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PREFACIO

VoOzEs E REPRESENTA(;(‘)ES SOCIAIS SOBRE A ESCRITA:
A ARQUITETURA DE UM TRABALHO

Ser convidada para escrever um prefécio me traz um misto
de dois sentimentos: gratidao e receio. Gratido por ter sido es-
colhida pelo autor para “abrir” seu livro. E receio por sempre me
perguntar se vou ser capaz de fazer essa abertura de modo a con-
templar a esséncia da obra, seduzir o leitor e deixar o autor com a

sensacdo de que fez a escolha certa.

No caso desta obra, esses sentimentos estao potencializa-
dos. Sou grata ao autor, estou feliz e honrada por esse desafio, mas,
além dos motivos acima indicados, estou receosa porque sei da
qualidade do livro que se segue e me sinto desafiada a escrever um

prefécio que esteja a altura do produto que o leitor tem em maos.

Assim, resolvi “comecar pelo comego”. Este livro resul-
ta de uma dissertacio de mestrado. Ao informar isso ao leitor,
pretendo fazé-lo com toda a intensidade dessa informacio: este
livro resulta de uma pesquisa bésica, realizada no que costuma ser
pensando, por vezes, como nivel introdutério ou como rito de
passagem na academia, como muitas vezes o mestrado é enten-

dido. Porém, como o leitor jd deve estar pensando, trata-se, sim,



de uma pesquisa muito bem conduzida pelo autor. Pesquisa esta
que se revelou desde o seu nascedouro — o projeto — como muito
bem-acabada. Tal como uma obra bem delineada que pode ser
melhorada, o texto foi incorporando de modo reflexivo as con-
tribui¢coes que surgiram ao longo do processo de sua elaboragao:
defesa de projeto, qualificagio e defesa final. A articulagao entre
a fundamentagio tedrica, a metodologia e a andlise de dados é de
tal forma intrincada e correlacionada que o protétipo do livro foi
escolhido para compor o catdlogo da Editora Universitdria, ou

seja, nao ¢ um livro qualquer.

Como poderd ser confirmado nas pdginas que seguem,
na fundamentagdo teérica, hd uma conexio entre os estudos de
representagao social, tal como propostos no campo da Psicologia
Social, com os estudos sobre o Interacionismo Sociodiscursivo, tal
como lidos no campo da Linguistica Aplicada, no que diz respeito
a andlise de textos, subsidiada pelos estudos sécio-pragmdticos.
Essa arquitetura conceitual e metodoldgica foi assim pensada pelo

autor:

[...] apresentamos os postulados teéricos adota-
dos, buscando, inicialmente, imergir no campo
da Psicologia Social, a fim de explorar o conceito
de representagbes sociais, proposto por Mosco-
vici ([1961], 2013) e, logo apés, discorrer sobre
os principais conceitos que ancoram o quadro
teérico-metodoldgico do Interacionismo Socio-
discursivo (doravante ISD), com atencio, essen-
cialmente, aos mecanismos enunciativos cons-
tituintes da arquitetura textual desta corrente.
Contudo, para melhor entendimento a respeito
da articulagdo entre essas bases tedricas, propo-

e 10 <o

mo-nos, a seguir, apresentar sumariamente os as-
pectos metodoldgicos, centralizando na caracte-
rizagio dos colaboradores da pesquisa génese des-
se livro, bem como na apresentacio e discussio
dos instrumentos de teor analitico responsdveis
para analisar a linguagem em contexto situado de

uso (BRONCKART, 2012; MEY, 2001, p. 48).

Se a articulagdo tedrica traz essa impressao de arquitetu-
ra e de planificagdo para melhor entendimento do objeto, diria
que, por sua vez, a metodologia da pesquisa se revela como uma
composi¢ao caprichosamente elaborada para completar esse pla-
no, pois suscitou a articula¢io de técnicas de geragao de dados
que supdem razao e sensibilidade. Isto é, ao escolher licenciandos
em Letras como sujeito, bem como as técnicas de questiondrio e
sessao reflexiva para gerar os dados, o autor leva-nos a conhecer o
que pensam graduandos de trés institui¢oes diferentes e em dife-
rentes etapas de integraliza¢io de um curso que tem, como objeto
de estudo, anilise e ensino da escrita. Tem-se, nesse item, o carater
plural da pesquisa, pois os dados sao apenas localmente situados
pelo fato de terem sido coletados na Paraiba, mas sao globais no
sentido de que, de seis cursos de licenciatura em Letras em fun-
cionamento no estado, alunos de trés deles foram contatados e
participaram das fases I e II da pesquisa. Além disso, a0 combinar
questiondrio com sessao reflexiva, o pesquisador trilha um cami-
nho de respeito ao colaborador da pesquisa, pois, nao o surpreen-
de, nao o constrange, ao contrdrio, vai se aproximando, dando-se
a conhecer e conhecendo, a fim de deixar o colaborador mais a
vontade (até quanto é possivel) numa sessio reflexiva. E ainda, ao

usar essa técnica de coleta de dados, o pesquisador revela sua ha-



bilidade de conduzir questées, gerenciar vozes, intervir, afastar-se,
quando necessdrio, a fim de que sua presenga na geragao de dados
nao ofusque o que de fato interessa: o dado revelado por quem

“sofre” a escrita: o licenciando em Letras e professor em formagao.

Por fim, a andlise de dados revela a argticia de um pesqui-
sador em formacio. Num percurso retroalimentador, esta tanto
pontua aspectos singulares dos dados como os categoriza a luz das
teorias apresentadas no primeiro capitulo. Assim, surgem as repre-
sentagoes dos licenciandos sobre escrita académica, desvelando-a
como fundamentada, ou seja, eles ndo podem dizer o que pensam,
seu pensamento ¢ (com)formado a luz de virios autores; orien-
tada, isto é, uma escrita que tanto necessita ser ensinada, como
¢ uma escrita sem autoria propria, pois, para ser validada, estd
sempre atrelada a um orientador e, por fim, normatizada, visto
que obedece aos padrdes técnicos da drea e da academia. Portanto,
esclarece o autor, a partir dos dados, essa é uma escrita que de-
manda modelos, exige efetivo engajamento e requer monitoragao.
Isto posto, a teoria revela-se nos dados: as vozes enunciativas dos
sujeitos aprendizes sao vozes do autor empirico e vozes de perso-
nagens que eles assumem no contexto enunciativo.

Com base nos seus dados, o autor conclui:

Investigar acerca das representagoes sociais de
estudantes de graduagio em Letras a respeito da
escrita permite ouvir o que esses sujeitos tém a
dizer sobre o artefato linguistico académico que
ora ¢ didatizado, ora ¢ exigido, pois, ao que se
constata, uma vez em contato com esse objeto, é
possivel (re)construir formas de compreendé-lo,
haja vista que tanto a subjetividade do estudante

e 12 <o

quanto o ambiente social experienciado atuam
como elementos preponderantes para recortar
formas do mundo e formular representagées. Vi-
sibilizar o estudante de graduagao, colocando-o
em cena de investigagdes cientificas, evidencia
a vitalidade dos conhecimentos e atitudes cons-
cientes desses sujeitos a respeito de préticas letra-
das legitimadas na esfera académica (p. 76).

Agoes como essa colocam este trabalho em franco didlo-
go com outros trabalhos do grupo de pesquisa/CNPq Teorias da
Linguagem e Ensino, no qual se ambientou, tal como o trabalho
de Ferreira (2015), que acompanha longitudinalmente licencian-
dos em Letras numa pesquisa sobre a aprendizagem de trés gé-
neros académicos com uma mesma unidade retérica, a saber: a
andlise que é comum & resenha, ao artigo académico e ao relato
de observacio. Além disso, este trabalho dialoga com a literatura
recentemente publicada na drea, como exemplo cito as relagoes
de proximidade com a proposta de Almeida (2011) e a de Santos
(2014). Ambas defendem a nogio de que, na academia, o autor
se faz ao longo de um processo de inser¢ao nessa esfera social/
discursiva e através da apropriagao das formas de dizer, fato com-
provado pela representagao de escrita identificada nos dados de
Oliveira (2018).

Lidos como uma tetralogia, esses trabalhos apontam ru-
mos que, se adotados, levariam ensinar a escrever na licenciatura
(e qui¢d no ensino superior) nao apenas de forma eficiente, mas de
forma prazerosa, como deve ser a experiéncia de escrita.

Por fim e ao cabo, entre gratiddo e receio, sinto, agora,

muito mais o prazer de (re)ler o texto de Hermano e escrever sobre



ele. Espero que o leitor também sinta esse mesmo contentamento.

Experimente, vd em frente...

Denise Lino de Araiijo

(Prof.2 do Programa de Pés-Graduagio em Linguagem e
Ensino, UFCG)

Campina Grande, 19 de abril de 2018

REFERENCIAS

ALMEIDA, Sonia. Escrita no ensino superior: a singularidade em s formas avancadas da civilizagio huma

monografias, dissertagoes e teses. Sao Paulo: Paulistana, 2011. na, como universidades, como governos,
como eleigoes nacionais — todas exigem a es-

FERREIRA, Elisa C. A. Aprender a escrever no ensino superior: o e crita (SEARLE, 2005 apud COULMAS, 2014,

desafio de alunos de Letras. Campina Grande: EDUFCG, 2015. p. 107. Grifos nossos.)

OLIVEIRA, Hermano A. G. Vozes e Representagies Sociais sobre
a escrita em Letras: o estudante de graduagio em cena. Campina

Grande: EDUFCQG, 2018.

SANTOS, Eliete C. O género académico: estudos e perspectivas
de ensino. Curitiba: Appris, 2014.



16

A ESCRITA NO CENARIO ACADEMICO: SITUANDO O OBJETO

E verdade que as instituicoes da sociedade moderna de-
pendem da escrita, o que as levam a estabelecer as suas préprias
regras, c6digo de conduta e convengdes linguisticas (COULMAS,
2014). Essa importincia dada ao artefato linguistico reflete no
modo como interactantes a manipulam em contextos formais de
uso, levando a academia a realizar estudos de modo que se permi-
ta descrevé-la e sistematizd-la. Isso justifica o crescente nimero,
nos ultimos anos, de pesquisas no cendrio educacional académico-

-cientifico que contemplam a escrita como objeto de investigacao.

Nessa perspectiva, essa tendéncia estd atrelada a dois
grandes aportes tedricos: de um lado, os estudos sobre letramen-
tos académicos (CARVALHO, 2005; PASQUOTTE-VIEIRA,
2015; FIAD, 2011; VITORIA; CHRISTOFOLI, 2013; BOR-
GES, 2012); e de outro, as pesquisas relacionadas a concepgao so-

cial da linguagem e/ou as estruturas linguisticas que os constituem

(RODRIGUES, 2005; ROJO, 2005; MACHADO, 2005).

Esse aumento de pesquisas sobre o tema resulta do inte-
resse em entender a mobilizagdo, recepgao e circulagao de prati-

cas letradas esperadas na universidade, bem como em desvendar

o 17 <o



a superficie linguistica comum aos principais géneros académi-
cos, uma vez que ¢ nesse Ambito onde o participante responde as
demandas comumente experimentadas na academia, tais como a
pressao para ler, escrever e publicar os géneros mais especificos,
em fungio da drea profissional pertencente (MOTTA-ROTH;
HENDGES, 2010).

Com base nessas e em outras pesquisas, como também
por meio de dados formais, advindos de investigagoes cientificas
realizadas em contexto nacional (MOTTA-ROTH, 2006; DOR-
SA; CASTILLO, 2011; OLIVEIRA, 2011; CORREA, 2011;
MACHADO; CRISTOVAQ, 2006; BEZERRA, 2011; SILVA,
2011; PEIXOTO, 2011), e de indicios informais, obtidos a partir
de conversas com professores universitarios, da prépria experién-
cia como escrevente em prdticas letradas e como docente' em cur-
so de formacao inicial, constatamos a dificuldade dos estudantes
(ingressos e egressos) em se apresentarem proficientes em escrita

no ambiente académico.

