO (11.06.05)

P: E ai ... 0 que vocé consequit fazer essa semana?

AP: Ah ... eu trouxe um texto que fiz daquele livro que vocé me emprestou ... é ... na oufra semana
... eu achei interessante esse ... porque fala de... da escrita ...mas.... assim ... ela também fala da
oralidade ... como meus alunos escrevem muito ruim {(risos)) ... se eles num sabe nem ler né...

P: E vocé achou a leitura facil? Entendeu o texto?

AP: Assim... ndo tudo... mas deu pra entender muita coisa ...porque ela fala alguma coisa que tem
naquele outro texto que a gente discutiu naquela discipfina que vocé frabalhou com a gente ...
Sociologia da Educacdo ... {(a aluna falavade um livro da propria instituic8o de ensino - que
abordava conhecimento sobre a histdria da educacgéo)).

P: Muito bem.... vocé ta empregando o conhecimento adquirido aqui ... ((me referia auniversidade
em foco)).

AP: E.... por isso eu achei bom...mas teve algumas partes que eu num entendi....outros autores ...
({aqui ela se referia a Barthes, Marty, Signorini, Bakhtin)) ...

P: .. e sobre o estilo de escrita do texto ...

AP: eu achei dificil né ... mas eu séi que ... ndo é pra gente escrever desse jeifo?

F: Nao ¢ bem assim .... vocé precisa entender alguns critérios do texto académico..6 ... deve
apresentar citagbes de alguns autores para fundamentar seu trabalho ...

AP: uhum ... eu trouxe um que eu fiz.... assim ... eu sei que ndo t4 bom ..mas.... vocé Ié pra eu
saber se & assim...

P: VVocé quer que eu leia agora?

AP: Eu queria pra mim ver se té indo certa ....

P: ((Apos alguns minutos)) Por que vocé escreveu assim ... com esse acamulo de citagbes?

AP: ...é que... eu pensei que fosse assim .... a gente num tem que t4 citando o tempo todo?

P: Mas a gente deve comentar as citagfies e relacionar as idéias dos autores ...

AP: .. .é como é a primeira ...né?

P: ...agora .... no ditimo parégrafo vocé fez diferente ....

AP: .... é que eu achei que tinha que encerrar o texto ... af eu fiz assim .... & ... eu lembrei la do
colégio que a gente quando fazia redagdo ... é ...vocé dizia que ....a gente tinha de encerrar ©
texto ....assim... dizendo alguma coisa sobre 0 .... 0 que 0 texto tava falando ...

P: apresentando um ponto de vista ....

AP: ... af eu achei que tambem deveria .... e até aqui na universidade ... 0s professores sempre
pedem que a gente faga ...

P: ... um comentario ....

Neste dia, a aluna-professora apresentava-se mais animada. O fato de ter tido a
iniciativa de escrever um pequeno texto, a deixava confiante, pois era uma demonstracao
de envolvimento com a pesquisa, tanto que ja correlacionava o lido com a sua sala de
aula: Ah ... eu trouxe um texto que fiz daquele livro que vocé me emprestou ... é ... na

outra semana ... eu achei interessante esse ... porque fala de... da escrifa ..../mas.... assim
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. ela também fala da oralidade ... como meus alunos escrevem muito ruim ((risos)) ... se
eles num sabe nem ler né... Além disso, recuperava conhecimento visto no decorrer do
curso, fato relevante para uma situacao de pesquisa, a interrelacdo de saberes: Assim...
n&o tudo... mas deu pra entender muita coisa ...porque ela fala alguma coisa que tem
naquele outro texto que a gente discutiu naquela disciplina que vocé trabalhou com a
gente ... Sociologia da Educagdo ... Também ja concebia que a escrita requer etapas de
escritura: eu achei dificil né ... mas eu sei que ... ndo é pra gente escrever desse jeito?

. eu trouxe um que eu fiz.... assim ... eu sei que ndo ta bom ..mas.... vocé Ié pra eu
saber se é assim... Tentava, dessa forma, desenvolver sua produgéo, buscando atender
alguns critérios do texto académico, como a presenca de citagdes, de intertextualidade,
como percebemos no exemplo 19 abaixo — 12 producado textual da secdo tematica da
monografia.

Exemolo 19 18 escrutura de Iﬁxto tedrico para fundamentar a monooraf a.

o
“Y h LRy e b ‘\\\,_b ol B A%, B
Q m J{J L8 L5 N A.)_ S, W o 50 \-.1—‘;" A B | el  u
‘\::_ i' w‘l‘,;. o A .."_ Q\ L .. ! - -
AN AN, / » x
. SR % i [:;., s r;f. 1 ] ~ o
- N b — .
| ._-: ] ‘_ £ ~;
5 (P05 051 W P o Ta
S OO A0y \
i Do %, i 0 VS L 8 & N A \L.} . X J.
,":“\.h.xrv‘.;r;-.l»; o~ \ S AL DO BSOS
WN\\J\J_ y’;} }.5'_& IR U B
"}’. -’__r,r\__-,' AR 05 AT
—— %R LE S v,
s JOOM ) BHiocoa D Sl A A
i ;‘ I ¥ EN A IT ")v‘:\_, ! @) JIAN
L S NG A g5
Ao Seos FACL O ¢l By &
f' "i'*:’“ ]
4oy .
: ,{:‘) o=
L":l ."‘“—\’ s Y ‘l--. i
LA id ¥ ¥ s :
(NS \Cen
{'. 0;‘_"_-.‘1_'3" -_‘ 5 i,)jkj
J(l\\\"’ J\J { }X 'L ) 18 \)[\. -‘(‘ R ._’\_J}‘.. . : &.
o N : L S & . YV 84
‘UJ\.—’";E “\I_L ,- \‘\\7\1. ) ,\_,“_, . Y\ .} £ L ,‘ ¥ R'MESE FIT
Y % | LA NN L B \:\ mi_ - i |
é&m f‘uA (‘ﬂfﬁ" ;O i“‘.ii‘f*'itf

\ .

- | S R
TNy - (&) Lh A GitEs AR Haun W8S LR T



90

da oo . o yveliness .Q«ﬂ&k& o ‘Qn QO e,
& e - 38 - ?'-]._- Ay ,n'-' -

yolodo o ol \f‘s\_ o 0o fEeaomolo
5 Qiut} e OO Qubry ROV DN L,
c ol mﬁ.:\;_ _, yu)&ﬂx }*:a*‘:;‘-‘ 0.0 P00k, tn 9008 .
_)J. DD \e\m,:,';ﬂ QXQ \‘;,,\,.- A o LD ) OO “{J.JL\
T\\i{\ % 4 Y \),\_ QAN _\ _,\ SEADNVEN ,;--T.'}'_" R ”: ‘W\,WW\
"ZT\ if:’\-‘-}_i., MNLOAYNEOARL ., DWAGNAD " o i ¥

V&Mrﬁ\x\ﬁ J.S:LF'?&" W%Cﬂﬂﬁq :
Srarondnids R L0050, Qe £ .h_QEmf')ac)gm-u
w“&m Ao \Q*ur{\u\em Cif;" i A W T Raaray

texto académico tem um dominio social de produgao, circulagdo e recepgéo proprios e
que, portanto, deveria seguir o modelo daquele género para que o seu texto fosse aceito.
A tentativa de empregar a parafrase (IN: ROJO, 2001, p. 52) o texto é: “a escrita ainda
era menos importante que a palavra e tendia a se reduzir ao escrito”) faz a aluna-
professora cometer uma contradicdo — A palavra escrita era menos importante que a
palavra escrita. Mas, logo depois, ela consegue elaborar uma parafrase — Mais tarde a
escrita ganha autonomia ... tendo coesdo e coeréncia. Depois, emprega uma citagdo
direta, porém com a referéncia inadequada (o texto € de Rojo, mas em um livro
organizado por Signorini). Ainda acrescenta outra citacdo de Rojo, interpretando Barthes
e Marty (1987), embora a aluna-professora nao perceba esse recurso e considere esse
trecho sendo destes ultimos autores. Vale salientar que, mesmo com essas
inadequacdes, o sujeito em analise tem consciéncia do uso de expressdes proprias do
género académico — a referéncia textual. Mas € no ultimo paragrafo que percebemos
uma sintese do texto lido — Sendo assim, com o desenvolvimento ... agéncias de
letramento — levando-nos a entender que ela ja comegava a perceber as operagdes de
contextualizagdo®

De fato, a medida que a aluna-professora tentava incorporar em seu texto
elementos vistos em textos tedéricos por ela lidos, como os mostrados no exemplo 19, ela
empenhava-se em escrever para um publico especifico e exigente. Ela sabia que teria de
submeter seu texto a um ambiente, cuja planificagdo textual emprega estruturas
lingUistico-discursivas bem elaboradas, portanto ndo poderia fugir as regras daquele meio
intelectual. Para corresponder a esse publico e demonstrar conhecimento teérico,

empregava excessivamente citagbes diretas, sem uma ligacdo coerente entre elas,

* Estamos entendendo operagoes de contextualizagio como aquelas responsaveis pela interagdo social. Sobre
esse assunto ver pagina 83.
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emprega pseudo-interpretagdes e assim ia construindo um mosaico teérico. Naquele
estagio de escrita, ficava explicito que a aluna-professora associava texto tedrico a um
acumuio de citagGes — quanto mais, mais fundamentado estaria ¢ texto. Ela no percebia
que poderia e deveria refletir sobre o conhecimento estudado, tanto é que cita Signorini
(2001) sem fazer nenhuma mencéao ao que ela (aluna-professora) estava pesquisando.

Queremos acreditar que, embora a aluna-professora nao tenha entendido ©
assunto do texto com exatiddo, ela preferia citar os autores ali mencionados, pois sé
assim atendia uma exigéncia do texto académico, optava, portanto, pelo modelo. O que &
aceitavel, pois compreendemos, como Vygotsky (1929, apud OLIVEIRA, 1993, p. 83) que
a imitagao “promove 0 amadurecimento de processos de desenvolvimento que a {agente-
produtora] levardo ao aprendizado da escrita’, mesmo porque observar essas formas da
escrita académica € uma maneira de “dar a elas o respeito que merecem pelo grande
poder que exercem” (BAZERMAN, 2006, p. 75).

Em vista disso, interpretamos essa atitude de copiar o modelo textual como um
reconhecimento por parte do nosso sujeito dos elementos da situacdo de producéo.
Podemos dizer que ela inferia que o destinatario e 0 dominio discursivo determinariam a
composicdc e o estilo do género textual ali em construgdo, uma vez que o trecho
analisado fazia parte do item revisdo tedrica da monografia, do qual se espera uma
argumentac¢ao focada em pontos de vista de autoridades da area tematica estudada, e
era a iss0 que ela procurava corresponder. Essa preccupacéo leva-nos a compreender
que o mundo socio-subjetivo ao qual sua producéo textual estaria associada comecava a
se formar. Ora, se aquele lugar social diferia muito do cotidiano dela, era um mundo onde
as normas ndo eram tdo flexiveis, o seu papel social, enquanto emissor, era o de
submeter-se as regras estabelecidas por aquele ambiente — a universidade; ¢ seu
destinatario poderia ser apenas um, o professor, mas mesmo sendo um, fazia parte
daquele mundo, logo teria que se apropriar do “modo de fazer’ aquele género para atingir
o objetivo daquela ag¢do de linguagem. Tudo isso contribuiu para que a aluna-professora
fosse desenvolvendo uma escrita muito proxima ao medelo de texto tedrico, como ficou
constatado no exemplo 19.

Apesar do esfor¢o para atender as regras do género em foco, a fragilidade do seu
texto & evidente. A reproducio de fragmentos do texto lido, com o acumulo de citagdes
desprovidas de comentarios, aproxima-se mais de um fichamento, descaracterizando-se,
assim, o efeito argumentativo que deveria conter. Entendemos que, na ansia de
corresponder ao objetivo daquele género, a aluna-professora tentava o modelo, sem
atentar para a idéia de autoria, de construgéo de estilo. Mas isso faz parte do processo
de apropriagdo da escrita académica, uma vez que, pelo processo de internalizagao



daquele modelo textual, em etapas de reelaboragdo subsequentes, era possivel ela
desenvolver potencialidades cognitivas para atingir um nivel de aprendizagem satisfatério
da escrita académica. Observando sob essa perspectiva vigostskiana, diriamos que, no
momento, ela agia na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) até demonstrar
seguranga e autonomia para definir seu estilo de escrita, quando se definira uma nova
zona de desenvolvimento real (ZDR). Isso porque da mesma forma que o signo vai
mediando a nossa aprendizagem, os géneros textuais vao organizando e definindo o
nosso discurso. Por isso, a aluna-professora procurava seguir o modelo do texto tedrico.
Ela inferia que a natureza interativa do género era responsavel pela manutengéo
dialégica entre ela — enunciador — e o destinatario imediato — o professor -, por isso
procurava manter-se fiel a base estrutural e tematica do texto teérico por ela lido. Afinal, a
escrita do género monografico era uma pratica nova na vida da aluna-professora, de
forma que aspectos tematicos e composicionais desse género limitavam o seu
desempenho. Por outro lado, ela, enquanto agente de uma agéo de linguagem, avaliava
a aceitagio do seu texto se este semiotizasse o texto alheio (BRONCKART, 1999/2003).
Acreditamos que, mesmo sendo a primeira tentativa de escrita académica mais
elaborada, o processo de formar o pensamento consciente e reconhecer o poder
transformador da agéc da linguagem iam se constituindo na nossa atluna-professora.
Tanto é que, no final do texto (exemplo 19), o uso das expressdes argumentativas “sendo
assim, por isso, cabe aqui”, por ela, demonstrava ja uma preocupagao em se posicionar,

mesmo que de forma inconsciente, fato comprovado pelo trecho abaixo:

EXEMPLO 20:

AP: uhum .... eu trouxe um que eu fiz.... assim ... eu sei que ndo & bom ..mas.... vocé Ié pra eu
saber se é assim...

P: Vacé quer que eu leia agora?

AP: Eu queria pra mim ver se 6 indo certa ...

P: ((Apds alguns minutos)) Por que vocé escreveu assim ... com esse acamulo de citagtes?

AP: ...é que... eu pensei que fosse assim .... a gente num tem que té citando o tempo todo?

P: Mas a gente deve comentar as citagles e relacionar as idéias dos autores ...

AP: .. é . como é a primeira ..ng?

P: ...agora .... no ultimo parégrafo vocé fez diferente ...

AP: ... é que eu achei que tinha que encerrar o texto ... al eu fiz assim .... € ... eu lembrei la do
colégio que a gente quando fazia redagéo .... é ....vocé dizia que ....a gente tinha de encerrar o
fexto ....assim... dizendo alguma coisa sobre 0 .... 0 que 0 texto tava falando ...

P: apresentando um ponto de vista ...