Os dados das pesquisas indicadas e a nossa observacao
apontam para a falta de ensino sistemdtico de escrita em discipli-
nas voltadas para a visdo de um ensino da organizagio global mais
comum dos géneros (textual/discursivo) académicos, vista como
suficiente para que o aluno chegue a produgao de um bom texto
(MACHADQO et al., 2004). O dominio de tal organizagio, entre-
tanto, ndo se torna suficiente para que se alcancem os resultados

esperados com a prdtica de escrita no ambiente académico.

1 Durante o periodo destinado a geracdo, categorizagio ¢ andlise de dados, o autor
da pesquisa e desta obra atuou na condicio de professor substituto em uma instituigio
publica de ensino superior.
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Segundo Fiad (2011), é preciso bem mais que focalizar
na organizagao global dos géneros tipicos da academia, a fim de
que certas convengoes de escrita sejam inseridas nas praticas de
estudantes, tais como a clareza na escolha de préticas no dominio
académico, os significados que determinada pratica de letramento
tem nesse dominio, o que estd envolvido quando um estudante é
solicitado a elaborar justificativas e argumentacio de acordo com

as convengoes de escrita tipica dessa esfera, entre outros fatores.

Essas constatagoes se intensificam quando direcionamos a
nossa atenc¢ao para os cursos de formacio inicial, especificamente
nos cursos de licenciatura em Letras, em que se espera um signi-
ficativo trabalho com a producio escrita e que deveria se dedicar
as dificuldades de escritura, a julgar pelo objeto de estudo/ensi-
no — a lingua(gem). E nos cursos de Letras que, supostamente,
prepara-se 0 académico para trabalhar com a escrita no ensino de
lingua materna e que se propoe a relagao entre a reflexdo tedrica e
a aplicagio prética. Todavia, recentes pesquisas da drea mostram
que nem sempre ¢ assim (HOFFNAGEL, 2010; MENEGASSI;
OHUSCHI, 2007; VITORIA, CHRISTOFOLI, 2013; FER-
REIRA, 2014).

Nio por acaso, encontramos variado material diddti-
co com vista a orientar como ensinar — mas também a apren-
der — conceitual e estruturalmente a redagao de géneros textuais
préprias do ensino superior. Esse acervo revela a preocupagao de
estudiosos com essa matéria, que nao ¢é nova. Prova disso sio os
inimeros livros atuais e reeditados com o objetivo de contribuir

com o acesso ao letramento académico a partir e nao somente
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da producio textual cientifica, como o cldssico Comunicagio em
prosa moderna (1969), de Othon Moacyr Garcia; ou os atuais,
resgatados por Ferreira (2014), como a colegio Leitura e Produ-
¢do de Textos Técnicos e Académicos (2007), coordenada por Anna
Rachel Machado, composta por quatro volumes; a obra Produgio
Textual na Universidade (2010), de Désirée Motta-Roth e Graciela
Rabuske Hendges, ambos de visibilidade nacional; e os mais re-
centes livros Professora, como é que se faz? (2012), organizado por
Elizabeth Maria da Silva; Atelié¢ de Géneros Académicos: didatizagio
e construgdo de saberes (2014), organizado por Regina Celi Mendes
Pereira; e Como escrever e ilustrar um artigo cientifico (2017), de
Bjorn Gustavii; além, claro, de manuais de metodologia cientifi-
ca (LAKATOS; MARCONI, 1992; SEVERINO, 2007; LAKA-
TOS; MARCONTI, 1992; SEVERINO, 2007).

Outro aspecto que supostamente atesta a constatagao das
crescentes dificuldades que estudantes de graduagio encontram
quando se defrontam com a necessidade de produzir géneros da
esfera tipicamente académica ¢ a reconfiguracio, em alguns cur-
sos de Letras, das ementas de determinadas disciplinas que visam
a0 ensino/aprendizagem da escrita. Sobre o assunto, Hoffnagel
(2010), em pesquisa realizada em cursos de pés-graduagio, afirma
que, no curriculo universitdrio brasileiro, nao hd (ou quase nio
hd) disciplinas dedicadas ao ensino da escrita, diferentemente da
realidade nas universidades americanas, as quais, sob a influéncia
da internacionaliza¢o do ensino do inglés (britdnico ou norte-
-americano) para fins académicos, propoem iniciativas a partir de

abordagens e praticas de escrita (e leitura) no ensino superior, na

tentativa de suprir as dificuldades dos alunos com os géneros aca-
démicos (SANTOS, 2014)=

S6 para ilustrar, em pesquisa realizada por Fiad (2011),
a autora destaca que, no final dos anos 90 do século XX, a disci-
plina com a inten¢io de “ensinar” aos estudantes a produgio de
géneros académicos, como a intitulada Prdtica de Leitura e Produ-
¢do de Textos, foi retirada do curriculo de Letras, da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP). A razdo, ainda de acordo
com a autora, estava, de um lado, relacionada a crenga de que os
estudantes recém-ingressos no ensino superior dominavam cer-
tos géneros (textual/discursivo); e de outro, a de que o ensino/
aprendizagem dos géneros tipicos da esfera académica deveria ser
realizado em situagoes de escrita sob as diferentes disciplinas do
curso de formacio inicial.

Ainda sobre essa discussio, Kleiman (1999) chama a aten-
¢a0 para a necessidade de um redirecionamento da formagio do
professor de lingua materna, bem como a necessidade de desen-
volver instrumentos que promovam uma reconfiguracio concei-
tual do objeto de ensino, neste caso, a escrita, nos programas de
formagao do professor.

Nesse sentido, os estudantes de Letras tendem, quando
nao tém uma formagao qualificada, a reproduzir suas experién-
cias adquiridas durante a formagao inicial (ROTTAVA, 2004). O
discente, portanto, constréi a sua visao sobre o ensino da escrita e

a incorpora da maneira como aprendeu, sob a mesma perspectiva

2 Para maiores informagoes a respeito de iniciativas surgidas com foco no ensino de gé-
neros académicos em contexto internacional e nacional, a partir de propostas de estudos
e de perspectivas de abordagens de ensino, consultar o trabalho de Santos (2014).
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a qual lhe fora ensinada (MENEGASSI, 2003). Ora, se sabemos
que hd considerdveis problemas do ensino da escrita na escola, a
julgar pelos resultados de pesquisas voltadas aos exames nacionais
(ARAUJO; SILVA, 2010; SILVA, 2009; CRUZ, 2013), precisa-
mos redirecionar o nosso olhar aos cursos de formacio incumbidos
da funcio de ensinar essa prdtica de letramento e que mobilizam,
igualmente, préticas letradas inerentes 2 comunidade académica.
Desse modo, dentre o recorte temporal realizado entre
2004 ¢ 2014°, notamos um nimero de pesquisas com foco na des-
crigao de géneros académicos, com destaque ao ensino/aprendiza-
gem dos géneros mais solicitados (resumo, resenha, artigo cientifi-
co e relatério). Contudo, constatamos que poucas s2o as pesquisas
que dirigem seu olhar para aquele que aprende sobre a escrita, que
contemplam as vozes de aprendizes e as representagdes construidas
sobre esse objeto durante o curso de formagao inicial, e que procu-
ram dar respostas para as dificuldades de escrita, a partir de refle-
xdes no Ambito do espaco em que se produz conhecimento, mas
também que respondem e/ou problematizam tais dificuldades.
Apesar do crescente numero de pesquisas com foco na des-
crigao de géneros académicos, como posto anteriormente, poucas
s40 as pesquisas que observam sujeitos e suas prdticas de escritas

apreendidas em eventos de ensino sistemdtico na educa¢io su-

3 Trata-se de uma revisio sistemdtica que tem como funcdo resgatar trabalhos pu-
blicados sob um mesmo tema. A revisao realizada foi com base em pesquisas (artigos,
dissertacoes e teses) disponibilizadas no Banco de Teses ¢ no Portal de Periédicos, da
Capes, ¢ no SciELO vinculado & FAESE, ao BIREME e ao CNPq. A esse respeito,
dentre as investigacoes identificadas, destacamos os trabalhos de Oliveira (2011); Bertu-
leza (2013); Santos (2014); Freitas (2012); Rodrigues (2012); Rodrigues (2013); Cos-
ta (2013); Carvalho (2013); Bastos (2013); Santos (2014); Gomes (2014); Mendes
(2014); Mozzaquatro (2014); Gil (2014; Faria (2015); Jamal (2015); Moura (2015).

e 22 o

perior, principalmente sujeitos em licenciaturas, destacando-se
os trabalhos desenvolvidos pelos grupos de pesquisa das regioes
Nordeste, Sul e Sudeste do pais, em especial, os advindos da Uni-
versidade Federal da Paraiba (UFPB), com as pesquisas do Proje-
to Atelié de Textos Académicos (ATA); da Universidade Estadual
de Maringd (UEM) e da Universidade Federal de Minas Gerais
(UEMG), segundo dados de Ferreira (2014).

Sendo assim, diante dessa auséncia de investigagao, este
livro, sob o cardter de humanizar a investigagdo cientifica, coloca
em cena o estudante de graduagao. Por olhar para o sujeito, para a
sua experiéncia com a escrita e nao somente para o artefato linguis-
tico-textual académico, procurando ouvir as suas vozes e produzir
conhecimentos sobre eles (MOITA LOPES, 2011), estd inserido
no campo de estudos da Linguistica Aplicada e foi desenvolvido
no interior do grupo de pesquisa registrado no CNPq Teorias da
Linguagem e Ensino’, coordenado pelas professoras Dra. Denise
Lino de Aratjo e Dra. Williany Miranda da Silva, vinculado ao
Programa de Pés-Graduagao em Linguagem e Ensino (POSLE),
da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG).

Do ponto de vista tedrico, o livro estd alicercado nas in-
fluéncias dos estudos da Psicologia Social, a partir da Teoria das
Representagoes Sociais, e nos estudos linguisticos, sob a linha
teérico-metodolégica do Interacionismo Sociodiscursivo. Essa
articulagao entre os dois campos de base tedrica é possivel por
julgarmos coesas as suas proposi¢oes, isto é, reconhecemos que os

sujeitos da pesquisa utilizam a escrita como forma de integrarem

4 Enderego para acesso: < dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/2027941717158527>.
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comunidades discursivas as quais lhes permitem formular repre-
sentagoes e compartilhar pensamentos sobre o objeto representa-
do. Assim, sob o olhar de que a linguagem ¢é constitutiva das acoes
humanas, essa ancoragem possibilita uma andlise discursiva dos
sujeitos com relagao ao tratamento dado 2 escrita.

Desse modo, temos, de um lado, as representagdes sociais
como aparato tedrico para analisar como s3o construidas as percep-
coes, as ideias, as imagens e/ou as interpretagoes que definem a reali-
dade de individuos inseridos em contextos sociais; e, de outro lado,
a ancoragem no Interacionismo Sociodiscursivo como corrente da
ciéncia do humano (BRONCKART, 2000), eficiente para conside-
rar as acoes de linguagem em uma abordagem sociodiscursiva.

Para tal, inicialmente, procuramos imergir no campo da
Psicologia Social, a fim de explorar o conceito de Representagoes
Sociais, proposto por Moscovici ([1961], 2013) e, logo apds, dis-
correr sobre os principais conceitos que ancoram o quadro tedri-
co-metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo, com aten-
¢ao, essencialmente, a0s mecanismos enunciativos constituintes
da arquitetura textual dessa corrente.

Em se tratando dessa abordagem, de modo especial, ater-
-no-emos ao nivel dos mecanismos enunciativos ou da responsa-
bilizacao enunciativa, com foco, essencialmente, nas vozes discur-
sivas, uma vez que ¢é o interesse desta obra e porque concordamos
com a afirmagio de que elas assumem as formas mais concretas

da realizagio do posicionamento acerca do que é enunciado (cf.

BRONCKART, 2012).
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Ao reconhecermos isso, queremos dizer que nos interessa
compreender como sio agenciadas e quais sao as vozes assumidas
nos discursos dos informantes da pesquisa, vistos como “agente da
agao de linguagem que se concretiza num texto (escrito ou oral)
empirico” (BRONCKART, 2012, p. 320.), no qual se veiculam
representagoes e/ou conhecimentos “outros’, tais como reflexos
de geragdes anteriores, mas também da tradi¢io, da modernidade,
dentre outros. A fim de aprimorar a andlise acerca do gerencia-
mento das vozes, apoiamo-nos nas contribui¢oes da sociopragmi-
tica, a partir dos estudos de Mey (2001), sobre o fendmeno socie-
tal/social no qual sdo veiculadas vozes representadas nos diversos
discursos/textos que perpassam a sociedade.

E desse modo que este livro fornece respostas s seguintes
questoes: Que representagdes sao reveladas sobre a escrita por gra-
duandos em Letras? E que vozes s3o evidenciadas nos discursos de
graduandos em Letras sobre representacoes de escrita? - fazendo
parte do objetivo maior deste manual investigar as representacoes
de graduandos em Letras sobre a escrita e, especificamente, des-
velar as representagdes identificadas, assim como analisar as vozes
apresentadas em discursos desses graduandos sobre as representa-
¢oes de escrita.

A leitura deste material possibilitard direcionar a atengao
para aquele que se utiliza da escrita para se inserir nas diversas
praticas comunicativas referentes a graduacio em Letras. Pode-se
dizer que, uma vez inserido no ambiente académico, o estudante
(re)constrdi a sua forma de compreender a escrita, isso porque
acreditamos que a subjetividade do sujeito, aquilo que traz consi-

go desde o inicio da sua formacao escolar, juntamente com o am-
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biente social, caracterizado pelo curso de formagio inicial, em que
estd inserido, atuam como elementos preponderantes para a for-
ma de compreender o mundo, para as representagdes construidas.

Os leitores poderao perceber que essa discussao contribui-
rd para um melhor entendimento da correlagio ensino-aprendi-
zagem das priticas de escrita no ensino superior, mais especifi-
camente nas licenciaturas; para a base curricular dos cursos de
Letras; para os estudos sobre a escrita académica a partir do olhar
dos sujeitos sobre o objeto investigado; mas também para dar res-
postas as dificuldades de escrita, a partir de reflexdes no 4mbito
das préticas discursivas a que se destina.

Com isso, a fim de dar respostas originais as questoes de
pesquisa e atingir os objetivos delineados, este livro se encontra
organizado considerando o seguinte plano estrutural: a presente
introducao, capitulos de natureza tedrico-metodoldgico-analitica
e consideragoes finais.

No primeiro capitulo, “Representacoes Sociais e estudos
linguisticos: as vozes como abordagem de andlise do agir comuni-
cativo”, discute-se acerca dos elementos caracteristicos de uma teo-
ria para as Ciéncias Humanas, considerando, pois, a formulacio
do conceito de representagées associado a Emile Durkheim. Fazem
parte da discussao o esclarecimento da semantizagao histérica do
conceito de representacio social na/para Teoria das Representagoes
Sociais cunhada por Moscovici e a expansio e adaptagao deste den-
tro das Ciéncias Humanas. Guiados pela asser¢io de que as repre-
sentagdes sao mediadas pela linguagem, discute-se, também, sobre
a sua constitui¢do a partir da nogao do agir comunicativo, pro-

posto por Bronckart (2012), descrevendo os procedimentos me-
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todoldgicos do Interacionismo Sociodiscursivo para andlise textual
com foco nas vozes sociais, como mecanismos de responsabilizagao
enunciativa, tomado como modelo de interpretagio dos dados e
com o qual se propoe a relacionar com o estudo sobre vozes da
sociedade a luz da sociopragmitica realizado por Mey (2001).

Em “Construgio metodolégica da pesquisa’, é apresen-
tado o projeto do livro. Trata-se, portanto, de evidenciar o traba-
lho cientifico deste material na Linguistica Aplicada (LA) sob a
vertente indisciplinar (MOITA LOPES, 2006), centralizando no
colaborador da investigagdo e nas praticas discursivas que o cons-
tituem, a partir da heterogeneidade, da fluidez e das mutagoes
inerentes a0 homem e a sociedade. Nesse sentido, concordamos
com Moita Lopes (2011), o qual afirma que “somos os discursos
em que circulamos, o que implica dizer que podemos modificé-
-los no aqui e no agora” (p. 21). Isso justifica o capitulo como
perspectiva metodolégica de construcao de objeto de investigagao
na drea da LA.

No que concerne a geragao de dados, nesse capitulo, é
discutida a classificagao hibrida assumida pela pesquisa, ao afir-
mar-se do tipo exploratéria-experiencial. Além de discutir sobre
o tipo, sao mostrados também os instrumentos adotados na in-
vestigacao, a fim de evidenciar a vitalidade do estudo. E, por fim,
sao apresentadas a sistematizacao dos dados gerados e as catego-
rias de andlise utilizadas.

O terceiro capitulo, “Conhecimento, atitude e responsabi-
lizagao enunciativa sobre a escrita”, é dedicado a andlise de dados.
Assim, sob uma légica “antiobjetiva” e “antipositivista” (MOITA

LOPES, 2011), neste capitulo, ndo se verd, em sua andlise, uma
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relagao de causa e efeito entre os dados; pelo contrdrio, ao consi-
derar a complexidade comum a formagio académico-cientifica na
qual estudantes de graduagdo estdo inseridos, objetivamos criar
inteligibilidade sobre as dividas que norteiam este livro. Assim, o
capitulo didaticamente apresenta trés categorias de andlise, quais
sejam: 1) Representagio de escrita académica como forma de in-
Ser¢ao nas praticas requisitadas no curso; 2) Representacao de es-
crita académica como tarefa que requer habilidades; e 3) Vozes
enunciativas. As duas primeiras categorias referem-se aos dois gru-
pos maiores das representagoes desveladas. A primeira sintetiza os
saberes construidos dos estudantes de graduagdo sobre o artefato
linguistico, sendo organizada em trés subcategorias, a saber: a)
Escrita académica fundamentada; b) Escrita académica orientada;
e ¢) Escrita académica normatizada. A segunda categoria refere-se
aos posicionamentos daqueles que se utilizam da escrita para cir-
cunscrever na dinimica do curso, dividida em trés subcategorias,
a saber: a) Tarefa 1: Buscar modelos de escrita; b) Tarefa 2: Reco-
nhecer que a escrita demanda trabalho e efetivo engajamento; e
c) Tarefa 3: Monitorar a escritura. A Ultima categoria evidencia
quem assume, nos discursos coletados, a responsabilidade sobre
os saberes e posicionamentos em fungdo desse objeto de investiga-
a0, organizada em duas subcategorias, sao elas: a) Vozes do autor
empirico; b) Vozes de personagens.

Por fim, apresentamos nossas consideragdes finais acerca
das vozes e representagoes sociais sobre a escrita em Letras, a partir
das interlocugdes com estudantes de graduacio. Essas reflexoes

resultaram de respostas originais as questoes postas no livro, como

5 Atribuimos a expressio as afirmagoes de Moita Lopes (2006; 2011).
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também de constatacoes e inquietagdes acerca da necessidade de
ouvir o que esses sujeitos tém a dizer sobre o artefato linguistico
académico, que ora ¢ didatizado ora ¢ exigido, pois, ao que foi
constatado, uma vez em contato com esse objeto, é possivel (re)
construir a sua forma de compreendé-lo, haja vista que tanto a
subjetividade do sujeito graduando quanto o ambiente social ex-
perienciado atuam como elementos preponderantes para recortar

formas do mundo e formular representagoes.
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As representagées sociais sio entidades qua
se tangiveis. Elas circulam, se entrecru-
zam e se cristalizam continuamente, através
duma palavra, dum gesto, ou duma reuniao,
em nosso mundo cotidiano. Elas impregnam
a maioria de nossas relagoes estabelecidas, os
objetos que nés produzimos ou consumimos
e as comunicacdes que estabelecemos. Nés
sabemos que elas correspondem, dum lado,
a substincia simbélica que entra na sua ela-
boragao e, por outro lado, a pritica especifica
que produz essa substincia, do mesmo modo
como a ciéncia ou o mito correspondem a uma
prética cientifica ou mitica (MOSCOVICI
[1961/1976: 40-41] 2013, p. 10).



CAPITULO 1
)

REPRESENTACOES SOCIAIS E ESTUDOS LINGUISTICOS:

AS VOZES COMO ABORDAGEM DE ANALISE DO
AGIR COMUNICATIVO

Reconhecemos que estudantes de graduagio, em especial,
utilizam a escrita como forma de integrarem comunidades discur-
sivas as quais lhes permitem formular representagdes e comparti-
lhar pensamentos sobre o objeto representado. Assim, sob o olhar
de que a linguagem ¢ constitutiva das agées humanas, interessa-
-nos realizar uma andlise discursiva desses individuos com relagao

ao tratamento dado i escrita.

Desse modo, de um lado, temos as representagoes sociais
como aparato tedrico para analisar como sio construidas as per-
cepeoes, as ideias, as imagens e/ou as interpretacoes que definem a
realidade de graduandos inseridos em contextos sociais; e, de ou-
tro lado, temos a ancoragem nos estudos linguisticos, a partir do
Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD), compreendido
como corrente da ciéncia do humano (BRONCKART, 20006), efi-
ciente para considerar as agoes de linguagem em uma abordagem

sociodiscursiva.
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Em se tratando desta tltima, de modo especial, ater-no-
-emos ao nivel dos mecanismos enunciativos ou da responsabi-
lizagao enunciativa, com foco essencialmente nas vozes discur-
sivas, uma vez que é o nosso propdsito e porque concordamos
com a afirmac¢io de que elas assumem as formas mais concretas

da realizagio do posicionamento acerca do que ¢ enunciado (cf.

BRONCKART, 2012).

Dito isso, queremos dizer que nos interessa compreender
como sdo agenciadas e quais sdo as vozes assumidas nos discursos®
de estudantes de cursos de Letras, em espaco de discussao sobre
a escrita praticada na academia, vistos como “agente da acdo de
linguagem que se concretiza num texto (escrito ou oral) empiri-
co” (BRONCKART, 2012, p. 320. Grifos nossos), o qual veicula
representacoes ¢/ou conhecimentos “outros”, tais como reflexos
de geragdes anteriores, mas também da tradi¢ao, da modernidade,

dentre outros elementos.

A fim de aprimorar a andlise acerca do gerenciamento das
vozes, apoiamo-nos nas contribui¢des da sociopragmdtica, a par-
tir dos estudos de Mey (2001), sobre o fendmeno societal/social
no qual sao veiculadas vozes representadas nos diversos discursos/
textos que perpassam a sociedade. Antes de delimitarmos essa dis-
cussao para o Ambito da linguagem, faz-se necessdrio clarificar o
conceito, o qual temos se utilizado, para as Ciéncias Humanas/
Sociais. Importa, dessa maneira, nas proximas linhas, definir a no-
¢ao de representacoes que guiard a nossa abordagem jd especificada

nesta secao.