AP: ... ai eu achei que também deveria .... e até aqui na universidade ... 0s profesores sempre
pedem que a gente faga ....

F. ... um comentario ....

Os dados acima mostram gue a aluna-professora acionava, naguele momento,

seu conhecimento prévio sobre a organizagao textual — introdugdo, desenvolvimento e



conclus&o -, prépria do género redacdo: .... é que eu achei que tinha que encerrar o texto
... ai eu fiz assim .... remetendo a nogdo de uma conclusdo textual constituida de ponto
de vista. Na realidade, ela queria se promover agente de seu préprio discurso e estava no
caminho, pois 0 processo de apropriacdo da escrita académica é longo e exaustivo. Por
isso, a atividade de escrever e reescrever favorece a competéncia lingulistico-textual,
posto que desenvolve as multiplas fungdes intelectuais: “atencdo deliberada, meméria
légica, abstracéo, capacidade para comparar e diferenciar” (VYGOTSKY, 1934/2005, p.
104), o que acontece por meio de uma assisténcia direta continua do orientador, para se
atingir um nivel aceitavel de producgéo discursiva, presente no exemplo 21, abaixo.

Exemplo 21: Trecho da escritura final do texto monografico

Podemos nos deparar com outra correnic tedrica bastante defendida por Vygotsky, a
sociointeracionista, que tem como principal fonte de estudo o desenvolvimento psicologico do ser, através de
sua reflexdo em relagdo ao meio e suas acgdes. 0 que gera a interdependéncia dos individuos envolvidos ¢ sua
interagdo social. Ele acredita que o individuo possui uma maneira diferente de interpretar suas vivéncias,
dessa forma o desenvolvimento e o aprendizado estdo intrinsecamente ligados. ou scja. s6 nos
desenvolvemos quando aprendemos e esse aprendizado se da individualmente. Vygotsky acredita que o
aprendizado s6 acontece quando o aluno passa a desenvolver algumas etapas denominadas por ele como
processos de desenvolvimento: proximal, onde o individuo comega a desenvolver mais seu lado psicolégico,
amadurecendo seu pensamento para encontrar solugdes na tentativa de solucionar seus problemas. J4 o nivel
de desenvolvimento real, destacado por ele. ¢ denominado pela capacidade de realizar tarefas de forma
independente. Partindo agora para o ultimo nivel, o potencial. caracterizando-se pela capacidade de
desempenhar tarefas com a ajuda de adultos ou companheiros mais capazes (VYGOTSKY. 1929, apud
OLIVEIRA, p. 59 -60)

Uma ressalva muito importante se da pelo fato de que ndo ¢ qualquer crianga que costuma realizar
atividades a partir da ajuda do outro. ou seja, seu aprendizado so serd alcancado quando atingir um certo
nivel de desenvolvimento. que como sabemos varia de individuo para individuo, progressivamente. Ele
busca, a todo momento, dar énfase a intervengdo como ponto de partida para uma aprendizagem privilegiada,
onde “a imitagdo ndo ¢ copia do modelo real, mas sim, uma reconstrugio individual daquilo que é observado
no outro” (VYGOTSKY, 1929, apud OLIVEIRA, p. 63).

Com base nessas e outras informacdes podemos concluir que ele toma a imiltagio ndo como
processo mecdnico, mas como uma possibilidade de a crianca realizar algo que vdo além de suas
capacidades, uma vez que s6 conseguira uma acdo qualquer, a partir da “ajuda” de um adulto, que se resume
em mera repetigao de tarefas.

Ao longo do tempo, podemos deparar com a descoberta de Vygotsky sobre a importincia da
intervengdo do professor e até das proprias criangas no desenvolvimento de cada individuo (p.64). Mas, ele
ainda acredita que a crianga se desenvolve individualmente. mesmo havendo a troca de informagdes. Na
verdade, o professor precisa aprender a reconhecer melhor seu aluno para comegar a respeitar o grau de
dificuldades de cada um, procurando identificar suas necessidades para buscar meios que possa (...)

A esse respeito Vygotsky (op. cit., p. 56) afirma:

“86 o processo de aprendizado da leitura e de escrita (desencadeado num determinado ambiente socio
cultural onde isso seja possivel) é que poderia despertar os processos de desenvolvimento internos do
individuo que permitiram a aquisigio da leitura™.

()

O exemplo 21 representa a escrita da aluna-professora no final do processo de
escritura da monografia. Nele, o que fica perceptivel € que, apos varias leituras, etapas
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de escritura e reescritura do texto, ela ja apresentava um nivel de desenvolvimento e
aprendizado muito significativo, pois conseguia elaborar um texto com alguns requisitos
do texto tedrico, tais quais: Paréfrase - ao interpretar as idéias do autor; citagdes curtas —
a0 compor seu discurso com parte do discurso literal do autor, em menos de trés linhas,
sem a necessidade de separacdo dos discursos por pontuacéo especifica, por exemplo
dos dois pontos; citagbes longas - empregando o discurso literal do autor num paragrafo
préprio, com recuamento da margem determinado; encadeamento l6gico dos paragrafos
- ao fazer retomada de uma idéia empregada anteriormente, usa expressio que explicita
a referéncia do que ja havia sido dito; referéncias dentro e fora dos parénteses, para
determinar de quem ¢é a idéia; por fim, ja demonstra autonomia discursiva — ao deixar
marcas discursivas no seu texto, para concordar ou ndo com o autor. Vejamos alguns

exemplos:

» Parafrase — Viygotsky acredita que o aprendizado sé acontece quando o aluno passa
g desenvolver algumas efapas denominadas por ele como processos de
desenvolvimento: proximal, onde o individuo comecga a desenvolver mais seu fado
psicoldgico, amadurecendo seu pensamento para encontrar solugfes na tentativa
de solucionar seus problemas. Ja o nivel de desenvolvimento real, destacado por

ele, e denominado pela capacidade de realizar tarefas de forma independente.

« Citagbes curtas — Efe busca, a todo momento, dar énfase a intervengdo como ponto
de partida para uma aprendizagem privilegiada, onde “a imitagdo ndo é cdpia do
modelo real, mas sim, uma reconstrugdo individual daquifo que é observado nho
outro” (VYGOTSKY, 1929, apud OLIVEIRA, p. 63).

» CitacSes com destaque - A esse respeito Vygotsky (op. cit, p. 56} afirma:

“Sd o processo de aprendizado da leitura e de escrita (desencadeado num
determinado ambiente sécio cultural onde isso seja possivel) é que poderia
despertar 08 processos de desenvolvimento internos do individuo que permitiram a
aquisigdo da leitura’.

+ Encadeamento iégico dos paragrafos — {Uma ressalva muito importante se da pelo

fato de que ndc é qualquer crianga que costuma realizar atividades a partir da

ajuda do outro (...) Com base nessas e outras informacdes podemos concluir

que ele toma a imitagdo ndo como processo mecénico (...) Ao longo do tempo,
podemos deparar com a descoberta de Vygotsky sobre a importancia da
intervencéo do professor A esse respeito Vygotsky (op. cit., p. 56) afirma ...
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» Referéncias — (VYGOTSKY, 1929, apud OLIVEIRA, p. 63); Viygotsky (op. cit., p. 56).

= Autonomia discursiva - Uma ressalva muito importante se da pelo fato ... Com base

nessas e outras informacgées podemos concluir que ... Mas, ele ainda acredita que
a crianga se desenvolve individualmente Na verdade, o professor precisa
aprender a reconhecer melhor seu aluno.

Nesse estagio final, portanto, j& percebiamos uma evoiucdo relevante
comparando-se ao exemplo 19 - a fase inicial do processo da orientacdo. Aqui a aluna-
professora ja demonstrava consciéncia plena das operacGes de contextualizacdo como
fator essencial para o agente desenvolver uma agdo de linguagem, mesmo em se
tratando de um texto marcado, pragmaticamente, pela distancia entre os interlocutores
(agente/produtor e agentes/leitores do seu texto), por isso recorria aos recursos proprios
desse género (os acima mostrados). E € por ter ja a consciéncia dos fatores sécio-
comunicativos que também acionava representagdes textuais indexadas aos usos desse
género textual — o0 monografico -, buscando semiotiza-lo de conformidade com o leque de
possibilidades que o intertexto Ihe oferecia. Logo, desenvolvia também opera¢fes
psicoldgicas, quando procurava configurar seu texto segundo o género adotado, passo

esse que descreveremos a seguir.

4.2.2 Dos arquétipos psicoldgicos da agdo da linguagem

Retomando o carater historico e social dos processos psicoldgicos superiores
pressupostos por Vygotsky (1934/2005), Bronckart (1999/2003) oportuniza interpretar
além dos fatores externos a acdo de linguagem (operacbes de contextualizagéo),
também a interiorizagdo dos mundos discursivos, caracterizados como discurso
interativo, discurso teorico, narrativa interativa e narmacgdo, os quais sa0 empregados para
servir de interface entre 0 mundo da pessoa (representa¢des individuais) e 0s mundos
sociais (representacdes coletivas). Essa interiorizacdo desses mundos se da mediada
pela linguagem, através da qual o individuo ira se tornando consciente do seu agir social,
a medida que se apropna da planificagcao tematica e da organizagao interna dos textos.
Nesse processo de internalizagdo (operagdes psicoldgicas), o individuo se torna agente
dos modelos linguisticos, empregando processos de textualizacdo e de enunciacio
coerentes com 0s parametros textuais inerentes ac género exigido pela acio
comunicativa (BRONCKART, 1999/2003).
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Assim, em busca de constatar como se processa a apropriagdo da escrita
académica pela aluna-professora, averiguaremos as operagdes psicolégicas, a partir de
dois pontos basilares: a) do plano linglistico-discursivo, norteador da intemalizacéo do
mundo real; b) dos mecanismos de textualizagio e enunciativos, responsaveis tanto pela
progressao do conteudo tematico quanto pelas avaliagdes deste conteldo tematico. Para
instrumento de analise dessas categorias, retomaremos os exemplos 19 e 21 (processo
inicial e final da escrita académica da aluna- professora), analisados no item anterior,
procurando, com isso, observar todos os critérios da base de orientagdo bronckartiana,

tanto no nivel inicial quanto no final do processo de apropriacao da escrita académica.

No processo inicial da escrita académica

a) O plano lingdistico-discursivo da agdo da linguagem

Nossa investigacdo aqui recai sobre o mundo discursivo que circunda o texto
monografico. Nesse intento, procuramos observar a tomada de consciéncia da aluna-
professora frente aos mundos discursivos, visto que era o primeiro trabatho que realizava
com o nivel de escrita inerente a esse género textual. Embora considerando o género
meonografico como um textc misto, como demonstramos anteriormente, analisaremos
aqui o item eminentemente do mundo do expor — relativo a elaboracao dos pressupostos
tedricos -, por constatarmos que o modelo de discurso ali constituido era o tipico
representante da escrita académica — o discurso tednco. Para tanto, tomaremos como
ponto de referéncia o inicio e o final do processo da producgao textual, verificando o
comportamento discursivo da aluna-professora frente 4 exposi¢cdo tematica.

Tomando o exemplo 19 (p. 94) para analise, observamos, inicialmente, um ponto
interessante — a troca dos autores do texto de referéncia. A aluna-professora estava

fazendo uma leitura do texto, de Rojo, Letramento escolar, oralidade e escrita em sala de

auia: diferentes modalidades ou géneros do discurso?, presente no livro /nvestigando a

relagdo oral/escrita, organizado por Inés Signorini, e, ao fazer citacdo, referia-se a
organizadora do livro — Signorini -, e, em nenhum momento, ela citou a autora do texto -
Rojo. Esse fato foi comentado no encontro em que discutimos sobre a compreenséo € o
aproveitamento de informacgbes deste texto pela aluna-professora, quande da produgao
do texto dela, como comprova o didlogo abaixo:
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EXEMPLO 22: 9° ENCONTRQ (11.06.2005)

P: E ai ... 0 que vocé conseguiu fazer essa semana?

AP: Ah ... eu trouxe um texto que fiz daquele livro que vocé me emprestou ... é ... na outra semana
... eu achei interessante esse ... porque fala de da escrita ...mas.... assim ... ela também fala da
oralidade ... como meus alunos escrevem muito ruim ((fisos)) ... se eles num sabe nem ler né...

P: E vocé achou a leitura facil? Enfendeu o texto?

AP: Assim... ndo tudo... mas deu pra entender muita coisa ...porque ela fala alguma coisa que tem
naguele outro texto a gente discutiu naquela disciplina que vocé trabalhou com a gente ...
Sociologia da Educagdo ... ({a aluna falava de um livro da propria universidade em foco).

P: Ah sei ... aquele que fala sobre o percurso histérico da educagéo ....

AP: Isso ...fala da idade média ... de Santo Agostinho ... também fala de Vygotsky que a gente j&
estudou sobre ele em outras disciplinas ...

P: Muito bem.... vocé ta empregando o conhecimento adquirido aqui ... ((referia-me & universidade
em foco)}.

AP: E.... por isso eu achei bom...mas teve algumas partes que eu num enfendi....outros autores ...
((se referia a Barthes, Bakhtin)) /.../

P: mas ...assim...no geral vocé entendeu ou... esses nomes dificultaram a leitura?

AP: ndo... eu gostei do fexto e fiz esse aqui ((mostrando o texto feito)).

F: Vamos ver .... ((depois de uma leitura breve)) .... vocé citou Signorini ...esse texto & dela?

AP: num é n&o? ... oxi...eu botei ela porque ela num é a organizadora?

P: E... mas veja de quem é o texto ((mostrando o texto a aluna-professora)).

AFP: e é esse nome que a gente tem que botar?

P: Claro ndio ¢ dela? Vocé pde o nome dela na citagdo dentro do fexto ... s6 14 nas referéncias que
voce coloca fodas as informacgbes ...al vocé cita Signorini... vocé esqueceu aquela aula sobre
coma usar a referéncia?

AP: ah professora & tanta coisa pra esse trabaiho ...