6 Estamos adotando o termo discurso tal como ¢ entendido por Bronckart (2008).
Para este tedrico, o “discurso designa a atualiza¢do da linguagem por individuos em
situagoes concretas” (p. 87), isto é, sio formas de linguagem em contextos situados.

@ 3 4 >

O CONCEITO DE REPRESENTACOES

A experiéncia, assim também como a intuicdo, indica que
o desenvolvimento de uma teoria no campo das Ciéncias Huma-
nas nio se d4 ao acaso, no vazio cultural (SANTOS, 2010). Pelo
contrdrio, seu surgimento apoia-se no propdsito de responder as
inquietagdes sobre objetos, sociedade, cultura, entre outros inte-
resses de uma era. Além disso, a formulagao de uma nova teoria
pauta-se na solugao, anilise, compreensao, interpretagao e/ou des-

cri¢ao de fendmenos de diversa natureza.

Desse modo, o aparecimento de uma teoria evoca a comu-
nhao de algumas caracteristicas, tais como: i) desconsiderar toda a
producido de pensamento de outras teorias; e/ou ii) renovar e con-
firmar certas especificidades atuais; e/ou iii) questionar ao invés de
adaprtar-se aos preceitos emergentes; e/ou até mesmo, iv) buscar o
“novo” no espaco onde o peso hegemoénico do tradicional impoe

suas contradicoes.

Além dessas consideracoes, a fim de ilustrarmos outro as-
pecto importante para a caracterizagio de uma teoria, tomemos a
seguinte situagao: Saussure (1975), linguista da corrente estrutu-
ralista, em uma de suas reflexdes de teor epistemoldgico, afirma
que ¢ o ponto de vista que cria o objeto. Com certeza, essa asserti-
va destinava-se ao esclarecimento de especificidades no campo da
Linguistica, a construgio do objeto segundo um olhar especifico,

por exemplo.

Contudo, indubitavelmente, esse procedimento de deli-

mitar o objeto de estudo/andlise como necessério ao fortalecimen-
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to da corrente estruturalista permite afirmar que seja recorrente a
formulagio de outras teorias. Ainda, sob essa dtica, outra unidade
torna-se igualmente importante para a formulagio de uma teoria,
qual seja: o conceito. Ora, conceituar nao parece tarefa fécil quan-
do se espera que este justifique toda uma base tedrica sem que, ao

menos, provoque resisténcias profundas.

Desse modo, ao considerarmos, sobre a caracterizacao, a
delimitagio de um objeto de investigacao e a conceituagio como
necessdrios a formula¢ao de uma teoria, queremos ilustrar a com-
plexidade e problemdtica do advento da Teoria das Representa-
¢oes Sociais no cruzamento entre uma série de conceitos advin-

dos da Sociologia e uma série de conceitos advindos da Psicologia
(MOSCOVICI, 2013 [1961]).

Dito de outra forma, embora a Teoria das Representa-
¢oes Sociais tenha o seu campo de atuagao na Psicologia Social, ¢
na drea da Sociologia, a partir da releitura do trabalho de Emile
Durkheim (1898 apud FARR, 1994), que se encontra a base, o
alicerce para o estabelecimento de uma ciéncia “mista’, centrada
no conceito de representagio. Para tal, respaldamo-nos, substan-
cialmente, na asser¢do de Farr (1994, p. 31. Grifos nossos), para
o qual afirma: “A Teoria das Representagoes Sociais ¢ uma forma
socioldgica de psicologia social [...]. Ela [z teoria] difere marcada-

mente das formas psicoldgicas de psicologia social”.

Assim, nessa perspectiva, Durkheim, por ser considerado
um dos fundadores da sociologia moderna, Farr (op. cit.), com
muita eficdcia, podia atribuir ao socidlogo a classificagao da Teo-

ria das Representagoes Sociais como uma forma sociolégica de
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psicologia social, conforme se viu na sua assertiva acima. Alids,
este autor, em outra conjuntura, ocupou-se em considerar que a
separacao radical, empreendida por Durkheim, entre representa-
¢oes individuais e coletivas contribuiu para a institucionalizagio
de uma crise na psicologia social que deu margem a formulagao

da teoria de Moscovici.

Essa separa¢do, em especial, remonta, por um lado, a ten-
déncia ideolégica’, comum a era moderna, a qual, em termos ge-
rais, se propds a distin¢ao entre dois niveis de fendmenos: o nivel
do individual e o nivel do coletivo. Essa mobilizagao apoiava-se
na crenca de que nao havia referencial tedrico estdvel que pudesse
abranger tanto o psicoldgico quanto o social. Dito de outra forma,
“as leis que explicavam os fendmenos coletivos eram diferentes do

tipo de leis que explicavam os fenémenos em nivel de individuo”

(FARR, 1994, p. 35).

Por outro lado, o interesse de Durkheim em estabelecer
a Sociologia como uma ciéncia autbnoma, o motivou a defen-
der uma separagio dréstica entre as representacoes individuais e
as coletivas, bem como a sugerir que as primeiras poderiam ser
reduzidas ao campo da Psicologia, enquanto que as tltimas com-
poriam o objeto da Sociologia, o que refor¢ou, com essa conduta,

a hostilidade comum entre os dois campos tedricos.

Por conseguinte, nio hd ddvida de que o esfor¢o do socié-

logo em considerar o conceito de representagdes coletivas como

7 Essa tendéncia ideoldgica também repercutiu nos trabalhos de Wundt; Le Bom
(1895); Mead (1934); Allport (1937; 1933). Maiores esclarecimentos quanto a esta
questao podem ser conferidos em Jovchelovitch; Guareschi (1994).
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significAncia socioldgica possibilitou integrar e conservar a socie-
dade, pois nio ¢ por acaso que Durkheim (1978, p. 216 apud SA,
1995, p. 21) as via como:

Produto de uma imensa cooperagio que se es-
tende nio apenas no espago, mas no tempo; para
fazé-las, uma multidao de espiritos diversos as-
sociaram, misturaram, combinaram suas ideias e
sentimentos; longas séries de geragoes acumula-
ram aqui sua experiéncia e saber.

Nessa assertiva, o tedrico assinala que o conceito de repre-
sentagdo exprime o quanto os individuos em comunhao, inseridos
territorialmente e em um intervalo de tempo, sio portadores e
usudrios coletivos, como também o quanto o termo dava conta
dos fendmenos em termos de conhecimento inerentes a socieda-
de. No entanto, assim como acontece na adesao de principios de
uma teoria a outra, a visio de representagao nao era equivalente a

visdo de Moscovici, pois nela este via limitagoes.

Dentre as limitagoes, destacamos que a sociologia dur-
kheimiana valida as representa¢oes na sociedade, mas nao se inte-
ressa por sua estrutura ou por sua dindmica interna, seus estudos
se voltam a constatagoes irredutiveis a qualquer andlise posterior
e nio como fendmenos possiveis de explicagoes. Além disso, a
nogio de representagio durkheimiana abrange um arcabougo in-
telectual e heterogéneo de formas de conhecimentos que com-
preendem a ciéncia, a religiéo, 0 mito, entre outros fatores; o que,
para Moscovici, era um problema, dada a superficialidade com

que chegaria aos resultados por cobrir um raio de conhecimento e
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crenga tao amplo (MOSCOVICI, 2013; FARR, 1994). Mais que
isso, o conceito de representagio na teoria de Durkheim evoca
uma forma de conhecimento ou de ideias socialmente construi-
das, as quais sao explicadas como fendmenos estdticos, comum a

todos, ao coletivo.

Todavia, convém considerar que esse tipo de concepgao
estd em conformidade com um contexto de sociedade mais estd-
vel, comum a realidade do soci6logo, isto é, no sentido cldssico,
as representagoes coletivas que se constituiram objeto de estudo da
Sociologia referem-se a uma classe geral de ideias e crencas, con-

forme esclarece S4 (1995, p. 22. Grifos da autora):

A extensio explicativa do conceito de representa-
g¢oes coletivas a sociedade ocidental da época em
que fora proposto — inicio do século — poderia
parecer suficiente, dada a ainda relativa integrida-
de das religides e de outros sistemas unificadores.

Entretanto, como verificou Moscovici (2013), o termo
coletivo nao pareceu adequado, preferindo, assim, social, dadas as
especificidades relacionadas a fendmenos especificos que se asso-
ciam a uma forma particular de compreender, mas também de
se explicar, os quais (re)criam e (re)constituem tanto a realidade
quanto o senso comum (MOSCOVICI, 2013), evidenciando, as-

sim, a firmagio do conceito de representagio social.

Essa realidade, contudo, evidencia qual representacio social
interessa ao tedrico francés e que foi base para a formulagio de seus
estudos, tendo em vista que este insiste na necessidade de se com-

bater a tendéncia metodolégica entre separar os fendmenos psiqui-
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cos dos fendmenos sociais. Para melhor esclarecimento, quanto a

natureza da teoria defendida, Moscovici considera o seguinte:

As representagdes sociais que me interessam
nao sio nem as das sociedades primitivas,
nem as suas sobreviventes, no subsolo de
nossa cultura, dos tempos pré-histéricos.
Elas sdo as de nossa sociedade atual, de nosso
solo politico, cientifico, humano, gue nem
sempre tém tempo suficiente para se sedimen-
tar completamente para se tornarem tradicoes
mutdveis. E sua importincia continua a cres-
cer, em propor¢ido direta com a heterogenei-
dade e a flutuacio dos sistemas unificadores
[...] e com as mudancas que elas devem so-
frer para penetrar a vida cotidiana e se tor-
nar parte da realidade comum. (2013, p. 48.
Grifos nossos).

A partir dessa afirmacio, o autor sustenta que as repre-
sentagoes sociais de seu interesse estdo presentes na vida cotidia-
na; trata-se de um conhecimento contemporineo que advém do
senso comum e que constitui um tipo de realidade. Mas que, por
vezes, Nao se sustenta permanentemente, dado o cardter fluido,
mutdvel da sociedade moderna, ou de um “tempo instantineo”

como, contemporaneamente, nos alerta Bauman (2001, p. 150).

Isto posto, cabe dizer que a exposicio realizada até o mo-
mento contribui para a compreensio dos fendmenos sociais como
base de referéncia tanto para a delimitagao do conceito quanto
para a formulagao da Teoria das Representagoes Sociais por Mos-

covici. Dessa forma, ¢ possivel ampliar a afirmagio de que essa
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teoria trata de uma forma socioldgica e nio psicolégica de psi-
cologia social. Com efeito, interessa-nos para o tdpico posterior
aprofundar, mais precisamente, na conveng¢io do conceito refe-

renciado na teoria em estudo como proposta de teoria mista.

O CONCEITO DE REPRESENTAGAO SOCIAL E A SUA GENESE

A Teoria das Representagoes Sociais vincula-se ao trabalho
de Moscovici (2013). Nela, o autor estabelece avancos ao rom-
per com a tradi¢ao individualista ou “psicologista” que se instalara
na psicologia social e as consequentes dificuldades desta teoria,
como, por exemplo, a ambicio de ir além dos estudos para os
quais se propos a redefinir os problemas e conceitos da psicologia
social, além de pontuar os terrenos que demarcam a representagao

social, como a tradi¢ao sociolégica.

Com a visdo de representagio, o tedrico rompe com a con-
cep¢ao individualista — também chamada de individualizagao da
psicologia social, por Le Boh (1985 apud FARR, 1994) —, que
ganhara forca na psicologia social, a partir da separagao dos fe-
némenos “individual” e “coletivo”, empreendida por Durkheim.
Em seus estudos, o psicélogo social, em uma tarefa arriscada, mas
também original, direciona o seu olhar para/na relagio sujeito e
objeto, os quais sdo vistos simetricamente. Para ele, “o individuo
tanto ¢ um agente de mudanca na sociedade como ¢ um produto
dessa sociedade” (FARR, 1994, p. 51). Isso porque, o sujeito ¢ o
objeto coexistem inter-relacionados a um mesmo campo de ativi-

dade, como discute:
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[...] ndo existe um corte dado entre universo ex-
terior e o universo do individuo (ou do grupo),
[...] o sujeito e o objeto nao sao absolutamente
heterogéneos em seu campo comum. O objeto
estd inscrito num contexto ativo, dindmico, pois
que ¢ parcialmente concebido pela pessoa ou a
coletividade como prolongamento de seu com-

portamento [...] (MOSCOVICI, 2013, p. 61).