Como podemos verificar, a aluna-professora ja adquirira conhecimentos teéricos a
partir de leituras e certa experiéncia com a escrita de textos na universidade (lembremos
que ela ja era concluinte), e relacionara bem o conhecimento ja adquirido. Apesar de ser
algo simples para quem ja esta na fase final de um curso superior, citar ¢ autor de um
texto, ela ainda ndo demonstrava saber. Esse fato nos chamou a atencéo, pois ja
haviamos trabalhado em sala de aula o emprego de referéncias textuais, justamente
porque & um elemento-chave para o discurso tedrico. A aluna também demonstrava
preocupacao com a escrita do trabalho - “professora é tanta coisa pra esse trabalho”.
Queremos crer que esse comentario ja indiciava uma tomada de consciéncia sobre esse
modelo de discurso, porque esse “fanla coisa” representava justamente a distancia entre
o discurso académico e o discurso das praticas linguajeiras (BRONCKART, 1999/2003)
por ela vivenciada. Com isso, ela traduzia a sua preocupagao com a planificagao tematica
e a organizacao discursiva, demonstrando a dificuldade de ter de seguir as normas do
discurso tedrico, conferindo a autonomia propria daquele discurso, © gue é constatado no
exemplo 19, aqui retomado:
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Exemplo 19:

ER DT

A

tanto com o tema quanto com a escrita académica: “Na idade média, a escrita era
considerada menos importante que a palavra escrita e naquela eépoca tendia a se reduzir
ao escrita”. Nesse trecho fica explicita a falta de dominio tematico, tanto é que ela joga a
informagdc e nac deixa nenhum comentaric sobre o assunto. Além disso, efa ainda
confundiu-se os termos escrita, palavra escrita, tomando-as como sendo conceitos
diferentes, aligds a propria citagdo de Rojo ndoc esta fidedigna: “a escrita ainda era menos
importante que a palavra e ftendia a se reduzir ao escrito” (p. 52). Esses dados
comprovam a dificuldade com leitura e escrita de textos académicos, porém queremos
crer que ela tentava aplicar no texto a autonomia, caracteristica desse tipo de discurso.
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Essa preocupacéo fazia com que a progresséo de idéias fosse processada pelo actimulo
de citagcbes — procedimento utilizado para comprovar teoricamente o conteldo tematico
ali exposto. Ou seja, a argumentagdo deveria centrar-se na exposicdo teérica para
determinar a validade dos dados, embora o texto deixe marcas sutis do envolvimento da
agente/produtora, quando ela o finaliza:
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O trecho “Por isso, cabe aqui, refletir sobre o papel da escola nos processos de
letramento” explicita a implicagdo da aluna-professora, o que toma o discurso
interessante, pois mesmo inferindo a autonomia do discurso tedrico, ela deixa .
transparecer suas crenc¢as e valores no momento da internalizagao do tema: o valor da
escola para a sociedade letrada. No entanto, vale ressaltar que esse discurso nao
tencionava uma argumentacdo em prol de uma defesa de idéias, mas remetia a um
conhecimento textual sobre o género dissertativo, no qual a agente/produtora era
conduzida a finalizar o texto com um ponto de vista, o que € confirmado pelo trecho

abaixo:

EXEMPLO 23:

AP: uhum .... eu trouxe um que eu fiz.... assim ... eu sei que nédo ta bom ...mas.... vocé Ié pra eu
saber se & assim...

P: Vocé quer que eu leia agora?

AP: Eu queria pra mim ver se té indo certa ....

P: ((Ap6s alguns minutos)) Por que vocé escreveu assim ... com esse acumulo de citagbes?

AP: ...é que... eu pensei que fosse assim .... a gente num tem que ta citando o tempo todo?

P: Mas a gente deve comentar as citagfes e relacionar as idéias dos autores ...

AP: ...é ... como é a primeira ...né?

P: ...agora .... no dltimo paragrafo vocé fez diferente ....

AP: .... é que eu achei que tinha que encerrar o texto ... ai eu fiz assim .... é ... eu lembrei la do
colégio que a gente quando fazia redagédo .... € ....vocé dizia que ....a gente tinha de encerrar o
texto ....assim... dizendo alguma coisa sobre o .... 0 que o texto tava falando ...
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P: apresentando um ponto de vista .... ((a aluna-professora fazia alusdo ao tempo em que havia
sido minha aiuna no ensino médio)).

AP: ... ai eu achei que também deveria .... e até aqui na universidade ... 0s profesores sempre
pedem que a gente faga ...

P: .. um comentario ....

AP-E...

Quando a aluna-professcra diz “é que eu achei que tinha de encerrar o texto ... ai
eu fiz assim’, na verdade ela recorria a arquétipos psicologicos ja construidos, sem
intengao de influenciar o destinatario do seu texto ou mesmo manter um dialogo com os
autores. A preocupacdo ndo era deixar suas marcas de autoria no discurso em
construgdo, mas empregar um mecanismo que remetesse a finalizagdo do texto, afinal
essa estratégia havia sido ensinada nas aulas de redagdo de texto argumentativo no
ensino médio: “eu fembrei & do colégio que a gente quando fazia redagéo .... é ....vocé
dizia que ....a gente tinha de encemrar o texto ....assim... dizendo alguma coisa schre o ...
0 que o texto tava falando”. Dessa forma, para que ela desenvolvesse uma acio de
linguagem coerente com esta situagéo de producdo especifica (de um texto dissertativo),
ela recorria a arquétipos discursivos do mundo do expor - ao intertexto.

Tambéem podemos perceber a fragilidade no encadeamento dos paragrafos, com
auséncia total de avaliagéo, o que pode ilustrar imaturidade da aluna-professora com
esse tipo de escrita — Na idade Média ,... Mais tarde a escrita ganha ... Signorini ...Ja
Barthes ... Sendo assim, com o desenvolvimento ... Mesmo com a presenca das marcas
linglisticas da sequencialidade textual “Na /dade Média, mais tarde, j&”, responsaveis
pela organizacido argumentativa, as marcas enunciativas da agente/produtora n&o
aparecem, deixando o discurso tedrico desprovido de muitas de suas marcas discursivas,
tais como a presen¢a de modalizadores e organizadores textuais com valor semantico-
argumentativo.

A presenca de modalizadores - cuja finalidade é traduzir os comentarios e

avaliagbes do agente-produtor sobre o tema apresentado -, quase naoc foi observada,

exceto no trecho "Por isso, é que o leitor deve conhecer a escrita como suporte para a
criagdo de ftextos de qualidade, tendo coesdo e coeréncia”. Comentario, alias,
inadequado, pois retrata ainda a concepgao de que a escrita € a unica responsavel por
textos bem formados, “de qualidade” O emprego da expressdo deve conhecer reveste o
comentaric de vaiores, de opinides e regras do mundo social da escola tradicional,
colocando o conhecimento da escrita como um fator essencial para a producao de textos,
de mode que essa modalizacdo transveste o discurso de obrigag@o social, o que

Bronckart (1999/2003) denomina de moedalizagdo dedntica.
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Os organizadores textuais com valor semantico-argumentativo - cuja finalidade &
evidenciar a progresséo tematica coerente e coesiva, entre paragrafos e/ou frases,
relacionando, loégica e argumentativamente, as informacdes ja ditas as novas -, foram
empregados restritamente, apenas as ocorréncias — “ainda, ja, sendo assim, por isso”. A
limitacdo desses elementos, por si sO, comprova o pouco dominio do texto
argumentativo, sendo este acentuado pela falta de um posicionamento da aluna-
professora, descaracterizando, dessa forma, o valor argumentativo desses elementos.
Basta vermos o emprego do “ainda” ao introduzir uma outra citagdo de Rojo (que para ela
seria de Signorini):

O leitor atento espera com o emprego do ainda algo além de um acréscimo de
informagéo, ele levanta expectativa, que |he € negada, de uma argumentacdo sobre o
uso da escrita, porém o ainda € empregado destituido do carater argumentativo, préprio
daquele elemento linguistico. Da mesma forma, emprega o j& levando-nos a acreditar
que a citacdo de Barthes e Marty viria acompanhada de uma contra-argumentacao:
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Mas o que percebemos é uma sequenciagdo do préprio texto de Rojo (2001,p.57): “Por
isso, Barthes e Marty (1987, p. 32) preferem definir a escrita como uma relagdo .... no
visual”. O conector ja foi empregado no lugar de “por isso”, modificando, portanto, a
relagdo légico-semantica entre os paragrafos.

Também usa as expressdes “sendo assim” e “por isso” sem emitir, em ambos o0s
casos, uma informagdo que orientasse para uma conclusdo/explicagdo do contetdo
tematico, como era de se esperar.
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Logo, o tema discutido segue uma linha ciclica, por meio da aglomeragdo de
fragmentos do texto de Rojo, prejudicando, desse modo, a progressao tematica do texto.

Essa falta de habilidade em organizar o conteudo tematico & constatada, quando
a aluna-professora, ao tentar parafrasear o texto de Rojo, traduz incoerentemente as
informacdes do texto lido. Basta observarmos o 1° paragrafo, quando identificamos uma
contradicdo — “..a escrita era considera menos importante que a palavra escrita e
naquela época tendia a se reduzir ao escrito”. Como a escrita era menos importante que
a lingua escrita? Sé podemos compreender, desse segmento, um nivel elementar de
leitura e/ou escrita académica, mesmo porque o trecho, apesar de ter sido apresentado
com as devidas referéncias (autor, ano e pagina), explicitando o carater de citacdo direta,
na verdade nado representava o discurso literal da autora, qual seja, “a escrita ainda era
menos importante que a palavra e tendia a se reduzir ao escrito” (ROJO, 2001, p. 52).
Isso tudo vem comprovar a falta de dominio tematico e linguistico-textual, embora essa



situagdo, pouco a pouco, tenha sido transformada, chegando ao texto final com os
elementos acima analisados ja empregados com mais seguranga, como verificaremos na
etapa final do processo de orientagdo (ver exemplo 21, p. 98). Antes, porém,
analisaremos como a aluna-professora desenvolveu a planificagdo do contetido tematico,
neste estagio inicial.

b) Os mecanismos de textualizagdo e enunciativos da a¢ado da linguagem

O exemplo 19 retrata um texto organizado predominantemente pela exposicdo
tematica. E um texto “frio”, marcado pela disjuncdo, centrado na sumarizacdo tematica, o
que torna o texto ndo-atrativo. A planificagdo do conteudo, assim, transparece
inseguranga de dominio de contedido do agente-produtor, além de inexperiéncia com a
escrita de textos teéricos. Apenas no uitimo paragrafo com as sequéncias - Sendo assim,
com o desenvolvimento ...Por isso, cabe aqui reflefir ... — inferimos uma avaliagdo, mas
mesmo assim ela acontece por meio de um plagio, em que a aluna-professora constrdi
um mosaico com as palavras de Rojo: “...0 desenvolvimento socio-histdrico de situagdes
(...) estas relagbes entre (...) a palavra falada e escrita foram se tornando cada vez mais
complexas” (2001, p. 57), € continua a fala de Rojo; "Assim, cabe aqui refletir sobre o
papel da escola nos processos de letramento” (...) * letramento e escolariza¢éo se dao
simultaneamente ... a escola a principal agéncia de letramento...” (2001, p. 65).

Esses trechos comprovam que a aluna-professora apresentava um estagio muito
incipiente de escrita académica, compreendendo a producdo de textos tedricos como
copia literal de escritores ja estabelecidos. Pelo proprio comentario da aluna-professora,
entendiamos que ela ndo tinha consciéncia de que, mesmo tentando demonstrar um
ponto de vista, ela ndo conseguia construir seu proprio discurso, demonstrando
incompreensio do conteudo tematico e pouca competéncia lingaistico-textual.

O pouco conhecimento textual estava explicito na organizacdo do contetido, cuja
macroestrutura textual fora “montada” com trechos do texto de Rojo e, mesmo assim,

desconexos, sem nenhuma ligagao l6gico-semantica entre si, vejamos:
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Nos dois paragrafos acima observamos uma retomada do contetdo tematico
‘escrita”, antes ela falava da escrita na Idade Média, e retoma o conteido com a
informacao “Mais tarde a escrita ganhou autonomia”. No entanto, nos outros paragrafos,
essa associagdo fica perdida, vejamos:

EXEMPLO 25:

Nos dois paragrafos acima, a aluna-professora introduziu duas citagbes diretas
sem ter a preocupacdo de fazer uma relagdo entre si. Ou seja, enquanto nos dois



primeiros paragrafos a escrita estava associada & fala, no terceiro, a escrita estava
relacionada a géneros textuais escritos. Apesar de ser uma informacao nova, a aluna-
professora empregou-a como uma confirmagéo da informagédo veiculada no paragrafo
anterior, isso é inferido pelo emprego de "ainda afirma”. Além disso, quando retoma
Barthes e Marty, ela continua a relacdo oral-escrita, a partir de uma definic&o — “preferem
definir a escrita como”, sem perceber que na citacdo anterior ndo havia uma definigéo.
Tudo isso, sem um comentario que pudesse sustentar a intencdo de teorizar sobre
letramento, ponto-chave do textc de Rojo. Em seguida, para encerrar o texto, ela sentiu a
necessidade de se posicionar, como ela mesma afirma — “ .... é que eu achei que tinha
que encerrar o texto ... ai eu fiz assim .... e ... eu fembrei la do colégio que a gente
quando fazia redagdo ... é ...vocé dizia que ...a gente tinha de encerrar ¢ texto
....assim... dizendo alguma coisa sobre o .... 0 que 0 texto fava falando” -, por isso ela
emprega o conector “sendo assint”, com propaésito conclusivo, no entantoc ndo consegue
desenvolver a idéia, e mais uma vez recorre a transcri¢do de fragmentos do texto de
Rojo.

Os recursos linglisticos empregados dessa forma nédo permitiram uma
planificacdo do conteudo constituida do envolvimento da agente-produtora. As marcas da
enunciagao nao foram delineadas no discurse, prejudicando totalmente a organizagéo
textual, transformando um texto, marcado pela argumentatividade, num aglomerado de
citagbes, 0 que denuncia a falta de monitoramento da agente-produtora e o seu
descomprometimento com o dito.

O pouco conhecimento linglistico também foi demonstrado pela aluna-

professora, basta analisarmos o aspecto microestrutural, para verificarmos o emprege de:

. Conexdes — como as conexfes sao empregadas para assegurar as relacdes
lbgico-semantico-pragmaticas do discurso, espera-se que, no discurso tedrico, elas
tenham um alto indice de recorréncia, uma vez que elas respondem pela argumentagdo
discursiva. No entanto, no exemplo 19, percebemos uma auséncia desses elementos
linguisticos, a ndo ser entre paragrafos, como é o caso de /8" e “sendo assin.

Nas conexdes internas dos paragrafos, verificamos o0 emprego de “por isso”, duas

vezes:
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EXEMPLO 26:

No primeiro caso, a conexao por meio do elemento linglistico “por isso” entre os
enunciados “a escrita ganha autonomia e passa a funcionar como instrumento mediador
da lingua falada” e “o leitor deve conhecer a escnta para criagdo de textos de qualidade,
tendo coesédo e coeréncia”, busca estabelecer um efeito explicativo. Ndo obstante, essa
relacdo de sentido ndo é efetuada, na medida em que o contetdo tematico da segunda
informagao - o conhecimento da escrita pelo leitor - nem garante a produgéo de textos
coesos e coerentes, nem este fato explica a autonomia da escrita. Portanto, o emprego
desse recurso linglistico ao invés de ajudar a elaboragcdo argumentativa do texto,
prejudicou a planificagdo do contetudo tematico.