Nesse sentido, ao notarmos que a Teoria das Representa-
¢oes Sociais considera que tanto o sujeito quanto o objeto parti-
lham mutuamente de uma mesma construgao, e que, por sua vez,
a realidade é construida com base nessa interagio, reconhecemos,
pois, a existéncia de um didlogo entre esta e os preceitos postula-
dos pela corrente teérica ISD, segundo a qual o individuo é com-
preendido como sujeito psicossocial (BRONCKART, 2012), isto
é, as condigbes e as intervengdes sociais assumem papel decisivo
na formagao das capacidades cognitivas do sujeito. Além desse
aspecto, Assis (2016), a partir de releitura de Py (2003), considera
trés tragos caracteristicos para a nogao dessa teoria, quais sio: i)
relevante na aplicagdo de interpretagio de fendmenos complexos;
ii) existente no/pelo discurso; e iii) difundida e circulada em um
grupo social. Em relacio aos trés tragos, interessa-nos sublinhar o
segundo e o terceiro deles, haja vista que refletem a nossa andlise
realizada. Isso porque é por meio dos discursos que os sujeitos
significam a compreensio que tém sobre a escrita mobilizada na

universidade.

Trazido a cena o contexto da teoria, acrescentamos a no-
¢do de que, ao formuld-la, Moscovici (2013) declara que as repre-

sentagoes sociais sao geradas a partir da aplicacio de dois elemen-
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tos: objetivagao e ancoragem. O primeiro remete a concretizagio
de um simbolo, & materializagao. Ou seja, para o psicdlogo, o
individuo, a fim de conceber o objeto, precisa, necessariamente,
materializd-lo, torni-lo real ao seu modo. Para ilustrar, o tedri-
co chama a atencio, na psicologia, para a descri¢ao de patologias

que, por vezes, se demonstram distantes da realidade dos sujeitos.

Se considerarmos, como ilustragao desse conceito, o tra-
balho com os géneros textuais na Linguistica Textual, entendemos
que a materializagao destes se d4 a partir do uso social e, tal como
proposto por Marcuschi (2010), a sociedade emergente cria e re-
cria géneros em virtude de sua necessidade de interagao. Desse
modo, quando associamos esse processo para a representagao de
escrita, validamos a compreensio de um objeto que se modifica
mediante o lugar de interacao — as exigéncias de escrita na educa-

¢ao bdsica e superior, por exemplo.

O segundo elemento, ancoragem, para o psicélogo social,
remete A explicagdo do objeto, a0 modo como este pode ser in-
terpretado, ou seja, uma vez concretizado (objetivagao), o objeto
precisa ser explicado, interpretado para que se torne real a socie-
dade. Entretanto, para que isso seja possivel, é necessdrio que o
objeto concretizado seja categorizado, rotulado, a fim de que se
torne conhecido socialmente, e uma forma de sé-lo é por meio da

classificacao e nomeacio.

Classificar, assim, para essa teoria, significa clarificar algu-
ma coisa, tornar algo distinto, pois aquilo que nio recebe nome,
que ndo ¢ passivel de classificagio, nao existe. Desse modo, essa

tendéncia em classificar um objeto, seja por uma atitude de ge-
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neralizd-lo ou, até mesmo, particularizd-lo, “nao é, de nenhum
modo, uma escolha puramente intelectual, mas reflete uma ati-
tude especifica para com o objeto, um desejo de defini-lo como
normal ou aberrante” (MOSCOVICI, 2013, p. 65). E nio s6,
mas também porque reflete a necessidade de apropriagio desse
objeto. Dito de outra forma, com a atitude de clarificar as repre-
sentagoes, necessariamente, o individuo classifica o fendmeno a
partir de inferéncias a outra realidade, o que permite que o “novo”

representado crie sua identidade.

Essas duas atividades parecem caminhar juntas, porque ¢é
invidvel classificar sem, ao menos, dar nome. “Ao nomear algo,
n6s o libertamos de um anonimato perturbador para doti-lo de
uma genealogia e para inclui-lo em um complexo de palavras es-
pecificas, para localizd-lo, de fato, na matriz de identidade de nos-
sa cultura” (MOSCOVICI, 2013, p. 66. Grifo do autor). Logo,
na nossa sociedade, a atividade de nomear, de “batizar” algo ou
alguém, tem valor especial, pois evidencia uma atitude necessd-
ria para que tome forma, ligacio com outra imagem. Contudo,
¢ importante considerar, ainda, que esse valor especial nao se dd
apenas em relacao ao objeto em si, mas também na relagio que se

estabelece entre o objeto e os sujeitos que o nomeiam.

Nao por acaso, Moscovici (2013), em suas ponderagées,
tem provado trés consequéncias resultantes da atividade de dar
nomes, as quais sao: i) Descri¢io e aquisi¢ao de caracteristicas; ii)
Distingao a partir dessas caracteristicas; e iii) Aceitacio coletiva.
Para melhor compreensio dessa realidade, tomamos, do mesmo

modo, por exemplo, as defini¢des de género e tipo textual em-
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preendidas na Linguistica Textual. Ora, de acordo com autores
renomados na drea (ADAM, 1992; TRAVAGLIA, 2002; MAR-

CUSCHLI, 2008), nao hd como tomar um conceito pelo outro.

Para que esses conceitos tomassem formas, fossem concre-
tizados e reconhecidos enquanto tal, foi necessdrio propor defini-
¢Oes, mas também nomeagoes que permitissem aos pesquisadores
compreender as diferencas com maior facilidade. Desse modo,
Marcuschi (2010), em suas discussoes sobre aspecto teérico e
terminolégico, diz que a expressao tipo textual designa, propria-
mente, uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela na-
tureza linguistica tipica de sua composi¢io (que envolve aspectos
lexicais, sintdticos, tempos verbais, relagoes logicas, entre outros).
Além disso, o autor esclarece que hd um ndmero limitado dos
tipos textuais, classificados como narrativo, descritivo, argumen-
tativo, dialogal, expositivo e injuntivo. Jd a respeito dos géneros

textuais, o pesquisador afirma ser:

Uma nogio propositalmente vaga para referir os
textos materializados que encontramos na nossa
vida didria e que apresentam caracteristicas socio-
comunicativas definidas por contetidos, proprie-
dades funcionais, estilo e composicio caracteris-

ticas (MARCUSCHI, 2010, p. 23).

Diferentemente dos tipos textuais, os quais abrangem cer-
ca de meia duzia, os géneros textuais nao se pode precisar quantos
a0, dada a sua concretizagio, isto é, as circunstincias sociais de
utilizagao da linguagem, pois, sua nomeagao é determinada pelo
estilo, contetido, composicio e fun¢io (MARCUSCHI, 2010).
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E perceptivel o interesse comum da nossa sociedade em nomear
algum fendmeno emergente a fim de tornd-lo real. Essa prdtica
nao se diferencia das representacoes sobre escrita, em que, por sua
vez, sujeitos, inseridos socialmente em uma mesma comunidade,
procuram tanto classificar quanto nomear esse objeto de acordo

com as especificidades comuns da sua 4rea.

Assim, pois, esses mecanismos necessarios a transformacio
que fazemos do nao familiar ao familiar, por transferi-lo a nossa
prépria esfera particular, nosso lugar de conforto, que nos permite
comparar e interpretar para, por fim, como considera Moscovici,
reproduzir entre aquilo que podemos ver e tocar e, consequente-
mente, controlar, s6 sio possiveis quando os chamados universos

reificados e consensuais atuam simultaneamente para moldar a

nossa realidade (MOSCOVICI, 2013).

A esse respeito, 54 (1995) esclarece que, em uma socieda-
de moderna, o novo, aquilo que se torna familiar, real, é, com fre-
quéncia, gerado ou formulado por meio dos universos reificados
da ciéncia, da tecnologia ou das profissoes especializadas. Em ou-
tras palavras, os universos reificados remetem as novas descober-
tas ou teorias, invengodes e desenvolvimentos técnicos, produgoes
politicas, isto é, tipicas do conhecimento cientifico, advindo da

academia (MOSCOVICI, 2013).

Por sua vez, os universos consensuais admitem a existéncia
de uma realidade social. E nele que operam os processos pelos
quais o ndo familiar passa a ser familiar, quando se torna, de fato,
socialmente conhecido, aceito e concreto. Ainda sobre esse tipo de

universo, 54 (1995, p. 37) nos adverte que:
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O fato de que isso ocorra sob o peso da tradigio,
da memoéria, do passado, nio significa que nio
se esteja criando e acrescentando novos elemen-
tos A realidade consensual, que nio se esteja pro-
duzindo mudangas no sistema de pensamento
social, que nao se esteja dando prosseguimento
A construgio do mundo de ideias e imagens em
que vivemos.

Essa adverténcia reforca o cardter dindmico da sociedade
contemplada nos estudos de Moscovici, que se diferencia da estabi-
lidade posta nos estudos de Durkheim, a partir do evidenciado nas
representagoes coletivas. No contexto de geragao das representagoes
sociais, convém destacar a ocorréncia de desdobramento ou das
tendéncias que se destacaram no campo de estudos desse concei-
to efetuadas a partir das proposigoes originais de Moscovici. Hd,
na literatura, por exemplo, o reconhecimento de, pelo menos, trés
abordagens ou tendéncias resultantes desses desdobramentos: abor-

dagem processual; abordagem estrutural e abordagem socioldgica.

A primeira, processual, influenciada pelos trabalhos de
Moscovici e Jodelet, tem como objeto de investigagao o fendme-
no cognitivo apreendido em diversas formas, como por exemplo,
na linguagem, nos documentos, nas préticas entre outros. Nessa
abordagem, o interesse estd na andlise tanto da objetivagio quanto
da ancoragem “como caminho para se compreender o processo
de construgio das representagoes sociais através de suas imagens e
significagoes” (NASCIMENTO, 2013, p. 54). Vale salientar que,
na abordagem processual, metodologicamente de natureza etno-
gréfica, segundo a literatura, opta-se pela imerso do pesquisador

nas pesquisas semiestruturadas, nas entrevistas, entre outras.
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A segunda abordagem, estrutural, introduzida por Abric
(1994 apud NASCIMENTO, 2013), se detém na explicacio do
funcionamento interno das representagdes sociais, podendo ser

realizada em trés etapas, como caracteriza Mazzotti (2000, p. 67.

Grifos da autora apud NASCIMENTO, 2013, p. 54):

i) o levantamento do conteddo da representacio
feito geralmente através de entrevistas e com-
plementado com uma técnica de associagio de
ideias referentes ao objeto da representacio; ii)
pesquisa da estrutura [...], o que corresponde 4
organizac¢io do conteddo em um sistema de ca-
tegorias temdticas [...]; iii) verificacdo da centra-
lidade, utilizando técnicas que, partindo dos ele-
mentos identificados como os mais significativos
nas etapas anteriores, procuram colocar em ques-
tdo cada um desses elementos, de modo a chegar
a0 nimero minimo de elementos ndo negocidveis.