No segundo caso, o “por isso”, em “Por isso cabe aqui ...", ndo faz parte do
discurso da aluna-professora, mas do de Rojo, fato esse que s6 vem a comprovar a
limitag&o linguistico-discursivo-textual da aluna-professora, que usou apenas um conector
explicativo isso mesmo de forma inadequada. O que é curioso, pois formas linguisticas
com esse valor semantico sdo muito utilizadas no discurso teérico, uma vez que este &
acompanhado sempre de justificativas e explicagdes. E importante lembrar que, mesmo
sem grande dominio da lingua padrdo e do discurso tedrico, a aluna-professora
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empregou a expressdo “mais tarde”, introduzindo o segundo paragrafo, demarcando a
exposicdo tematica e, ao mesmo tempo, traduzindo imprecisdo temporal,
descomprometendo-se, portanto, de se mostrar conhecedora profunda do contetido
tematico e de ser mais exata ao falar do emprego social da escrita. Dado que fortalece a
nossa hipotese de que o texto em analise se aproxima mais do género resumo do que de
um texto argumentativo, pois a expressdo "mais tarde” resume e generaliza o percurso
historico do funcionamento da escrita. Como a elaboracdo de resumo é uma pratica
comum na academia, ela transferiu este conhecimento para o texto em questio, o que é
louvavel, pois, assim, demonstrava seu saber linglistico.

. Coeséo verbal — Ha predominancia do presente do indicativo — “ganha, é, afirma,
preferem, cabe” - com fins de verdade atemporal, no entanto devemos lembrar que o
texto € uma codpia, logo ndo ha condigcbes de avaliarmos esta forma verbal como

elaborac¢éo discursiva da prépria aluna-professora.

L) Coeséo nominal — identificamos expressées do tipo — “naguela época’, retomando

“Idade Média”; "Mais tarde”, ainda tomando como referente “/dade Média”; retomada de
palavras ou argumentos, por meio da referencia¢do ou de sintagmas nominais - “Com

base_nessas e outras informacdes; A esse respeito; o professor precisa aprender a

reconhecer melhor seu aluno para comegar a respeifar o grau de dificuldades de cada

um”

Quanto aos mecanismos enunciativos, ndo percebemos a voz da
agente/produtora explicitamente, mesmo porque se estamos considerando o texto
reproducdo, ha uma omissao intencional da enunciadora, posto que ela se esconde por
tras da voz da autora para nac se comprometer, ou por realmente desconhecer a
caracteristica do género em elaboragdo. Logo, elementos como pronomes ou formas
verbais denunciadores da enunciagdo nao foram encontrados; também nio ha ocorréncia
de modalizadores discursivos, tornando o texto nulo de comentarios e de avaliagdes, ©
que o toma pouco interativo, salvo no final quando a aluna-professora estabelece uma
conexaoc com a expressac “sendo assim’, ja explicada anteriormente (p. 109}). Tudo isso
leva-nos a inferir que as condigdes de verdade apresentadas por Rojo sdo
inquestionaveis, sob o ponto de vista da aluna-professora. Os valores, as opiniées da

agente/produtora s&o anulados, seu mundo social parece ndo ter voz nem vez, por isso a
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auséncia de apreciagdes, tentando nos dizer “quem sou eu para interferir nas idéias de
uma autoridade™?, ou seja, reforcando a idéia de sacralizagéo do escrito.

Diante do exposto, podemos afirmar que a aluna-professora. embora no ultimo
ano da graduacdo, encontrava-se num nivel bastante elementar da escrita académica.
Nao interagia com o texto tedrico, deixando perceptivel a sua pouca intimidade com
contetidos e géneros textuais cruciais para sua autonomia docente, o que explica sua
pratica totalmente dependente do livro didatico, como foi exposto no inicio deste capitulo.
Mas acreditavamos no seu potencial e nas orientagdes bronckartianas, tanto é que, no
final do curso, a aluna-professora ja apresentava um nivel de escrita bem diferente
daquele inicial, como passamos a analisar.

No processo final da escrita académica

a) O plano lingdistico-discursivo da agédo da linguagem

Nesta etapa, iremos analisar primeiro como a aluna-professora planificou o
contetido teméatico. Depois, que propriedades linglistico-discursivas contribuiram para
essa planificagdo. O nosso olhar sobre a planificagcdo do conteddo tematico incidira sobre
a organiza¢ao discursiva, a progressio tematica e o dominio do contetdo, tripé essencial
para a agente/produtora construir seu estilo de escrita.

A organizagdo discursiva adotada pela aluna-professora traduz claramente 0
plano do expor, conferindo autonomia ao discurso tedrico, mas, ac mesmo tempo,
estabelecendo sinais da autoria discursiva da agente/produtora, alias jd empregando um
nivel aceitavel de escrita académica. Basta verificarmos com mais atencio o exemplo 21
retomado da (p. 93), no qual as marcas proprias de uma escrita mais cuidada, conforme

as normas exigidas por esse género textual se evidenciaraoc.
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EXEMPLO 21: Trecho da escritura final do texto monografico

Podemos nos deparar com outra corrente tedrica bastante defendida por Vygotsky. a
sociointeracionista, que tem como principal fonte de estudo o desenvolvimento psicologico do ser, através
de sua reflexdo em relagdo ao meio e suas agdes, 0 que gera a interdependéncia dos individuos envolvidos e
sua interagdo social. Ele acredita que individuo possui uma maneira diferente de interpretar suas vivéncias.
Dessa forma o desenvolvimento ¢ o aprendizado estdo intrinsecamente ligados, ou_scja, s nos
desenvolvemos quando aprendemos ¢ esse aprendizado se da individualmente. Vygotsky acredita que o
aprendizado s6 acontece quando o aluno passa a desenvolver algumas etapas denominadas por ele como
processos de desenvolvimento: proximal, onde o individuo comeca a desenvolver mais seu lado psicologico,
amadurecendo seu pensamento para encontrar solugdes na tentativa de solucionar seus problemas. Ja o
nivel de desenvolvimento real, destacado por ele, é denominado pela capacidade de realizar tarefas de forma

independente. Partindo agora para o ultimo nivel, o potencial, caracterizando-s¢ pela capacidade de

desempenhar tarefas com a ajuda de adultos ou companheiros mais capazes (VYGOTSKY. 1929. apud
OLIVEIRA, p. 59 -60).

Uma ressalva muito importante se da pelo fato de que ndo ¢ qualquer crianga que costuma realizar
atividades a partir da ajuda do outro, ou seja, seu aprendizado s sera alcangado quando atingir um certo
nivel de desenvolvimento, que como sabemos varia de individuo para individuo. progressivamente. Ele
busca, a todo momento, dar énfase a intervengdo como ponto de partida para uma aprendizagem
privilegiada. onde “a imitagio ndo ¢ copia do modelo real, mas sim, uma reconstrugio individual daquilo
que pode ser observado no outro” (VYGOTSKY, 1929, apud OLIVEIRA, p. 63).

Com base nessas e outras informacdes podemos concluir que ele toma a imitagio ndo como

processo mecanico. mas como uma possibilidade de a crianga realizar algo que vdo além de suas
capacidades, uma vez que so conseguird uma agdo qualquer, a partir da “ajuda™ de um adulto, que se resume
em mera repetigdo de tarefas.

Ao longo do tempo. podemos deparar com a descoberta de Vygotsky sobre a importancia da

intervengdo do professor e até das proprias criangas no desenvolvimento de cada individuo (p.64). Mas. ele
ainda acredita que a crianga se desenvolve individualmente, mesmo havendo a troca de informagdes. Na
verdade. o professor precisa aprender a reconhecer melhor seu aluno para comegar a respeitar o grau de
dificuldades de cada um, procurando identificar suas necessidades para buscar meios que possa (...)

A esse respeito Vygotsky (op. cit., p. 56) afirma:

“S6 o processo de aprendizado da leitura e de escrita (desencadeado num determinado ambiente
socio cultural onde isso seja possivel) é que poderia despertar os processos de desenvolvimento
internos do individuo que permitiram a aquisigio da leitura™.

(.)

Nesse exemplo ha marcas explicitas da exposicdo tematica: “Podemos nos
deparar com outra corrente tedrica ... a sociointeracionista” — neste ponto a aluna-
professora introduz uma outra corrente tedrica e explica o ponto basilar desta teoria —
“gue tem como principal fonte de estudo o desenvolvimento psicolégico do ser, através
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de sua reflexdo em relagdo ao meio e suas agées, 0 que gera a interdependéncia dos
individuos envolvidos e sua interagdo social”. Também observamos explicacdes da teoria

corroboradas plenamente pela agente/produtora —“ou seja, sé _nos desenvolvemos

quando aprendemaos e esse aprendizado se da individualmente”, © que confere a adeséo

dela ao pontc de vista do autor.

A progressao tematica segue de forma linear, coerente, coesiva e variada, tanto é
que a aluna-professora emprega marcagdo linglistica explicita, indo da propria
pontuacdo (os dois pontos) até oragdes para retomada do contelido. Os dois pontos para
destacar o primeira nivei de desenvolvimento na concepgao vygotskiana — (;)“pontencial’,
um elemento simples de conexao - “Ja o nivel de desenvolvimento real”, o emprego de

expressdes coloquiais - Partindo agora para o Uitimo nivel”, o que podemos considerar

uma tentativa de fixar um estilo discursivo proprio; oragdes de retomadas - "‘Com base

nessas e outras informacgbes podemos concluir”. "Ao longo do tempo, podemos deparar’

— estruturas complexas para uma retomada referencial, © que nos faz acreditar na
apropriagdo de modos de dizer caracteristicos de um sujeito com certa desenvoltura
linglistica; e sintagmas nominais apropriados para retomadas de informagbes mais

densas — “A esse respeifo Vygotsky”, marcas discursivas que prenunciam certo dominio

linglistico-textual, tanto da estrutura quanto da funcionalidade desse género textual.
Esses dados comprovam o estabelecimento da progressdo tematica, cujas
informacdes dadas se interrelacionam coerentemente com as novas. Ha, portanto, uma
alteracdo continua do rema em tema, proporcionando a construgdo da unidade textual,
fato verificado através do processo da retomada referencial - “Vygotsky acredita que o
aprendizado sé acontece guando o aluno passa a desenvolver algumas etapas
denominadas por ele como processos de desenvolvimento”: essa retcmada permite a
progressao tematica, pois acrescenta uma outra informag¢io desse mesmo autor. Da
mesma forma, a coesao lexical também responde pela progressio, basta analisarmos o
emprego da palavra “nivel’ nos enunciados — “o0_nivel de desenvoivimenio real” e o

“‘ultimo nivel’ — em que o termo “dltimo” evidencia a enumeragdo dos niveis de
desenvolvimento defendidos por Vygotsky, relacdo esta que da prosseguimento a
explicagdo do conteudo tematico.

Fato notéric também € o uso das formas verbais de 12 pessoa do plural,
marcando a autoria discursiva da agente-produtora — “seu aprendizado s6 sera alcangado

quando atingir um certo nivel de desenvolvimento, que como sabemos vara de individuo

para individuo, progressivamente”. Ainda destacamos a organizagio légica do contetido
tematico, com © emprego adequado de conexdes logico-semanticas — “Dessa forma o
desenvolvimento ..., mas como uma possibilidade de ..., Mas, efe_ainda acredita que a
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crianga...; ... uma vez que sO conseguira uma agdo qualquer de... “. O emprego desses
conectores argumentativos reflete o posicionamento da agente-produtora, refletindo néo
sO apropriagdo dos elementos linguisticos mas também como se desenvolve o conteudo
tematico do género monografico.

Também podemos destacar, na progresséac tematica, o uso de formas referenciais
intratextuais — “Ele acredita que; Com base nessas e outras informagées” — que traduzem

retomadas de informagdes ja mencionadas no decorrer do texto; ou ainda referéncias
déiticas, fazendo menc¢do a informagbes fora do texto, como € o caso de - “realizar
atividades a partir da ajuda do outro”. Ainda observamos o emprego predominante de
formas verbais no presente do indicativo — "Podemos nos deparar com outra corrente
teorica; Ele acredita que individuo; o0 aprendizado s¢ acontece quando o aluno passa a
desenvolver, ele foma a imitagdo ndo como processe mecénico” -  implicando
atemporalidade e valoragdo universal das informagdes, conservando a caracteristica do
género monografico.

O dominio do conhecimento do conteudo tematico, portanto, é avalizado tanto
pela organizagdo discursiva quanto pela progressao tematica. Acrescente-se ainda que a
aluna-professora ja se arriscava como agente/produtora, de modo a enfatizar seu ponto
de vista sobre o conteudo, chegando a utilizar expressdes linglisticas denotadoras de um

"o

aito poder argumentativo — “Uma ressalva muito importante se da pelo fato”; “ou seja, seu

aprendizado s6 sera alcancado quando atingir um certo nivel de desenvolvimento” e “Na

»oou

verdade” — Em que “uma ressalva’, "ou seja’ e “na verdade” sao elementos linglisticos
que ndo apenas transmitem informagdo, mas enfatizam o processo interativo do agente-
produtor com o autor das idéias ali desenvolvidas, o que faz seu texto imbuir-se de
argumentacdo ao mesmo tempo que processa a progressao tematica.

Tudo isso possibilita-nos reconhecer que ela ja apresentava tracos definidores do
seu estilo individual de escrita, basta compararmos os dois exemplos — 19 (estilo inicial
da escrita) e 21 (estilo final da escrita). Se, como diz Brait (2005. p. 87), € o “estilo que
determina também a relagdo com o material, com a palavra®, compreendemos, portanto,
gue a aluna-professora interagiu significativamente com ¢ discurso, haja vista dialogar
coerentemente com o0 autor (Vygotsky), demonstrando até certa fluidez no seu discurso,
como observamos abaixo;

Os elementos linglisticos destacados no exemplo acima sdo dados significativos
para comprovarmos a efetiva apropriagcdo da escrita académica, pois sdo formas
linglisticas préprias da lingua escrita padronizada, nivel de escrita, por sinal muito
distante daquele apresentado no exemplo 19 (fase inicial da escrita deste trabatho).
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Aqui, a aluna-professora emprega adequadamente os varios recursos da lingua escrita,
buscando a representar no mundo virtual as a¢des do mundo ordinério.

Os dados ainda mostram que, ac organizar o contetido tematico, a aluna-
professora também empregou mecanismos de textualizagdo e enunciativos
coerentemente, como verificaremos a seguir.

b) Os mecanismos de textualizagdo e enunciativos da acdo da linguagem

As acdes desenvolvidas nesta etapa correspondem a utilizacdo de mecanismos
formais, voltados para a infra-estrutura textual, de modo a planificar o conteddo tematico.
Para tanto, analisaremos a macroestrutura textual, através do emprego das seqgiéncias
linguistico-discursivas, bem como a microestrutura, por meio dos mecanismos de
conexdo, de coesio nominal e de coesdo verbal, a partir dos quais evidenciaremos o agir
enunciativo da aluna-professora.