A partir dessa assertiva, percebemos o cardter experimen-
tal aplicado na abordagem estrutural. Contudo, nada impede que
recorra a outras formas de andlise, como atesta Mazzotti (2000).
Por fim, a abordagem socioldgica defendida por Willem Doise
(apud NASCIMENTO, 2013), que propée relacionar as repre-
sentagoes sociais & perspectiva sociolédgica. Isto ¢, nessa aborda-
gem tem-se por foco observar a inser¢io social na construgio das
representagoes.

Em linhas gerais, embora coexistam enfoques diferentes
da Teoria das Representacoes Sociais formulada por Moscovici,
admite-se que os interesses tipicos das abordagens, acima apresen-

tadas, ndo se aplicam como alternativas & proposta do psicélogo e
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teérico, mas sim buscam complementd-la. Contudo, independen-
temente da abordagem a que se filie o pesquisador para investigar
as representagdes sociais, nao se pode desconsiderar a empreitada
realizada por Moscovici para que fosse possivel o estabelecimento
do fenédmeno que ¢ utilizado até hoje tanto na psicologia social
quanto nas diversas dreas de conhecimento com as quais seja pos-
sivel o didlogo.

Com vista a expansao das ideias acerca da teoria, vejamos
a seguir a expansio e adaptagio que o conceito tomou e 0s aportes
que trouxeram para a Teoria das Representagoes Sociais suas dife-

rentes facetas.

O CONCEITO DE REPRESENTACAO SOCIAL NAS CIiNcias HuMANAs:
EXPANSAO E ADAPTACAO

Ao consultarmos qualquer diciondrio impresso ou digital,
encontraremos defini¢des similares do que seja representagdo. Por
exemplo, no diciondrio Aurélio (2000), consta a seguinte defini-
cao: sf 1. Ato ou efeito de representar(-se); por sua vez, se pesqui-
sarmos, no mesmo exemplar, o significado do termo representar,
encontraremos: v.t.d. 3. Significar, denotar. Esse registro do termo
relacionado a nogdo da agio de significar confirma a sua aceitagio
como vocdbulo na nossa lingua. Contudo, consideramos que, ao
ser “dicionarizado”, esse termo abriga, além de suas possibilidades
de desdobramento e de uso, as variagoes no tempo e no espago,
revelando, assim, o reconhecimento de que a compreensio deste
permite transformagio a medida que circula e é amparado dentro

das diversas areas do conhecimento.
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Para ilustrar, tomamos por base o estudo de Minayo
(1994), o qual se detém na expansio do conceito de representagio
social por distintas dreas de conhecimento das Ciéncias Humanas,
dentre elas a Filosofia, a Sociologia, as Ciéncias Sociais, a Edu-
caglo, a Psicologia da Educagao e a Linguistica. Assim, em sua
investigagao, a autora reconhece que o termo representagies sociais
revela-se plural, pois, para a Filosofia ¢ visto como a reprodugio
de uma percepgao presente na lembranca. J4 nas Ciéncias Sociais,
¢ definido como categorias de pensamento, as quais expressam
a realidade que necessita ser explicada, justificada ou questiona-
da. Na Sociologia, como anteriormente exposto, esse conceito
harmoniza-se com a mesma interpretacio revelada nas Ciéncias
Sociais, isto ¢, como formas de pensamentos com as quais deter-

minadas sociedades elaboram e expressam a sua realidade.

Essa expansio e adaptagao do termo nas mais diferentes
correntes de pensamento reforcam a importincia deste como ma-
terial de estudo que fornece respostas as inquietagoes inerentes as
diversas dreas de conhecimento. Nao por acaso, reconhecemos,
igualmente, as outras dreas j& mencionadas, didlogo do concei-
to de representagao social cunhado por Moscovici com a drea de
Educacio e, de modo especifico, com a Psicologia da Educagao.
Essa possibilidade de aplicagio da teoria com a educagao contri-
bui, por exemplo, para a constru¢io de um novo olhar, no que se
refere aos processos educativos e subjetivos caracteristicos da sala
de aula (ORNELLAS, 2013).

Nessa perspectiva, Sousa (2002, p. 286 apud ORNEL-
LAS, 2013, p. 24) esclarece que:
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No final da década de 1980 ¢ inicio dos anos 90,
as investigagoes nas dreas de educagio passaram
a exigir construgoes tedricas que conciliassem
pontos de vista do autor individual e do autor
social de perspectiva micro e macro. E nesse con-
texto que a descoberta da teoria das representa-
¢oes sociais, pelos educadores, surge como uma
das possibilidades teéricas relevantes da drea da
Psicologia, possibilitando a compreensio de um
sujeito scio-historicamente situado e, a0 mesmo
tempo, formando condi¢des para a andlise de di-
namicas subjetivas.

Desse modo, o interesse da 4rea de Educacio em resgatar
representagoes sociais resulta da compreensio de que o espago es-
colar, lugar do ato educativo, constitui processos subjetivos sobre
professor-aluno, como também ¢ na escola que a construgao das
relagdes afetivas acontece €, a0 mesmo tempo, é onde ocorre a fala
e a escuta dos agentes que a constituem. Nesse lugar, tanto o pro-
fessor quanto o aluno sio portadores de uma fala, de uma escuta e

das representagdes sociais que as sustentam (ORNELLAS, 2013).

Por esse caminho, faz-se crucial o desdobramento do con-
ceito para se investigar, em educagio, as experiéncias subjetivas do
sujeito ancorado em um lugar social dindmico. Essa aceitagao pela
drea confere melhor entendimento e contribui para a eficicia do

projeto pedagdgico das escolas, por exemplo.

O referido conceito também ¢ tratado no Ambito da Lin-
guistica. Nesse campo de estudo, ¢ possivel encontrar o mesmo
termo representagoes inserido em uma corrente tedrica das Cién-
cias Humanas, conhecida como Interacionismo Sociodiscursivo

(ISD), empreendida por Jean-Paul Bronckart (2012), a qual se



ancora em uma visio de desenvolvimento humano baseada nas
contribui¢des advindas da Psicologia de Vygotsky, da Sociologia
de Habermas, da Filosofia da linguagem de Bakhtin e da Linguis-

tica de Saussure, dentre outros.

Bronckart (op. cit.), em sua obra Atividade de linguagem,
textos e discursos, conceitua o termo representagoes — ocultando o
sintagma social — como conhecimentos coletivamente construi-
dos que cada individuo mobiliza a partir de trés niveis do que ele
chama de mundos representados, compostos pelo mundo objeti-
vo, pelo mundo social e pelo mundo subjetivo. De acordo com
a proposta dessa corrente, ¢ a partir das representacoes e sob o
efeito mediador do agir comunicativo que o homem transforma
o meio ou o mundo em si (BRONCKART, 2012), formando,

assim, contextos especificos de atividades.

Em resumo, a partir do exposto sobre o estatuto do con-
ceito, podemos indicar que as representagdes sociais traduzem
imagens formuladas sobre o real que guardam importante papel
para pesquisas nas mais diversas dreas em que circulam. E nao sé,
mas que sua media¢io, de modo privilegiado, se d4 por meio da
linguagem, a qual é tomada como forma de conhecimento e de
interacdo social (MINAYO, 1994). Portanto, ao admitir o uso da
linguagem como meio para analisar as representagoes construidas
socialmente, propomos nas préximas linhas apresentar e discu-
tir como a corrente tedrica dos estudos linguisticos, neste caso, o
ISD, considera esse modo de comunica¢io particular como ins-

trumento para o desenvolvimento humano.
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O CONCEITO DE REPRESENTACAO SOCIAL NOS ESTUDOS LINGUISTICOS:
A CONTRIBUICAO DO ISD

Ao considerarmos que as representagdes sociais sao me-
diadas pela linguagem, como também que sao formuladas a par-
tir do cardter dinAmico em que se opera uma sociedade vigente,
reconhecemos que o estatuto do conceito nao pode ser explicado
apenas por teoria com foco no plano das ideias, das constru¢oes
simbdlicas — psicologia social. Para tal, recorremos a proposta do
ISD, cuja tese central atesta que a linguagem se faz presente no

interior do desenvolvimento humano.

Assumimos esse interesse dado o estatuto com o qual se
valida a teoria, a saber: como “ciéncia do humano” (BRONC-
KART, 2006, p. 10), o que oportuniza uma anilise significativa
das condi¢des humanas que permitem a constitui¢ao das repre-
sentagdes. Assim, sob um cardter interdisciplinar, o ISD recorre
a varias correntes das Ciéncias Humanas e Sociais, dentre elas a
Filosofia, a Antropologia, a Sociologia, a Psicossociologia, a Psico-
logia Social (a qual também recorremos) e a Linguistica, por de-
fender que as “[...] propriedades especificas das condutas humanas
sdo o resultado de um processo histérico de socializagao, possibi-

litado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos
instrumentos semiéticos” (BRONCKART, 2012, p. 21).

Além disso, tal como sustenta essa corrente tedrica, a lin-
guagem nao ¢é vista apenas como um meio de expressio de proces-
sos de ordem psicoldgica, mas sim, como instrumento fundador e
organizador desses processos em suas dimensoes humanas. O que

significa que nio apenas a linguagem, mas as condutas ativas (ou



como ¢ chamado pela corrente, o agir) e o pensamento consciente

sao tomados como unidades de anilise.

Nessa corrente, a linguagem sO existe nas linguas naturais,
as quais, por sua vez, s6 existem nas chamadas praticas verbais,
nesse agir dirigido, configurado pelo discurso. E ao ser vista como
processo ativo e criativo, a linguagem reproduz a si mesma. Sob
essa Otica, a linguagem desenvolve-se em duas teses, as quais fun-
damentam o ISD: a primeira assegura que a atividade de lingua-
gem tanto produz objeto de sentido quanto é constitutiva das uni-
dades representativas do pensamento humano; a segunda indica
que a atividade de linguagem ¢ vista como atividade social e que o

pensamento traduzido pela atividade de linguagem ¢ tanto semié-

tico quanto social (BRONCKART, 2008; BRONCKART, 2012).

Nesse sentido, nao por acaso, a fim de melhor fundamen-
tar como as representagoes [sociais] sao mediadas pela linguagem,
Bronckart (2008), sob contribui¢ées da sociologia habermasiana,
introduz a nogio da dimensao comunicativa quando considera
a linguagem como atividade. Isto é, para Habermas (1989 apud
BRONCKART, 2012), essa atividade ¢ um mecanismo por meio
do qual participantes de um grupo constroem um acordo acerca do
que ¢ o mundo em que estao inseridos e, de modo especial, sobre o
que s4o os contextos do agir e sobre as propriedades das atividades
coletivas e de seu desenvolvimento. Assim, é diante desse mecanis-
mo de interagdo verbal que sao construidos os mundos representa-

dos: o mundo objetivo, o0 mundo social e o0 mundo subjetivo.

Considerando esses trés mundos propostos por Habermas,
Bronckart (2006) assinala que a atividade de linguagem ¢é avaliada

por meio das caracteristicas desses mundos, que servem, também,
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de base para a avaliacio do préprio agente no que compete as suas
agoes. Conforme Habermas (1989 apud BRONCKART, 2012),
a construgao dos mundos resulta da racionaliza¢gio do denomi-
nado mundo vivido dos sujeitos individuais, sob o efeito do agir®
comunicativo (cf. BRONCKART, 2006), comum a toda a socie-
dade humana. Sob efeito, a linguagem para o socidlogo alemio ¢é

entendida como uma produgio especifica, restrita a agio humana.