A macroestrutura textual foi organizada de conformidade com o discurso tedrico,
ou seja, a exposicdo de uma tese e suas comprovacles através de referéncias
bibliograficas do tipo:

» Citacdo parafrastica - proximal, onde o individuo comega a desenvolver mais seu

fado psicoldgico, amadurecendo seu pensamento para encontrar solugbes na
tentativa de solucionar seus problemas. (...)Partindo agora para o ultimo nivel, o
potencial, caracterizando-se pela capacidade de desempenhar tarefas com a
ajuda de adultos ou companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1929, apud
OLIVEIRA, p. 58 -60).

» C(Citacdo curta e direta - Ele busca, a todo momento, dar énfase a intervengéo

como ponto de partida para uma aprendizagem privilegiada, onde “a imitagdo néo
€ copia do modelo real, mas sim, uma reconstrugdo individual daquilo que é

observado no outro” (p.63}.

« (Citacdo longa e direta — A esse respeito Vygotsky (op. cit. P. 56) afirna;

S6 o processo de aprendizado da leitura e de escrita (desencadeado num determinado
ambiente sécio cultural onde isso seja possivel) é que poderia despertar 0s processos
de desenvolvimento internos do individuo que permitiram a aquisicdo da leitura”
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A microestrutura textual foi bem marcada pela aluna-professora, que demonstrou
desenvolvimento da sua competéncia linglistico-textual, ao fazer uso de:

» Conexbes — através das quais assegura as articulacdes entre frases e paragrafos

‘Dessa forma o desenvolvimento, Ja o nivel de desenvolvimento real: Partindo

agora para o dltimo nivel, o potencial: Com base nessas e outras informacdes

podemaos concluir’.

» Coesdo verbal — predominancia do presente do indicativo, com fins de verdade
atemporal — “0 desenvoivimento e o aprendizado estdo intrinsecamente ligados;
$6 nos desenvolvemos quando aprendemos, © aprendizado sé acontece quando
0 aluno passa a desenvolver, a cranga se desenvolve individuaimente; o
professor precisa aprender a reconhecer methor seu alunc”,

o Coesdo nominal — retomada de palavras ou argumentos, por meio da

referenciagdo ou de sintagmas nominais - “Com base_nessas e outras

informacdes; A esse respeito; o professor precisa aprender a reconhecer melhor

seu aluno para comegar a respeitar o grau de dificuldades de cada um’”.
As modalizagdes, por sua vez, j& se apresentam no texto, marcando a presenca
da agente/produtora interagindo com o auter, expondo-se para o seu leitor. Quando ela

diz;

o Uma ressalva muito importante se da pelo fato — expbe-se, fazendo seu leitor

entender que a sua comunhao com as idéias do autor (Vygotsky) € total, mais

ainda merece destaque um determinado ponto;

s Com base nessas e outras informag¢bes podemos concluir - a agente/produtora
recorre a logica do discurso tedrico, mostrando que seu ponto de vista tem motivo

de ser, ja que recorre ao que foi dito pelo autor,

o Mas, ele ainda acredita — exterioriza um argumento do autor, enfatizando um fato
importante daquela teoria, mostrando, assim, uma espécie de julgamento,

creditandc de vez sua adesao ao autor.
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* Na verdade, o professor precisa aprender - a agente/produtora assume totaimente

seu ponto de vista, explicita seus valores de conformidade com seu mundo social,
considerando a obrigacao social do que € ser professor.

E nesse processo de dialogar com o autor que a aluna-professora explicita o seu
crescimento enquanto agente-produtora, ela ja se sente em condigbes de dialogar com
autoridades, asumindo seu papel de enunciador das agbes comunicativas.
Consequentemente, pde em relevo sua aprendizagem, manifestando desenvolvimento de
sua competéncia linglistico-textual-discursiva. Dizendo melhor, mostrando competéncia
comunicativa necessaria para articular o discurso teérico, engajando-se num trabalho
auténomo de escritura, quando se posicionou, chegando até a modificar as regras de
funcionamento dos discursos alheios (BRONCKART, 2003, p. 216). O resultado disso
tudo é a apropriagdo do estiio composicional do género académico e,
concomitantemente, o seu proprio estilo, 0 que provocou até mesmo surpresa na aluna-

professora:

EXEMPLO 27: 20° ENCONTRQO (20.08.2005)

P: Vieja a diferenga enlre o inicio do seu processo de escrita e o finaf ...

AP: professora ... eu 10 tao feliz ....nunca imaginei chegar nesse ponto .... ave Maria .... nem
acredito que foi eu que escrevi isso ... da até vontade de chorar ....quando eu vejo esse texto nem
parece gue e a mesma pessoa ...

F: e ndo é mesmo ...vocé cresceu muito ...estou orgulhosa de vocé...

AP: devo muito a vocé .._a sua orientagdo ... a sua paciéncia ... sua dedicagdo pra mim...

P: a sua perseveranga e dedicacdo de estar lendo, escrevendo e reescrevendo ...e sequindo as
orientagdes... mesmo que de vez em quando vocé se irritasse ... mas vocé agora viu que era pra o
seu bem ... ((riso0s)).

AP: é professora ...a genfe num dé valor ...acha que a professora é chata...exigenfe... mas agora é
que a gente vé como foi importante... falvez se ndo tivesse feito isso eu num tinha aprendido
tanto....

Essas palavras emocionadas da aluna-professora comprovam a conscientizagéo
de que o ensino-aprendizagem da escrita - principaimente da académica - requer tempo
e dedicacao, justamente por passar por etapas distintas, mas complementares — leitura
constante, escritura e reescritura — até atingir um nivel aceitavel, conforme o género
textual em foco. Mas, para isso, necessita-se de um modelo didatico que permita a
professor e alunos compreenderem o0s géneros textuais (caracteristicas, auditério social,
dominio discursivo, etc), e a perspectiva tedrica de género textual faculta esse ensino-
aprendizagem (MACHADQ, 2002, p. 139).

Nesse sentido, a proposta didatica do I1SD para 0 ensino da produgéo textual é
bastante proveitosa, pois sua base de orientagdo percorre toda a construcdo do texto,

desde seus aspectos contextuais até a sua gestdo e linearizagdo, fugindo de uma
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perspectiva meramente estrutural, para uma concepgdo psicolingdistica das
representagbes do mundo ordinario no mundo virtual, enfatizando o modo de dizer, a
enunciagdo reconhecida nas formas de enunciado. Dada a base de orientagado recebida
pela aluna-professora e o resultado processual da apropriagdo da escrita académica,
acreditamos ter atingido o segundo objetivo desta pesquisa. Investigaremos agora se
este feito teve suas implicagbes na pratica docente da aluna-professora, ponto gque
passaremos a analisar.

4.3 As implicagdes das orientagdes sobre a pratica pedagdgica

Neste item voltamos nosso olhar para dois momentos: o0 periodo correspondente
ao estagio supervisionado e um outro apds o estagio. Preferimos dividir em duas etapas,
porque nossa intengdo era buscar as respostas para o terceiro objetivo da nossa
pesquisa, ou seja, quais seriam as implicagées na pratica pedagdgica da aluna-
professora, decorrentes da orientagcéo para a apropriacdo da escrita académica. Antes,
porem, de iniciarmos a analise, gostariamos de ressaitar que, embora fosse periodo de
estagio supervisionado da aluna-professora, nossa interferéncia foi comedida, pois fazia
parte da nossa estratégia deixar a aluna-professora exercer a sua autonomia docente,
desde a escolha do conteudo até a metodologia aplicada. O fato & que agindo assim,
poderiamos ter mais elementos para averiguar se ela ja conseguia didatizar os
conhecimentos tedricos em sua pratica docente, o que passamos a analisar.

Alividades no periodo do estagio supervisionado

O estagio transcorreu em duas semanas, perfazendo um total de nove dias, de 05
a 16 de setembro de 2005 Para a execugdo das aulas, a aluna-professora ja
demonstrava desde o inicio certa motivagao - propés um plano de unidade. Objeto esse
que nos possibilitou constatar um progresso no desenvolvimento das suas acgdes
docentes. Primeiro, porque ela mesma foi quem sugeriu a elaboracdo de um plano de
orientacdo; segundo, porque o conteudo escolhido a ser trabalhado fazia parte do
conteudo tedrico por ela estudado no decorrer da nossa orientagéo, como verificamos em
mais um dos Noss0s encontros:
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EXEMPLO 28: 20° ENCONTRQ (20. 08. 2005)

P: ... agora que vocé encerrou essa parte da teoria ...vamos pra uma outra fase ... é... a busca de
dados...

AP: . eita ..como assim? E ... que eu tenho que fazer agora? ...quando eu penso que me livrei....
(risos).

P: vamos ter que planejar umas aulas ... pra gente ver se agora com mais conhecimento teérico
né....vocé consegue fazer uma prética diferente.. .t4 certo?

AP: ...com certeza professora .... eu acho que eu ja mudei muito ...

F: ...que bom ... entdo vamos pensar como fazer isso?

AP: éné...

F: veja... eu ndo quero fugir do programa da unidade j& definida I& no planejamento com a sua
coordenadora ....certo? vamos tentar conciliar 0 conteddo ... que vocé 14 estudando nas aulas de
lingua portuguesa?

AP: a gentfe comecgou a ver descricgo textual.

F: sei.. desde quando?

AFP: ._.esta semana s6 deu tempo pra gente lrabalhar o primeiro texto do LD ...

P: entdo ... que vocé acha da gente continuar com esse assunto?

AP: & bom ...né .. 86 assim eu num mudo ... porque se chegar uma fiscalizagdo né?

P: ta bom ... entdo pense no que vocé quer trabalhar ... veja j& 0 material disponivel ... vamos
tentar fazer diferente do LD ...pra vocé ter mais liberdade .. ok? Vamos pensar em textos onde a
descrigdo ¢ bem presente ..../.. que género textual vocé ja trabalhou com eles?

AP: __assim... na outra unidade a gente viu narragéo ...

P: e...quais foram os texfos ...

AP: contos de fada e fendas.

P: certo .... nesses fextos os personagens sdo bem interessantes ...pra gente observar a descri¢8o
de lugar ... de personagens ..né... das agdes ...

AP:uhum...

P: onde mais a gente pode ver a descrigdo ... oufros textos...

AP: naqueles livrinhos de elefrodomésticos...de celular...

F: é... em manuais... em receitas culindrias ...em jogos... né?

AP: uhum...

F. entdo ... esta semana vocé vefa l4 o material que vocé pode conseguir .... sabado vocé ja traz
alguns pra gente montar a seqiiéncia ...ok?

AF: entdo... eu tenho que fazer um plano de aula ... né professora?

P: seria muito bom se vocé ja pensasse nisso esta semana... / ... agora ... € ...cuidado com 0s
ftens que vocé tem de apresentar ... / ... lembra 0 que a gente comentou sobre aguele plano ...
aquele que voceé seguiu ... /... reveja o fivro de didética ... é ...como o plano é elaborado ... os itens
que o planc apresenta ...vocé deve lembrar ndo? ... objetivos ... conteiddos ... estratégias ... tudo
bem.. ¢ ... claro e sistematizado ... vocé ta me entendendo? /... ndo esquega também indicar as
acdes da semana ... td certo? ... é um plano de unidade ... sdo duas semanas ...ok?

AP: ta bom... vou ver se eu consigo fazer e sdbado eu jé trage .../ ... ai eu tenho que ver como
Marcuschi diz ...num é? ({ aqui ela falava de_Géneros textuais. definicdo e funcionalidade)).

P: como assim...

AP: ele faz a diferenga né ... assim... género num é a mesma coisa do tipo de texto ...

P: hum...muifo bem...

AP: ele também fala das seqiléncias né...

P: é...com isso... vocé té pensando em qué? Trabalhar observando as seqiiéncias descritivas em
alguns géneros? Seria interessante...

Nessa conversa, o conteudo a ser estudado ja havia praticamente sido
selecionado, pois a aluna-professora havia escolhido trabalhar o tema seqdéncia didatica
descritiva, em géneros textuais diversos — contos de fada, manuais de eletrodeletronicos,
e de jogos. Agora teriamos que pensar na metodologia. Deveria ser uma que
contemplasse de forma clara e bastante funcional o uso do género textual, por isso
achavamos que uma sequéncia didatica seria o meihor caminho. Embora ja
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detectassemos uma visivel mudanca na intengdo de ela desenvolver uma pratica mais
autdnoma e atualizada, por ela ter associado o estudo da descricdo associada aos
estudos de género textual, a nossa expectativa era observar se realmente ela teria
apreendido a teoria e como ela iria didatiza-la. Um outro fator positivo era perceber a sua
preocupacdo em organizar as aulas através de um plano de unidade, o que nos levava a
inferir que ela havia entendido a necessidade de sistematizar sua pratica
antecipadamente, sem um improvisacao diaria, como observamos no momento inicial da
nossa pesquisa. O que é explicitado no exemplo 29 a seguir.

EXEMPLO 29: Plano de unidade

ANEXO 1-PLANO DE UNIDADE PARA DUAS SEMANAS DE AULA

1 Tema: A construgio da escrita a partir dos géneros textuais.
2. Assunto: Produgdo textual (escrita)
3. Objetivos:
Geral: Observar a contribui¢io da metodologia centrada nos géneros textuais, para o
crescimento intelectual do aluno; bem como o favorecimento a apropriagdo das varias
modalidades de escrita pelo aluno.
Especificos:
e  Trabalhar a leitura de géneros textuais diversos;
e  Analisar as caracteristicas proprias de cada género;
e  Relacionar a escrita de géneros textuais com sua aplica¢io na pratica social.

4. Metodologia:
4.1 Material Didatico:
e  Textos literarios -> contos de fada;
Textos técnicos -> manual de instrugdo de eletrodomésticos. bula de remédio;
Textos ludicos -> jogos; encartes.
Fita (VHS), CD;
Gravador portatil:
Maigquina fotografica;
Objetos: relogio, pido. jogo ludico: jogo da memoria, pega-varetas, futebol de
saldo. quebra-cabeca.
5. Tempo previsto: Duas semanas.
6. Avaliacio:
e A compreensdo das caracteristicas dos géneros textuais utilizados;
e A apreensdo das modalidades de escrita da tipologia descritiva;
e A relagdo entre a escrita e a leitura do género discursivo com sua pratica
social;
e A organizacdo ¢ estruturacdo textual ¢ uso da linguagem.