Ainda em relagdo aos trés mundos conferidos por Haber-

mas, Bronckart (2008, p. 22. grifos nossos) resgata que:

[...] qualquer atividade se desenvolve em um
mundo fisico [concreto, real] sobre o qual é neces-
sdrio termos um conhecimento adequado, e sio
esses conhecimentos sobre o universo material,
tais como sio construidos na sécio-histéria hu-
mana, os elementos constitutivos do mundo ob-
jetivo. Qualquer atividade também se desenvol-
ve no quadro de regras, convengoes e sistemas de
valores construidos por um grupo particular [...].
Os conhecimentos coletivos acumulados em re-
lacio a essas regras, convencoes e valores sao ele-
mentos constitutivos do mundo social. Por fim,
qualquer atividade mobiliza pessoas, dotadas de

8 Convém aqui explicitar como a corrente do ISD entende por agir, dada a importancia
deste conceito para o trabalho com as representagoes. O termo agir “designa qualquer
comportamento ativo de um organismo.” (BRONCKART, 2006, p. 137). Assim, com
esse tratamento, a Corrente ocupa-se, em um primeiro momento, em evidenciar que ape-
nas a espécie humana operacionaliza um agir comunicativo verbal, o qual é mobilizado
por signos traduzidos em formas de textos; e, em um segundo momento, em distinguir
um agir geral (um agir ndo verbal) de um agir de linguagem (um agir verbal). O agir geral
pode ser entendido: i) a partir das atividades coletivas, isto é, “das estruturas de coope-
ragio/colaboracio que organizam as interagdes dos individuos com o meio ambiente.”
(BRONCKART, op.cit. p. 138); e i) a partir “de sua relagio com um ou vérios individuos
singulares”. O agir de linguagem pode ser apreendido por meio do enfoque coletivo (na
forma de atividades de linguagem) e do individual (agoes de linguagem).
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uma economia psiquica e de caracteristicas que,
apesar de serem “privadas”, [...] foram também
objeto de processos “ptiblicos” de conhecimento.
Sao os produtores desses processos que consti-
tuem o mundo subjetivo.

Desse modo, ¢ possivel afirmar que qualquer atividade
humana, bem como toda agao de linguagem, é orientada pelas
coordenadas desses trés mundos formais e/ou representados, an-
teriormente explicitados. Assim, ndo por acaso, a construcio das
representagoes sociais, de modo geral, sio manifestas pela lingua-
gem, a qual, sob o efeito do agir verbalmente, os interactantes, in-
seridos socialmente, aceitam ou rejeitam as pretensdes de validade

fundamentadas em suas representagoes dos mundos.

Para a teoria, é o agir comunicativo, guiado por essa rela-
¢ao de aceitabilidade ou rejeigao, que permite a espécie humana
transformar as representagoes (individual) do mundo em repre-
sentagoes “‘compartilhadas, controldveis e contestdveis pelos ‘ou-
tros’, ou seja, em representagoes racionais” (BRONCKART, 2006,
p. 75). Com efeito, a linguagem assume uma funcio ilocutéria
a qual consiste, essencialmente, em uma prdtica interativa sob a
qual se tem a disposi¢ao dos interactantes as pretensoes relativas
aos mundos citados. Desse modo, as representagdes do mundo
cristalizam-se e estabilizam-se na forma de signos, isto é, como

unidade de uma lingua natural.

Por fim, como assegura Bronckart (2006, p. 76), uma vez
que as atividades humanas mediadas pela linguagem se desenvol-
vem, mas também se diversificam, “esta tltima tende, além disso,

a se especializar em formas de organizacao diferente, ou em discur-
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sos”. Dessa forma, interessados em desvelar as representagdes sobre
escrita a partir dos discursos de estudantes de Letras, ratificamos a
tese do projeto do ISD consoante aos estudos de Saussure e Vygos-
tky, segundo a qual as prdticas linguageiras situadas — textos/dis-
cursos — sdo instrumentos principais do desenvolvimento humano,

tanto em relagio aos conhecimentos/saberes quanto as capacidades

do agir e da identidade dos sujeitos (BRONCKART, 2006).

Nesse sentido, portanto, o ISD confere ao agir humano
um cardter primdrio, com énfase para a andlise do agir comunica-
tivo verbal, dada, por um lado, a sua natureza humana e, por ou-
tro, o regimento da sua conduta (BRONCKART, 2012). Assim,
para o préximo tdpico, consideraremos os procedimentos meto-

dolégicos dessa corrente para a andlise de texto-discurso.

A LINGUAGEM COMO AGIR: AS VOZES COMO ABORDAGEM DE ANALISE
DO AGIR COMUNICATIVO

Ao adotarmos o ISD como pressuposto tedrico, refora-
mos a concep¢io de texto como uma unidade de producio de
linguagem situada, com a finalidade de produzir um efeito de sen-
tido sobre o destinatirio (BRONCKART, 2012). Essa acepgao
aplica-se a qualquer produgao, seja ela oral ou escrita (comentd-
rios, entrevistas, semindrios, artigo de jornal, romance, sé para
ilustrar), dotada de caracteristicas situadas. Sobre isso, Bronckart

(2012) esclarece que todo texto’ guarda uma relagio de interde-

9 O tedrico concebe texto como qualquer unidade de producio de linguagem que seja
situada, acabada e autossuficiente, em relagio ao ponto de vista da agao ou da comuni-

cacio (BRONCKART, 2012).
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pendéncia com as propriedades referentes ao contexto ao qual estd
vinculado. Assim, como aponta o tedrico, ao produzir um texto, o
agente deve estar inserido em uma situagio de agdo de linguagem,

que esteja vinculada as representacoes construidas socialmente.

Nesse sentido, hd a admissdo de trés conjuntos dessas re-
presentagoes, quais sao: i) representagoes referentes ao quadro mate-
rial ou fisico da acdo; ii) representagoes referentes ao quadro socios-
subjetivo da acdo verbal; e por fim, iii) representagoes referentes a
situagdo e também conhecimentos disponiveis no agente. Assim, o
fator material ou fisico estd relacionado a identificagao do emissor,
de eventuais coemissores e do espago/tempo da produgao. O fa-
tor sociossubjetivo estd relacionado ao tipo de interagio social em
jogo, ao papel social que dela decorre para o emissor ou daquele
que enuncia, ao papel social que dela decorre para os receptores
ou destinatdrios, e, por fim, as relagoes de objetivo que se estabe-
lecem nesse quadro de interagao. O fator referente as capacidades
de linguagem do agente remete as macroestruturas semanticas

construidas e disponiveis na memoria.

Além do exposto, Bronckart (2006) sublinha, quanto a
responsabilizacio do agente, a mobilizagio do conhecimento re-
ferente a como o arquitexto é construido, possivelmente, a partir
do momento em que o individuo se insere socialmente em um
lugar determinado. Nesse interim, caberd a esse individuo, por
um lado, selecionar o género compartilhado na situagao de acao
em que estd envolvido; e, por outro lado, harmonizar o género

selecionado em fungao das especificidades dessa mesma situagio.

Assim, a0 assumirmos esse cardter abrangente do texto,

com caracteristicas de natureza social e psicoldgica, reconhecemos
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que o projeto do ISD (2012) oferece um procedimento tedrico-
-metodolégico inspirado nas abordagens interacionistas', que
contemplam tanto a materialidade textual como também a andlise
das condigoes de produgio do texto. Assim, em rela¢ao a materia-
lidade textual, Bronckart (2006; 2008; 2012), a partir da andlise
de um corpus significativo, concebe um esquema geral reconhecido
como arquitetura textual' que, por sua vez, se distingue em trés ni-

veis estruturais superpostos'?, como pode ser expresso na Figura 1:

Ficura 1. ESQUEMA: OS TRES NIVEIS DA ARQUITETURA TEXTUAL ADAPTADO DE
BrONCKART ([1999] 20125 2006; 2008)

Mecanismos enunciativos
([1999]2012) ou de
responsabilizagdo
enunciativa (2006; 2008)

* Vozes
= Unidades de processos de
modalizacoes

* Mecanismos de conexao

* Mecanismos de coesdo
nominal

* Mecanismos de coes3o
verbal

Mecanismos de
textualizacdo

* Planejamento geral do
Infraestrutura conteudo tematico
* Tipos de discursos

Fonte: Elaboragao do autor (2016)

Como se observa na Figura 1, os trés niveis que compdem

a arquitetura textual s3o: infraestrutura, mecanismos de textuali-

10 Bronckart (2008), para a construgio do seu método de andlise e do modelo da orga-
nizagio textual, reconhece os trabalhos de Volochinov/Bakhtin (1929/1977).

11 Também, metaforicamente, compreendido como folhado textual (cf. 2012).

12 Convém esclarecer que, como devidamente o faz Bronckart (2008a), apesar da con-
tribui¢do da Linguistica e/ou de anilise para a defini¢io dos procedimentos teérico-
-metodoldgicos, a proposta do projeto ¢ utilizd-la “a servigo da abordagem de questoes
de formagio e desenvolvimento das pessoas” (p. 92).
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zagdo e mecanismos enunciativos/responsabilizagio enunciativa.
O mais profundo deles, como se percebe, corresponde 2 infraes-
trutura, a qual comporta: i) a planificagao geral — regida cognitiva-
mente, uma vez que nio apresenta nenhuma formatagiao propria-
mente com a linguagem, isso porque o plano geral de um texto
depende, de um lado, da amplitude dos conhecimentos temdticos
mobilizados pelo agir e, por outro lado, dos mecanismos de trans-
formagao obrigatéria de conhecimentos (BRONCKART, 2008);
e ii) tipos de discurso'® — vistos como segmentos de texto, que sao

mobilizados por unidades de natureza linguistica.

O nivel intermedidrio corresponde aos mecanismos de
textualizacio, os quais contribuem para a coeréncia temdtica do
texto por meio de séries isotdpicas, hierarquicamente subdivididas
em: i) mecanismos de conexdo — com a finalidade de marcar as ar-
ticulagdes da progressao temdtica; e ii) mecanismos de coesio nomi-
nal — com a finalidade de introduzir/retomar por meio de proces-
sos anaféricos; e, por fim, iii) mecanismos de coesio verbal — com a

finalidade de estabelecer a organizacio temporal.

O nivel mais superficial corresponde aos mecanismos de
responsabiliza¢io enunciativa (BRONCKART, 2006; 2008). Es-
tes, por sua vez, segundo o quadro-tedrico, evidenciam o tipo de
engajamento enunciativo em agao no texto, conferindo, assim, a
coeréncia enunciativa. Além disso, estes, por nao se encontrarem

. . N ~ ’ 7.
propriamente associados a progressao do contetdo temdtico, uma

vez que ndo se encontram no texto — diferente dos dois mecanis-

13 Para Bronckart (2008, p. 89. Grifos do autor), “é no quadro desses tipos de discursos
que se realizam os modos de planificagio propriamente linguisticos que sio as sequén-
cias, tais como definidas por Adam, que se organizam em oragées ou clausuras, descritas
pelas teorias estritamente sintdticas”.
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mos apresentados anteriormente — contribuem para dar ao con-

teddo a coeréncia pragmatica.

Para o ISD, “esses mecanismos consistem, primeiro, na
construcio de uma instincia geral de gestio do texto” (BRONC-
KART, 2008, p. 90), denominada de textualizador'®, na qual o
autor empirico atribui a responsabilidade sobre aquilo que vai ser
enunciado. Sobre esse aspecto, o tedrico (2012) acrescenta que,
em uma situacao de linguagem, o autor mobiliza, dentre um vas-
to conjunto de conhecimento internalizado, subconjuntos de re-
presentagdes que se referem, de modo especial, ao contexto fisico
e social de sua intervencdo, ao conteddo temdtico que nela serd
mobilizado e a seu préprio estatuto de agente, o que inclui capa-

cidades de agao, intengdes, motivos, entre outros.