Apesar de o plano de unidade apresentar problemas estruturais (desordenacgao
dos constituintes do plano) e de conteudo (falta de clareza do que se deveria trabalhar),
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ele evidenciava informagdes relevantes, tais como os itens essenciais desse género —
tema/assunto, objetivos geral e especifico, metodologia, avaliacéo, entre outros. Porém, é
facil perceber que a aluna-professora ainda se confundia ac registrar as informagdes
inerentes a cada topico do plano, tais como: a delimitagdo do tema “A consfrugdo da
escrita nas séries iniciais”, que nédo favorecia a objetividade do trabalho; os objetivos
gerais: “Observar a contribuicdo centrada nos géneros textuais, para o crescimento
intelectual, bem como o favorecimento a apropriagcdo das vanas modalidades de escrita
pelo aluno” ndo correspondiam aos propésitos das aulas - estudo das seqiéncias
descritivas em géneros determinados, como ja anunciado anteriormente. Até mesmo os
objetivos especificos ndo determinavam o estudo da descricdo, foco das aulas, pois
direcionava para o estudo geral de géneros, contrapondo-se com um dos critérios de
avaliagdo por ela propostos — “sera avaliado o tipo de descricdo textuaf .

Porém, ndo podemos deixar de registrar um dado relevante: a necessidade de ela
descrever as atividades e relacionar o material a2 ser empregado nas aulas - “fivros
fiteranios, cd, fita VHS, gravador portatil, maquina fotogréfica, textos técnicos (manual de
eletrodomésticos) e jogos’, mesme que aqui ela também tenha se confundido,
misturando material que seria para as auilas e agueles que seriam para coletar dados
para seu trabalho monografico, como € o caso do gravador e da maquina fotografica.

Como vemos, o plano realmente apresentava muitos equivocos, no entanto algo
havia mudado, pois havia a preocupac¢do em apontar itens que até entdo ela nao tinha
atentado para a importancia, por exemplo, relacionar o material a ser utilizado
antecipadamente e associa-lo a metodologia que iria desenvolver. Todos esses pontos

foram esclarecidos no nosso encontro seguinte.

EXEMPLO 30: 21° ENCONTRO (27. 08. 2005)

AP: Professora, eu trouxe ¢ plano pra vocé da uma ofhadinha...

P: Bom... e ai ... teve muita dificuidade ... leu o livro de didética?

ARP: i ... 56 que 14 num tem direito ndo ... eu fui fazendo e agora el quero que vocé corrija...

P: Bom ... eu ja vi que vocé ja eslruturou methor do que aquele outro ...num foi? ((estdavamos nos
referindo ao plano apresentado no inicio do ano letivo pela aluna-professora))

AF: ... é.. eu vi que tem que ser bem separado tudo... assim...a gente ver na universidade né...
mas la a gente s6 faz assim ... 0 que realmente a gente trabalha na sala de aula...

P: sei.. o Jado prético ... as estratégias ... mas tudo estd muito interfigado ... vocé s6 desenvolve
uma... uma...é... estratégia se efa favorecer seu aluno ... assim ...

AFP: ...&..porisso a gente vai direto pra... como a gente vai trabalthar o conteudo....

P: ... mas...veja que todos 0s pontos do plano t&ém que ficar sempre bem relacionados ... observe 0
tema ... serd que ele deixa claro o que vocé vai realmente fazer? Vocé vai trabathar o que nas
suas aulas?

AP: 0 género descritivo ...

P: ndo vocé vai trabalhar a sequéncia descritiva em alguns géneros ... nos contos de fada.... no
texto técnico ...né isso?

AP: E.
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P: Entdo todos os ifens do seu plano tém de focalizar a seqiiéncia descritiva .... vocé deve
comegar desde a ementa que vocé (& chamando de tema ...cerfo? ... cuidado também nos
objetivos ... eles estdo misturando o contetdo da sua aula com os do seu frabaiho monogréfico....
veja aqui ((mostrando os objetivos)) ... quando vocé se refere & metodologia centrada nos géneros
eu vejo uma relagdo com o seu trabalho académico e nfo com o da sua sala de aula ...

AP & mesmo ... € que ¢ tudo misturado ... s6 depois € que a gente percebe ..

P: veja também a metodologia ....vocé mistura o material com objetivos ...veja os verbos ..na
metodologia € melhor vocé colocar primeiro o material utilizado e depois as agdes... e a avaliacdo
tente rever os objetivos pra poder ver o que vocé vai avaliar... veja que vocé ndo pode perder de
vista ... €. os usos desses géneros na sociedade e ... qual a importancia dessas segiiéncias
...para a determinag&o desses géneros....

Tudo isso nos surpreendeu um pouco, pois plano, seja de aula, seja de unidade,
seja de curso, € um género muito estudado nos cursos de Pedagogia, principalmente
neste tipo "em servigd”, uma vez que a metodologia € sempre muito pragmatica,
relacionada diretamente a aplicagdo de conteddos em sala de aula, mas a aluna-
professora n&o demonstrava conhecimento. A hipdtese que levantamos é a de que,
mesmo com esse modelo de curso, se ndo houver uma redefinigdo integral, desde
professor e corpo técnico responsavel pela orientagdo pedagdgica, a universidade, por si
s0, centrada na figura do professor-orientador, ndo promovera uma mudanga substancial
no ensino, dado o carater multi e interdisciplinar da escola. Por outro lado, a universidade
também precisa mudar seu objeto de ensino, oportunizar mais a pesquisa, pois a partir
dela o aluno desenvolve suas habilidades de leitura e escrita de textos académicos e,
consequentemente, sua autonomia com sua docéncia. Basta vermos que a aluna-
professora até que tentava seguir a estrutura do plano de unidade, mas devido a néo-
funcionalidade na sua pratica pedagégica, ela foi intuindo como seria, talvez para apenas
constar como uma etapa do ensino, mas dissociado da sua real funcdo — a de orientar
uma pratica consciente, cujos passos sequenciais do ensino levarao a atingir os fins - a
aprendizagem.

Como a aluna-professora iria iniciar as aulas destinadas ao estagio na semana
seguinte, ndo houve tempo de rever o plano antecipadamente, so tivemos tempo para
definirmos 0s géneros a serem trabalhados. Ela optou por iniciar com o conto de fada
Chapeuzinho Vermelho, trabalhado por meio dos recursos didaticos: livro, CD e fita VHS,
para 0s alunos observarem se esses recursos influenciavam na percepc¢do da descritiva
e, consequentemente, se esta descricdo favorecia a compreensdo do texto. Depois, para
0s alunos verificarem a sequéncia descritiva em outros géneros, a aluna-professora
trabalhou com ¢ género técnico, utilizando manuais de eletrodomeésticos, e o género
ludico, usando jogos.

A metodologia por ela empregada para trabalhar a escrita seria através da

produgdo textual coletiva e individual. Para tanto, ela partiria sempre de uma produgado
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coletiva da turma, utilizando o quadro, através da qual todos colaborariam para a
planificagao do tema; depois, seguiria para uma produgdo em pequenos grupos e, por
fim, uma producéo escrita individual. Em principio, parece-nos pura repeticdo textual,
mas o interessante € que mesmo com a reprodugdo de um mesmo texto, houve
diferengas marcantes entre os textos produzidos, mesmo porque sempre ha conflitos em
sala de aula, cada aluno quer opinar e fazer valer sua vontade, o que nem sempre &
possivel, o que pode ser recuperado numa outra producéo, seja em pequenos grupos ou
na producao individual. Tudo isso visava uma exploragdo exaustiva da produgéo escrita,
empregando a sequéncia descritiva, para que os alunos percebessem a importancia
desta na construgdo discursivo-textual. Esse caminho condicionava, assim, os alunos a
escrita consciente, pois a produgdo coletiva, tanto permite maior interagdo como
possibilidades de os alunos refletirem, haja vista os confrontos na hora da elaboracao
textual. Em vista da situacdo apresentada acima, a aluna-professora recorreu a mesma
técnica de registrar suas agdes, ndo voltando a reelaboragdo do plano de unidade, como

haviamos sugerido antes de ela iniciar o periodo de estagio, no que podemos verificar no
exemplo 31.

EXEMPLO 31: Registro das agdes diarias no decorrer do estagio
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Estas anotacbes tiveram grande significacdo para a nossa andlise, pois
permitiram n&o s6 observar como a aluna-professora planificava o contetudo por ela
ensinado, mas, sobretudo, verificar uma distingdo explicita da énfase sobre a leitura e
producéo textual, sem se deter exclusivamente a metalinguagem, como comprovamos
anteriormente. Aqui percebemos uma exposicdo sequenciada do assunto trabalhado,
mesmo que ndo esteja otimizado, ha um objetivo a ser seguido pela professora, as aulas
apresentam uma linearidade: Comega com o estudo do género contos de fada, com a
exposicdo através de varios recursos didaticos (livro, CD e fita VHS), para os alunos
observarem o emprego da descricdo por meio destes instrumentos; depois estuda a
descricdo nos manuais técnicos, explorando os géneros bula de remédio e livretos de
eletroeletrénicos; e, por fim, a descricdo de textos ludicos, manuais de jogos. Tudo isso
seguido de producdo escrita — coletiva, em pequenos grupos e individuais,
sequencialmente. Alem do mais, a aluna-professora tentava um ensino critico, quando
ela propunha aos alunos observarem “o porqué dos personagens se vestirem dessa
maneira; fazer uma leitura critica destacando os vildes e as reagbes de cada um, listar as
caracteristicas dos personagens e ambientes”, “ouvir um CD com o conto trabalhado e
destacar a diferenca do texto falado e lido". Na verdade, ela estava favorecendo ao aluno
que percebesse as nuances discursivas presentes nas estruturas linguisticas, pois “o
desencadeamento de uma sequéncia descritiva no co-texto de uma sequéncia narrativa
tem por objetivo situar ou fazer compreender melhor os elementos que estdo em jogo
nessa mesma narracdo” (BRONCKART, 1999/2003, p. 235). Acrescente-se ainda o fato
inovador — o trabalho com o texto falado, CD -, para os alunos escutarem e depois
relacionarem com o texto lido, dando oportunidade, assim, de realizar praticas auditivas
de leitura e, a0 mesmo tempo, de perceber diferen¢as na maneira de narrar e descrever
personagens e ambientes. Além disso, acreditamos que o fechamento do estudo desse
texto com a fita VHS, pedindo para os alunos apontarem diferencas e semelhangas do
texto escrito, tenha sido muito relevante porque o recurso audio-visual facilita a
percepcdo dos alunos sobre as caracteristicas até mesmo emocionais dos personagens,
levando-os a perceberem a importancia do aspecto descritivo do texto para a planificacao
do tema. A decorréncia desse conjunto de acdes com o mesmo texto era favorecer a
organizacao textual no momento da produgdo escrita dos alunos, o que & confirmado
pelo relato escrito da professora, quando da constru¢cdo da analise de dados do texto
monografico, presente no exemplo 32, abaixo.

UFCG/BIBLIOTECA:



EXEMPLO 32:

“Durante essa atividade, procuramos levé-los & reflex8o sobre os personagens do texto,
através de intervengbes que possibilitaram uma aproximagdo mais real entre alunos,
professor e o texto em estudo” (p. 39).

“Para finalizar os alunos foram levados a ouvir o Cd, sobre o texto em estudo,
relacionando a linguagem oral com a escrita de forma critica e significativa” (p. 40).

‘O estudo a partir da seqiiéncia descritiva proporcionou aos alunos uma ampla
visualizagdo e apreenséo da linguagem” (p. 40).

"As atividades propostas despertaram no aluno a vontade de escrever novamente,
afastando 0 medo de exercitar a produgdo escrita” (p. 43).

“A todo momento, levavamos os alunos a fazerem o uso constante de suas estratégias de
leitura” (p. 43).

“Esta atividade permitiu despertar no aluno aprendizagem mais significativa, uma vez que
0s alunos sentiram a necessidade de por em jogo todo o conhecimento adquirido para
realiza-las. Fizeram uso de estratégias de leitura, a partir das informagdes sobre 0s textos
trabalhados, fazendo uma comparagdo mais detalhada entre o oral e o escrito” (p. 43).
“Estas atividades propostas levaram os alunos a perceberem os variados usos e
caracteristicas desses géneros, bem como notar que eles estdo adaptados de acordo com

sua fungéo social” (p. 44).

Esse relato da aluna-professora teve por base as respostas dos alunos

correspondentes as atividades solicitadas. Através destas, ela procurava analisar se

aspectos descritivos textuais, de personagens e de ambientes, tinham sido realmente

entendidos e se o estudo dessas sequéncias tinha contribuido para o desenvolvimento da

escrita. Para constatarmos a coeréncia desse depoimento, buscamos comparar, a partir

dos exemplos abaixo - 33 (atividades desenvolvidas pelos alunos antes) e 34 (atividades

desenvolvidas pelos alunos no decorrer do estagio).



EXEMPLO 33: Atividades antes do estagio

Atividades antes do estagio
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Nas atividades acima, verificamos a presenca de um conflito na solicitagdo da

atividade. Ali a aluna-professora ainda ndo havia atentado para a distingdo entre as

acdes do narrar e do descrever, pois ao sugerir “construa um texto descritivo sobre o seu

final de semana”, ela induzia os alunos a uma narragdo apenas, tanto &€ que a resposta

obtida foi uma narragdo, com poucos tragos descritivos, porém considerada correta pela

aluna-professora. Mas devemos lembrar que ela estava reproduzindo tdo somente o

ensino tradicional, cuja tipologia descritiva era considerada apenas um suporte da

narragdo ou dissertacdo, por isso considerada como sequéncia secundaria, embora
possa exercer sua autonomia, no caso do género perfil (BRONCKART, 1999/2003, p. 244

-5).
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Ao propor para seus alunos um trabalho planejado com o estudo da seqléncia
descritiva, a aluna-professora favoreceu a observagdo tanto da subordinagdo quanto da
independéncia da sequéncia descritiva. No primeiro caso, quando verificou em narrativa
literaria, com o estudo do conto de fadas, em que a sequiéncia descritiva era um suporte
para o desenrolar da narrativa; no segundo, quando observou a importancia da
sequéncia descritiva para a compreensdo de textos técnicos, em manuais de
eletroeletronico e jogos. Neste caso, possibilitou a caracterizacdo dos perfis de jogos e
objetos, ou até mesmo observar semelhancas e diferengas entre alguns géneros,

relacionar manuais com bulas de remédio. A resposta foi imediata, como constatamos

nas quatro produg¢des do exemplo 34.

EXEMPLO 34: Atividades no decorrer do estagio
Atividades no decorrer do estagio
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O exemplo 34

o depoimento da aluna-profesora:

retrata produgbes bastante diferentes das anteriormente
elaboradas. As atividades agora pareciam favorecer aos alunos o emprego diferenciado
da sequéncia descritiva, tanto no género narrativo quanto na construgdo de perfil. Em
ambos os casos, os alunos apresentaram uma produ¢do com mais conhecimento, tanto é
que, nos dois primeiros quadrinhos deste exemplo, ha uma preocupacao da professora
em solicitar aos alunos a elaboragc&o de um quadro descritivo com as caracteristicas dos
personagens da narrativa. Depois, ela sugeriu a produ¢ao de uma narrativa envolvendo
varios personagens literarios conhecidos das criangas, justamente para fixar o estudo da
sequéncia descritiva no género narrativo, tudo para os alunos apreenderem a estrutura

descritiva e sua importancia nos diversos géneros. A prova do sucesso desta atividade foi

“Propomos a escrita descritiva de um texto, através da insergdo de outros personagens
literarios (...) alguns alunos ficaram bastante empolgados” (p.40).
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* Podemos observar claramente que esta atividade pdde proporcionar o desenvolvimento
dessa habifidade, de maneira significativa uma vez que 0s alunos estdo constantemente
solicitando a produgao de textos diariamente” (p.41).

Todos esses dados nos dio a possibilidade de avaliar positivamente os dois
elementos centrais da a¢éo pedagégica: o aluno e o professor.

Sobre o aluno, nossa atencdo volta-se para a possibilidade de vivenciar a pratica
de leitura e escrita a partir de instrumentos comunicativos reais e ficticios (manuais e
contos de fadas). Essas agdes, certamente, favoreceram a apropriacdo ndo sé dos
conhecimentos veiculados por aqueles textos como também contribuiram para o
processo de semiotizagdo dos modelos textuais para o desenvolvimento da produgéo
escrita dos alunos. Alem disso, acreditamos que puderam ser detectadas as atividades
sociais envolvidas nestas agbes — o encantamento do mundo social dos contos de fadas
e o pragmatismo presente nos manuais.

As regularidades presentes nos textos dos alunos, referentes a sequéncia
descritiva: na narrativa — caracteristicas fisicas e psicoldgicas dos personagens, de

ambientes - e na descricdo técnica - composicdo do texto de jogos - fazem acreditar

também que essas seqléncias foram percebidas distintamente nos géneros vistos em
sala de aula, bem como a sua importancia na composicdo de determinado texto,
independentemente de estar inserido no mundo do narrar ou no mundo do expor.

Sobre o professor, percebemos que as atividades de linguagem baseadas nos
géneros proporcionaram uma reavaliagdo da pratica pedagégica pela aluna-professora,
fazendo-a migrar do texto literario para o instrucional e ludico, sem perder de vista o0 seu
objetivo — 0 estudo da sequéncia descritiva. Acrescente-se ainda que, mesmo sem ter um
aprofundamento da teoria dos géneros, ela procurou se distanciar da metodologia
reprodutiva do LD e assumir uma postura docente autdnoma e mediadora. Também
pudemos verificar que, se antes o foco do ensino era a metalinguagem, a aluna-
professora se conteve neste periodo e se concentrou no seu planejamento, apesar de
todos os problemas desse porte evidenciados nos textos dos alunos — ortografia,
concordancia, pontuagao, entre outros (ver textos dos alunos nos exemplos 33 e 34). Nao
queremos relevar o conteudo gramatical, mesmo porque a apropriagdo da lingua
imprescinde deste aspecto linglistico, no entanto se faz necessario o minimo de
ptanificacdo das préticas pedagdgicas. Nao podemos esguecer que esse era um
experimento com prazoe muito reduzide (5 encontros), nos quais teriam que ser
trabalhados conteudos escolares de todas as disciplinas, logo nossa atengdo se voltou

totalmente para um unico objetivo — as sequiéncias descritivas.
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Até este ponto da nossa pesquisa haviamos verificado que a nossa orientagéo
surtia efeito, a escrita académica havia se desenvolvido a contento, considerando a
situacdo da Prética de Ensino da universidade, local da nossa investigacdo; o
experimento da aluna-professora no decorrer da pratica também avaliamos como
positivo, pois identificamos um afastamento do LD da aluna-professora e uma busca de
objetividade, autonomia e criticidade da pratica pedagégica. Nao queremos dizer com
iss0 que autonomia, criatividade e criticidade s6 se consegue sem o auxilio do LD, mas
queremos manifestar o reconhecimento do esfor¢o desta aluna-professora. Ademais,
estavamos querendo fazé-la perceber a importdncia da base de onentagdo para a
efetivagdo do ensino-aprendizagem e gostariamos de acreditar que tivemos éxito. Agora,
ifamos buscar evidéncias se essa realidade teria perdurado sem a nossa convivéncia
aproximada, ou seja, queriamos verificar se 0 nosso terceiro objetivo teria sido alcangado
- o efeito da nossa orientagdo na pratica pedagobgica da aluna-professora, distante da

nossa convivéncia.

Atividades apos o periodo do estagio supervisionado

Acreditdvamos que - pela disposi¢do da aluna-professora, no decorrer da agéo
planejada, acrescido dos depoimentos nos nossos encontros e nos relatos do texto
monografico - as a¢des pedagébgicas realmente tinham sofrido transformacdes. Mas, no
final do ano letivo (2005), evidenciamos que, logo apds o término do experimento, a
aluna-professora voltou a desenvoiver a antiga pratica, com ac¢des repetitivas, sem
objetividade e centrada na metalinguagem, como podemos comprovar com as quatro
atividades dos alunos, no exemplo 35 abaixo, retratando as anctagdes dos cadernos dos

alunos, correspondendo ao periodo posterior ac estagio supervisionado.
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EXEMPLO 35: Anotacdes dos cadernos dos alunos
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A primeira e a segunda atividades acima datam, respectivamente, de 21 e 26 de
setembro. Isto implica dizer que, logo na semana seguinte ao fim do estagio, a aluna-
professora relegou todo um trabalho que estava conseguindo desenvolver, nas duas
semanas anteriores - centrado na construgdo da escrita social e na valorizagdo das
sequéncias linglisticas em géneros variados -, para mais uma vez desenvolver agbes
meramente estruturais, com base no LD. Uma das razdes que poderiamos apresentar ¢ a
exigéncia, tanto da escola quanto da comunidade, de se trabalhar na sala de aulao LD, o
que é aceitdvel, mesmo porque, muitas vezes, &€ ¢ material didatico mais acessivel dos
alunos da escola publica, visto ser doado pelo governo. Mas o que se esperava era, no
minimo, um trabalho incorporado de atividades do LD com outras mais produtivas,
proximas das reais necessidades do aluno, que pudessem aproximar acdes do mundo
social com as do mundo escolar.

A terceira atividade é uma retomada literal do conteudo gramatical
descontextualizado, ja visto na sala de aula no decorrer de tedo © ano letivo — o estudo
ortografico. A aluna-professora parece nao ter percebido que, por mais que ela tenha
insistido neste modelo de ensino, seus alunos ndo tinham conseguido se apropriar da
norma ortografica, fato que podemos constatar no conjunto de exemplos apresentados.

A quarta atividade corresponde a uma producgao textual do género fenda, proposta
esta presente na unidade 4 do LD, que sugere dois modelos de producio textual — uma
narragao-descritiva e outra um manual de instrugdo. Tais propostas estavam diretamente
associadas ao conteudo visto na a¢ao planejada, sé que a aluna-professora ndo atentou
para este fato e nao aproveitou a oportunidade para observar se realmente os alunos
tinham compreendido ou pelo menos se tinham lembrado das aulas das semanas
anteriores. Assim, ela solicita uma narrativa literaria apenas para cumprir uma farefa

escolar, até mesmo sem as reais orientagdes do LD, como revela o exemplo 36 a seguir.

EXEMPLO 36: Atividades da professorae do LD
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2" PRODUGAQ DE TEXTO LD

o'ecionou superstigdes e fez com elas um cartaz para
a

Scola.

2 Wrmea vai apresantar mit

03, num painel, para os colegas

SSOr vai organizar a lurma em grupos. Cada grupo vai
mito do foiclore trasieirc. Ha muitos, além do
amae, quando se apresentouy, na pagina 164, ci-
somem, a Mula-sem-cabega, a lara, auL';ur:.:a ha
: @ o Curuplra, o Caipora, o Boitata, o Caboélo-d'ég.—f; I;
muilos outros. ‘

.‘a
membro do grupo vai g proecurar informagdes sobre o mito
Co

colhido, convaersando com outras pesscas, consultando di-

clonarios, livros. Tentem obter e anotem opinides de pessoas
sobre o miio.

-0 base nas informagbes obtidas
conjunto, um taxto sobre o mito, a
de todos e escolhendo a melhor
scantem opinides ds pessos
1 algumas.

as, © grupo vai escrever, em

proveitando as informacdes
aneira de escrevé-las

s sobre o mito, se consegui-

rar

L texto deve ser ilustrado com o desenho do mito: um dos
b

membres de grupo vai desenhando, enquanto os ceiegas

‘i(O"!r‘al‘l"‘:an’i com sugestdes

*ara ter umna idsia de como escrever o lexto, leiam um exem
)lr 0 texto sobre o Saci, na pagina ssguinie

t Cada grupo vai ler seu texto para o profsessor e os colegas e
mosirar o desenho que fez do mito.

174

ﬂ—‘;// PRODUCA{} DE TEXTO

Mg

Tio Bamebé diz que "hd muitos jos ds pegar sac”

1 Com base nas mutas infornagdes que leu sobre 0 seci nes-
te 0, vooé val inventar vnc“frn 6ito de pegar sad, dferen-
t do que o Bamabé ensin
Solt 2 imaginacéol Cr,.J nmm*odepegarsa elrrs:
forme esse o numa ista de nstrugdes. Néo se esquega oz
Usar & manera certa de escrever uma insrugdo.

Ora, a proposta do LD apresenta as condigdes de produgdo, passo a passo,
levando os alunos a planificarem o contetudo tematico de forma clara e objetiva. Porém, a
aluna-professora simplifica a atividade, optando pelo tipo siga 0 modelo, alids usa até
mesmo referéncias déiticas no enunciado escrito, 0 que pode confundir o aluno: “Escreva
um pequeno texto sobre uma supersticdo que vocé conhece ou que vai descobrir,

conversando com outras pessoas, um pequeno texto como este”. A outra proposta do LD

incide sobre um género muito utilizado na sociedade atual — o uso de manuais de

instrugdo —, o que, por sinal, € uma pratica legal, conforme a Lei do Consumidor.

Portanto, um género de suma importancia para ser trabalhado na escola, dada a
necessidade real de uso social. Mas, infelizmente, a aluna-professora ndo consegue

perceber a similaridade com a proposta por ela desenvolvida anteriormente, perdendo a
oportunidade de retomar o conteido e avaliar se realmente as acées do experimento

tinham contribuido para a efetiva aprendizagem dos alunos.
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Todo esse procedimento da aluna-professora leva-a a perder nZo s6 a
oportunidade de reforgar o ensino da seqUéncia descritiva para a planificagdo tematica,
mas, sobretudo, apresentar o ensino funcional dos elementos linglisticos, dada a sua
preocupag¢do com as normas gramaticais. Ou seja, ela desperdigou a oportunidade de
desenvolver atividades que pudessem ampliar a compreensao dos alunos sobre o
emprego efetivo da lingua, a partir de praticas de letramento que favorecessem o
desenvolvimento dos aspectos cognitivo, linguistico e social, em suma, que incidissem
diretamente sobre a competéncia comunicativa daqueles alunos.

Emergem das ac¢bes pedagodgicas da aluna-professora que as reflexdes
presentes no seu texto monografico serviram tdo somente para um episddio momentaneoc
da disciplina Pratica de Ensino. Toda a leitura, discussdo e orientagdo sobre o ensino
foram destinadas a execucgdo de um projeto para 0 cumprimento de normas académicas,
sem eco na sua vida profissional. Reconhecemos, certamente, a dificuldade de se
trabalhar uma area téo fluida como é estudar a linguagem, principalmente em se tratando
de um curso que, embora seja responsavel pelo conhecimento cientifico nas primeiras
séries da escolarizagdo, ndo disponha, em sua grade curricular, de componentes
destinados ao ensino de linguagem, salvoe Metodologia do Ensino de Portugués. Mas,
como este curso de Pedagogia em Servico objetiva a relagéo teoria-pratica, esperavamos
que os saberes adquiridos na academia contribuissem para uma pratica mais autdénoma
e produtiva, que pudesse empregar o LD, aproveitandc as propostas daquele para um
ensinc-aprendizagem significativo, principalmente em relagido a leitura e, especialmente
neste trabalho, a escrita, por ser um conhecimento crucial para os sujeitos da sociedade
letrada, como é esta tecnolégica,




CONSIDERAGOES FINAIS: limitagdes e contribuicdes da pesquisa

A tentativa de encontrar caminhos mais seguros para uma pratica docente eficaz
nos levou a desenvolver esta pesquisa, que se desenrolou em duas vertentes: uma
direcionada a ndés, enquanto professora-pesquisadora, e outra a aluna-professora,
concluinte de um curso de Pedagogia em Servigo, observando a sua capacidade de
apropriacdo e desenvolvimento dos conhecimentos académicos na sua pratica
pedagoégica, como aluna e como professora.

A primeira refletiu nosso compromisso de transformar nossas inquietagdes sobre
uma pratica de ensino universitaria massificada num objeto de investigacao cientifica, de
modo a compreender se 0s conhecimentos adquiridos na academia haviam repercutido
na sala de aula daquela aluna-professora. E, para isso, foi preciso agugarmos o othar
sobre a nossa prépria orientagdo, procedimento esse que nos permitiu constatar perdas
substanciais de conhecimento no trajeto entre a universidade e a escola da educagéo
basica.

A segunda revelou a necessidade de uma longa e intensiva assisténcia a aluna-
professora, no decorrer do processo de apropriag2o da escrita académica, empregando
leituras tedricas especificas, producao escrita e reescrituras constantes de textos, através
das quais pudessemos observar ndo so as condi¢bes de produgdo, mas o processo de
planificacdo do conteldo tematico, considerando os mecanismos de textualizacdo,
enunciativos e discursivos inerentes ao género monografico.

Analisando as acbes desenvolvidas no decorrer da nossa orientagdo para ©
ensino-aprendizagem da escrita académica, constatamos uma nao-correlacido entre a
apropria¢io desta modalidade escrita e o fazer pedagégico da aluna-professora, salvo no
periodo destinado ao estagic supervisionado, porque estava ainda sob a nossa
observacdo. Os resultados, portanto, apontam para fatores externos a orientagéo,
limitadores da sintonia entre a apropriacdo dessa escrita e 0 uso efetivo dela escola
basica. Esses fatores estdo associados tanto a propria universidade, quanto as praticas
sociais a ela externas — dentro e fora da universidade.

Em relagcdo ao processo didatico-metodologico na universidade, consideramos
gue ha pouca leitura de textos cientificos ou de divulgacao cientifica, uma vez que o
ensino desta instituicdo é predominantemente pragmatico, sem o proposito de pesquisa;
0 parametro tedrico-metodolégico nao direciona para uma elaboragéo de planos de agao,
fica mais centrado em “oficinas”, ¢ que permite mais a reprodugdo do ensino; pouco
incentivo a producgdo textual no conjunto das disciplinas do curso. Queremos, no entanto,
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ressaltar que esse quadro ndo e uma determinacgio desta universidade, haja vista, como
nas préprias instituicbes de renome (caso das federais), haver o respeita a liberdade de
agir dos docentes. Ao nosso ver, esses fatores dizem respeito se ndo a formacéo de
alguns professores, mas ao querer fazer pesquisa, que envolve uma carga maior de
leitura e escrita de textos académico-cientificos; alem do mais ha de se considerar o
aspecto sécio-econdmico-cultural desses alunos-professores, que, na sua maioria, néo
teriam condigcdes de acompanhar um curso voltado para a pesquisa.

No que conceme aos fatores fora da universidade, consideramos que a realidade
dos alunos-professores n&o contribui para um acesso mais sistematico a bens culturais
de prestigio social, os quais sio valorizados pela academia (livros, midias eletronicas e
impressas). As suas praticas linguistico-culturais sdo demais proximas ac meio rural, o
que, por si s, ja obstacula, visto a academia ser um espago eminentemente elitizado
linguisticamente. Por fim, os recursos didaticos tradicionais (livros didaticos, quadro e giz)
empregados na escola basica nem sempre favorece a atualizacio do professor, pois
muitas vezes s&c desatualizados ou o0s considerados “de ponta’, como € o caso do
adotado na escola do sujeito da nossa pesquisa.

Todos esses fatores concorreram para pouca ou nenhuma reflexio do nosso
sujeito da pesquisa sobre a sua propria docéncia, o que a fez desvincular os
conhecimentos adquiridos na academia da pratica pedagégica. Consideramos, assim,
pertinentes essas observagdes, uma vez que elas podem interferir na construcdo da
identidade profissional daquela aluna-professora. Ademais, esta pesquisa aponta para
algumas limitagbes, sem deixar de ressaltar, no entanto, contribui¢ées importantes para

o ensing de lingua.

As limitagbes encontradas pelo caminho

A pesquisa-agdo, por vivenciar situagdes reais da sociedade, ndo pode fugir da
realidade em que se encontra o objeto investigado. Portanto, procuramos respeitar o
nosso contexto da pesquisa, mesmo sofrendo as intempéries daquele ambiente. Em
decorréncia, encontramos trés fatores que foram determinantes para a limitagdo deste
trabalhc: ¢ ambiente onde foi desenvolvida a pesquisa; a estrutura curricular do curso de
Pedagogia em Servigo; e as praticas sociais do nosso sujeito da pesquisa.

As perturbagdes ambientais realmente interferiram muito nas nossas orientagdes,
pois 0s ruidos de vozes de terceiros afetaram nao s6 a nossa concentra¢do e a da aluna-
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professora, como prejudicou a qualidade das gravagdes, fazendo-nos perder alguns
dados, que poderiam contribuir com mais clareza a nossa andlise. Esse dado nos
direcionou para um outro fator: a estrutura curricular do curso de Pedagogia em Servigo.
Devido a sua dindmica, aulas somente aocs sabados e a Pratica de Ensino ser
desenvolvida simultaneamente a outras disciplinas, ndo houve oportunidade de encontros
mais consistentes nem operacionalizacdo efetiva da metodologia concernente as agdes
da Pratica de Ensino nas demais disciplinas.

Esses fatos entravaram tanto a nossa pratica de ensino quanto a nossa
orientagio para a elaboracdo do texto monografico, pois, quando iniciamos a pesquisa,
os alunos-professores estavam praticamente no “estagio zero” de leitura e escrita, sequer
tinha definido sobre o que iriam investigar, uma vez que nao haviam elaborado o projeto
de pesquisa. Nao queremos com isso responsabilizar tdo somente os professores das
outras disciplinas, mas enfatizar a necessidade de uma infraestrutura razoavel do espago
fisico e uma conjuntura pedagégica que concorram para um ensino-aprendizagem efetivo
na academia. A auséncia de uma biblioteca ou uma sala de leitura para auxiliar nas
atividades de leitura de textos académico-cientificos, base para a apropria¢do da escrita
académica, por exemplo, dificultou o estuds daqueles alunos-professores.

QOra, se a universidade ndo proporcionava as devidas condigdes para a aquisicao
do conhecimento académico, o desenvolvimento de praticas de letramento coerentes
com ¢ nivel de escolaridade superior ndo pode ser efetivado, uma vez que as praticas
socioculturais daqueles alunos-professores nio atendiam as necessidades basicas para
o desenvolvimento de uma pesquisa cientifica, visto essa demandar investimentos
culturais distantes de suas praticas sociais cotidianas.

Mesmo essa pesquisa tendo se ancorado num estudo de caso, ela representa o
corpo discente daquela instituicho de ensino. Desse modo, respeitando as
particularidades dos individuos, ele tem as mesmas caracteristicas, &,
predominantemente, carente, com praticas sociais bastante diferentes das praticas de
letramento vivenciadas na academia. Assim, acreditamos que os impedimentos séo
semelhantes. pouca experiéncia com leituras mais densas, principalmente com textos
tedricos; habitos mais voitados para cultural rural, sendo a televisdo ¢ radio os veiculos
de informagdc prioritarios. Consequentemente, ha mais emprego da modalidade
linguistica coloquial, logo mais desenvoltura com os géneros primarios. Até mesmo as
praticas docentes desses alunos-professores nao favorecem muito, visto as escolas
também compartilharem das mesmas caréncias (ver a se¢cdo metodologia), exceto pelo
emprego de livros didaticos, que favorecem acdes comunicativas da sociedade letrada.

Nesse sentido, a aluna-professora, sujeito da nossa investigagdo, teve a oportunidade de
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trabalhar com um LD que permitia a pratica de leitura e escrita de géneros textuais
diversos, com utilidade social, mas ainda assim distinta das necessidades académicas.

O produto de tudo isso € um ensinoc-aprendizagem académico com pouco
aprofundamento, vindo a ser mais exigente no periodo da Prética de Ensino. E nesse
momento que eles vao buscar o conhecimento por meio da pesquisa, sendo necessarias
leituras teoricas direcionadas e aproveitamento dessas teorias na construgéo de saberes.
Alem do mais, precisam traduzir esses saberes, empregando um modelo de escrita com
normas rigidas, seguindo padrbées de género textuais com alto nivel de exigéncia
linguistica, de textualizagio e enuncia¢ao, como € o caso da monografia.

Todos esses aspectos foram pontos de retardo para um resultado mais
satisfatorio da investigacdo, mas isso ndo significa a anulagdo de contribuicdes

relevantes, como passaremos a apresentar.

As contribuicbes da pesquisa

Da mesma forma que as limitagdes incidiram sobre orientadora e orientanda, as
contribuicdes também, haja vista a nossa investigacio trabalhar com dupla pesquisa-
acdo: esta e a da aluna-professora. Acreditamos também que a variedade de
instrumentos utilizados para a selecdo de dados — entrevistas, texto escrito da aluna-
professora, gravag¢des de aula, e outros documentos (plano de curso e ac¢des didatico-
metodoldgicas da aluna-professora antes, durante e depois do processo investigativo)
permitiram um olhar multiplo, assegurando-nos das consideragdes aqui tecidas. Tanto é
que constatamos certo progresso na apropriagdo da escrita académica, mas que nao
garantiu uma transformagao real na docéncia da aluna-professora e isso s6 foi possivel
averiguar com o cruzamento dos dados obtidos por essa diversidade de recursos.

As entrevistas garantiram a naturalidade total da comunicagédo, tanto € que, a
partir delas, ganhamos a confianga da aluna-professora, resultando num relacionamento
bem amistoso, favorecendo a nossa percep¢ao sobre 0 seu entusiasmo efou limitagéo.
Elas permitiram a aluna-professora entender que a leitura é imprescindivel para o
desenvolvimento da escrita, sendo a orientagao de textos tedricos e as subsequentes
duvidas e entendimentos desses textos, postos a discussdo nas nossas conversas.

As atividades de leitura proporcionaram tanto a aquisi¢do do conhecimenio da
area de estudo, quanto os modos de dizer do género textual estudado. Elas permitiram,
na atividade de escrita, o reconhecimento dos mecanismos de textualizacdo e
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enunciativos inerentes ao género, de modo a seguir de modelo para o agente-produtor
iniciante, até ele atingir sua autonomia de escritor. Ademais, os nossos dialogos
auxiliaram o processo de reescritura, fazendo a aluna-professor reconhecer a importancia
da clareza, da coeréncia, da objetividade e do comprometimento com o discurso
construido, numa situacdo de produgdo textual, sem perder de vista as condicbes de
producéo.

Dessa forma, acreditamos que o dialogo, a leitura e o processo de reescritura
textual sdo trés pilares definidores da orientacdo. A partir deles possibilitamos ao agente-
produtor: a revis&o de pontos de vista, a constru¢do de uma visao critica e reflexiva sobre
o0 conhecimento analisado e, consequentemente, a elaboracdo discursivo-enunciativa,
fundamental para o0 género monografico. Esses trés pilares, portanto, sdo fundamentais
para o processo de amadurecimente do agente-produtor,visto que transforma um sujeito-
copista em sujeito-social, que pensa, que verbaliza, que concorda e discorda, que juiga,
enfim, que se sente capaz de exercer sua intelectualidade e sua vontade politico-social.

Assim, analisar a apropriacdo da escrita académica, com base no ISD,
conscientizou-nos sobre a importancia da base de orientagdo para o ensino-
aprendizagem da escrita académica, numa perspectiva psicossocial e enunciativa. Ao
observar a producdo textual, empiricamente, desde as condigdes de producéo até a
arquitetura interna do texto, através dos seus aspectos discursivos, enunciativos e de
textualizacdo, o I1SD nos possibilitou refletir sobre a nossa pratica de saia de aula,
principalmente em relagéc as atividades de leitura e producgdo textual vivenciadas na
universidade. Por tudo isso, deixamos aqui nossa corroboragdo aos posicicnamentos
bronckartianos, através dos gquais desenvolvemos esta pesquisa, que, se nao apresenta
um resultado taxativo sobre a base de orientagdo para o ensino da escrita, mostra a sua
validade para o suporte para a pesquisa-acéo.

Por outro lado, as gravacgdes das aulas e ¢s outros documentos (planc de curso e
acbes docentes) da aluna-professora nos fizeram conhecer de perto a realidade da
escola rural e constatar a real distdncia entre os conhecimentos cientificos adquiridos na
academia e as necessidades mais imediatas daqueles assistidos. Vimos que a
universidade, por mais proxima que tente chegar a escola rural, ainda assim nao atinge
aos anseios daquela populacdo, porque os valores e culturas desses dois segmentos
sociais ndo se coadunam. Basta lembrarmos o depoimento negativo da aluna-professora
sobre o LD adotado, que, alias, € o unico material disponivel na escola, mas cuja
proposta ndo havia sido bem entendida por ela, justamente porque 0s propésitos daquele
LD ndo eram entendidos e, por isso, ndo satisfaziam os objetivos do ensino daquela
professora/escola/comunidade.
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Essa constatagéo nos fez perceber o mérito da universidade descentralizada, &
medida que ela pode favorecer a formagao continuada desses alunos-professores, os
quais, antes, nao tinham nenhuma condig&o de freqgilentar um curso de graduacgédo e
conhecer teorias que esclaregam suas agfes pedagdgicas. Mesmo sabendo das
limitacOes desse modelo de ensino em servigo, acreditamos na sua contribuicdo, lenta é
bem verdade, mas gradual, posto que acreditamos na disposicdo desses alunos-
professores em continuarem sua formagéo em cursos de capacitacdo ou mesmo de pos-
graduacgao. Entretanto, reconhecemos que ha urgéncia no redimensionamento estruturai
desses cursos em servico, desde a sua composigdo curricular até a metodologia da
Pratica de Ensino, 0 que ja é fato na universidade, campo da nossa investigacao.

Sem necessariamente ser produto desta pesquisa, mas sem deixar de ter sofrido
interferéncia das continuadas avaliagées sobre a Pratica de Ensino, pelo grupo de
professores deste componente curricular, esta universidade ja tomou medidas
transformadoras substanciais em beneficio deste curso em servigo, tanto em relagdo a
introdugéo de outros componentes voltados para o estudo da lingua quanto em relag&o a
metodologia da propria Pratica de Ensino.

Em relagdo as modificacbes da Pratica de Ensino, desde o inicio do curso, 0
professor deste componente deverda acompanhar as turmas a ele destinadas, bem como
orientarda os professores dos demais componentes sobre como aproveitar suas
disciplinas para desenvolver atividades gque possam ser aproveitadas na Pratica de
Ensino.

Este novo encaminhamento ja esta sendo executado na pratica deste ano - 2006.
Todavia, as modificacbes foram mais acentuadas na propria estrutura curricuiar do curso
de Pedagogia em Servi¢o. Por algum tempo, esse grupo de professores de Pratica de
Ensino apontava a necessidade de uma grade cumicular gque contemplasse mais
amplamente o estudo da linguagem. Entendiamos que as dificuldades de leitura e escrita
dos alunos-professores seriam minimizadas se o curso oferecesse mais disciplinas
centradas no conhecimento linglistico-textual. Acrescente-se ainda a necessidade de um
forte embasamento teérico sobre o ensino-aprendizagem da lingua, dado os fins dessa
licenciatura — o ensino das séries iniciais. Com a exigéncia de ampliagido de horas do
curso de Pedagogia em Servigo pelo MEC, ao fazer os acréscimos, esta universidade,
coincidentemente, adicionou alguns componentes centrados no estudo da linguagem, tais
como: Leitura e Producao de Textos (60h), Métodos e Técnicas de Alfabetizagao (75h),
Gramatica da Lingua Portuguesa (105h), além de um acréscimo da carga horaria de
(60h) para (75h) do componente Metodologia do Trabalho Cientifico. Mas, como 0s
estudos linguisticos vém evoluindo em grande escala, principalmente a partir dos anos 80
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do século passado, resta saber se os professores de lingua vém acompanhando essa
construgao cientifica, para, assim, desenvolverem um ensino-aprendizagem atual e
eficaz. A realidade € que as dificuldades de leitura e escrita dos alunos-professores
seriam minimizadas se acompanhando a renovacdo da estrutura universitaria, os
professores também acompanhassem essas modificagdes, investindo em formacgéo
continuada, atraves de cursos de extensdo, encontros académicos e pesquisa, o que
nem sempre € fato, dadas as condi¢cdes de valorizagdo profissional da nossa area — a
educacao.

Compreendemos que esta pesquisa € apenas um fio diante das varias que
enfocam a necessidade de se alertar sobre a importancia de disciplinas centradas no
conhecimento linguistico-discursivo-textual, de forma mais abrangente,
independentemente do nivel ou do curso, se da educagdo basica ou superior, pois 0
dominio da linguagem, nas mais diversas situagdes sociais, € fundamental para a
formagdo do sujeito social, na sociedade letrada.
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