Desse modo, ¢é através dessa instincia geral que se di o
agenciamento das vozes. Estas, por sua vez, sio divididas em: i)
vozes de personagem — referentes a vozes de pessoas, de entidades
ou de institui¢des relacionadas, na qualidade de agentes do con-
teddo temdtico; ii) vozes sociais — referentes a vozes de pessoas e/
ou de institui¢des sociais que nao estdo relacionadas ao contetido
temdtico, porém que sdo de natureza avaliativa; e iii) voz do au-
tor — referente a voz da pessoa que estd diretamente na origem do

texto, correspondendo, assim, ao agente da acdo de linguagem.

Esses trés tipos de vozes enunciativas, possivelmente, ma-
nifestam avaliagoes, que podem ser julgamentos, opinides, sen-

timentos de determinados aspectos do conteddo temdtico, mar-

14 Bronckart (2008) informa que o termo “textualizador” ¢ uma opcdo essencialmente
da corrente tedrica a qual se filia, mas que hd tedricos que o nomeiam distintamente,
como, por exemplo, “narrador” por Genette (1972) ou “enunciador” por Ducrot (1984)
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cadas por reconhecidas modalizagoes. Bronckart (2012) oferece
quatro categorias de modalizacoes inspiradas na teoria dos trés
mundos de Habermas (1989 apud cf. 2012), quais sejam: 16gicas,
dednticas, apreciativas e pragmdticas. As modalizagoes 16gicas re-
ferem-se a avaliagao de parte de elementos do contetido temdtico,
apoiadas em conhecimentos reformulados (ou ponto de vista de
suas condicoes de verdade) no quadro das coordenadas formais,
que estdo atreladas a0 mundo objetivo. Por sua vez, as modaliza-
coes dednticas referem-se as avaliagdes apoiadas nos valores, nas

opinides e nas regras constitutivas do mundo social.

As modalizagoes apreciativas procedem do mundo subje-
tivo da voz que ¢é a fonte de julgamento, vistas como benéficas ou
maléficas a partir do ponto de vista da entidade avaliadora. J4 as
modalizagdes pragmdticas referem-se a explicitagao de aspectos da
responsabilidade de uma entidade constitutiva do contetido te-
matico (personagem, grupo, instituigoes, etc.) em relagéo as agoes
de que ¢ o agente, € assim atribuem a este intengoes, razoes ou até

capacidades de agao.

Ainda, em se tratando do gerenciamento de vozes, con-
vém considerar que, como postula o projeto, estas se tratam de
entidades que assumem ou sao atribuidas a responsabilidade do
que ¢ enunciado. Assim, entendemos que, ao serem questionados
em contexto investigativo, estudantes de graduacao utilizam-se de
vozes para evidenciar suas opinioes e/ou valores, de modo intera-
tivo. Dito de outra forma, as representagoes que estao disponl'veis
no autor empirico integram conhecimentos/percepcoes de “ou-

tros”, sempre em um movimento ativo de confronto e negociago.
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Complementando o que expusemos, parece-nos necessa-
rio esclarecer que, mesmo apresentando as vozes separadamente,
convém considerar que elas frequentemente aparecerao imbrica-
das. E o que acontece com o agenciamento das vozes de perso-
nagens em que trazem, em seu discurso, vozes sociais as quais se

posicionam em relagio aos mais distintos conteddos temdticos

(PEREZ, 2014).

Encontramos essa concepgao de modo similar nos estudos
realizados por Mey (2001, p. 24), a respeito das vozes da sociedade,
quando o pragmaticista afirma que “o uso das palavras nunca ¢é
praticado in vacuo”. E acrescenta que essas palavras, quando usa-
das, definem o mundo daquele que delas se utiliza, criando uma
fronteira, um limite. Ao afirmar isso, entendemos que o tedrico em
questao esclarece que as ideias expressadas por um sujeito eviden-
ciam todo um conhecimento social construido ao longo do conta-
to que aquele estabelece com o seu meio. Diante das postulacoes
do dinamarqués (2001), ¢ possivel afirmar que, aparentemente,

nao hd possibilidade de neutralidade no dizer daquele que enuncia.

Sobre esse aspecto, Bronckart (2012) problematiza a
respeito da totalidade da responsabilizagio de um autor, como
agente da acdo de linguagem concretizado em um texto empirico.
“Seria o seu ‘criador’, mas nao seria ele (ou apenas ele), verdadei-
ramente, o Unico responsavel pelo que é enunciado?” (BRONC-
KART, 2012. p. 320). O questionamento lancado pelo genebrino
permite refletir acerca da questio da responsabilizagiao do dizer
por meio das vozes, pois, diante dos postulados tedricos assumi-

dos neste trabalho, consideramos que o conhecimento, de modo
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geral, é formulado a partir das acoes de interacoes e dos discursos
dos outros, mesmo quando estes sio alvos de uma reorganizacio
singular, resultante da dimensao experiencial prépria de cada pes-

soa, embora continuem portando tragos dessa alteridade constitu-

tiva (cf. BRONCKART, 2012).

Em consonincia ao exposto, Mey (2001), ao considerar
em seus estudos as vozes, afirma que elas sdo instrumentos cons-
titutivos sobre os quais se funda a composi¢ao de uma sociedade.
Nao por acaso, o tedrico atesta que é no texto, sob qualquer mo-
dalidade — quer oral quer escrito — visto como fendémeno societal,
que sio vinculadas as vozes. Essa perspectiva assumida pelo pro-
fessor dinamarqués converge com o entendimento que temos para
vozes sociais e que sao agenciadas no ISD, ou seja, igualmente as
compreendemos como meio pelo qual as representacoes sociais
podem ser vinculadas e esclarecidas a julgar pela responsabilizagao
enunciada nos apontamentos dos informantes/colaboradores da

investigagio relatada nesta obra.

Nesse sentido, ainda de acordo com o pragmaticista, su-
jeitos, em situagio de interacdo, reproduzem informagoes a partir
do lugar social ao qual pertencem, o que se coaduna as postulagdes
tedrico-metodoldgicas do projeto tomado por modelo de andlise
nesta subsegio e que, de modo especial, reconhece a linguagem
como atividade, agao significativa empreendida pelo autor empiri-

co, utilizada em grupo no qual se inscreve (BRONCKART, 2012).

Desse modo, diante da exposi¢io e da discussao sobre o
gerenciamento de vozes que temos feito até o momento, convém

considerar, também, como orientagdes tedrico-metodoldgicas,
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trés aspectos imprescindiveis para andlise formulados por Mey
(2001), a saber: Quem fala? Vozes e personagens; Quem (pode)
compreende(r)? Discurso e hegemonia; ¢ Quem (se) comunica? A

pragmdtica da interagio.

Quanto ao primeiro aspecto, Quem fala?, Mey (2001) afir-
ma que todo texto ¢ constitutivo de uma formagao societal, isto
é, existe uma formagio que inclui condigdes de tempo e espago
preestabelecidos, a qual sdo atribuidas vozes. Estas, para o autor,
pressupoem papéis (ou personagens) indexados de um conjunto de

lagos e relagoes sociais através dos quais os individuos estao ligados.

Assim, didaticamente, o professor dinamarqués distingue
trés tipos os quais se relacionam a trés tipos de atividade social,
a saber: i) voz do membro; ii) voz descritiva; e iii) voz societal.
O primeiro corresponde a falantes ou personagens que realizam
“suas atividades sem saber de fato o que estd acontecendo”, o que
poderiamos associar a ideias advindas do senso comum que sio
reproduzidas por individuos sem quaisquer validagoes. O segun-
do corresponde a falantes ou personagens representados por cien-
tistas sociais que se propdem a capturar o conhecimento explicito
do usudrio em um sistema de regras, semelhante & descri¢ao da
lingua. Poderfamos dizer que a voz do membro é a que nos apro-
priamos, uma vez que somos inseridos no discurso académico,
quando reproduzimos ou ressignificamos as vozes de tedricos re-

conhecidos na drea profissional como argumentos de autoridades.

E, por fim, o terceiro, voz societal, que corresponde a
falantes ou personagens que se recusam a deixar seguir conheci-

mentos enrijecidos, mas que os constroem e reconstroem dialo-
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gicamente. Por exemplo, as representagoes sociais sobre a escrita
construidas, uma vez que os sujeitos passam a receber influéncia
(mas também influenciam) do lugar social inserido e que mobi-
lizam préticas académicas de escrita peculiares a drea. Com isso,
percebemos uma correlacio entre essa voz classificada por Mey
(2001) com as vozes agenciadas no folhado linguistico do ISD, a
partir de postulacoes de Bronckart ([1999] 2012), pois ao que foi
discutido, estas mobilizam subconjuntos de representagdes que se
referem ao contexto fisico e social, os quais orientam a formacao
de conhecimentos que ora sdo construidos ora sio reconstruidos,

o que se harmoniza com a voz societal.

Essa correlagdo se sustenta ainda porque os conhecimen-
tos que sdo construidos e reconstruidos sobre a pessoa ou ins-
tAncia que enuncia, como admitido por Mey (2001), advém de
percep¢oes de “outros”, sempre em um movimento de confronto

e negociagao, com base nas postulagdes do ISD.

A esse respeito, Mey (2001) postula que, enquanto per-
sonagens sociais e agentes, 0s humanos ‘inventam’ e estruturam a
maneira como querem viver, mas que, essencialmente, estio sujei-
tos s suas proprias criagoes. O que é possivel entender é que, em
uma espécie de movimento circular, o sujeito tanto influencia o
meio no qual se faz presente quanto por ele é influenciado. Nesse
jogo de relagio, parece nio haver um ganhador, mas jogadores
invictos com fungées semelhantes: influenciar e ser influenciado,

como afirma o tedrico.

A respeito do segundo aspecto, Quem (pode) compreende(r)?,
o pragmaticista problematiza a relacio entre usudrios da lingua-

gem e ouvinte, pois, para ele, embora esses elementos sejam ne-

e 06 o

gligenciados pelos estudos linguisticos, merecem igualmente aten-
¢do. Prova disso ¢ a caracterizagio que esses assumem nos estudos

sociopragmdticos: usudrio descontrolado e ouvinte nio esperado.

O sintagma descontrolado baseia-se na tese do autor de que
nao ¢é possivel ao usudrio de uma lingua, sob uma situagio de
interagio, o controle das escolhas linguisticas, visto que o uso da
linguagem ‘ao vivo’ implica uma espontaneidade que torna dificil
o controle de um repertério particular. Mey (2001) ilustra essa
assertiva da seguinte forma: em uma situagio especial, domina-
da por dois ou mais parceiros conversacionais, cada um esforca-
-se para contribuir, da melhor forma possivel; e mesmo que seja
possivel uma aparente topicalidade, é quase improvavel prever o

proéximo movimento.

Essa elucidagio assemelha-se aos momentos de discussoes
realizadas nas sessoes reflexivas — ver capitulo 2 desta obra — em
que evidenciamos situa¢oes nas quais se reconhecem usudrios des-
controlados, dado o interesse em se expor, em ser ouvido; isto é,
na tentativa de contribuir para o tépico em questdo, havia assalto
do turno dos parceiros conversacionais, que também tinham o

mesmo propdsito que os demais: contribuir para a topicalidade.

Quanto a acepgao ndo esperado, Mey (2001) discute que,
se 0 usudrio ainda ndo tem a sua evidéncia nos estudos linguisti-
cos, o que dizer do ouvinte. Este nao recebe tratamento algum
no sistema de prescrigao e descri¢ao da lingua, pois, a partir das
contribui¢oes de Bourdier (1993), o pragmaticista observa que,
na linguistica de Saussure, a centralidade se d4 para a estrutura dos
signos, ou seja, para as relagoes entre eles, em detrimento de suas

funcoes praticas, que nunca se reduzem, como assume tacitamen-
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te o estruturalismo, as funcées de comunicacio ou conhecimen-
to. Assim, dentre as abordagens tradicionalmente linguisticas, de
acordo com o autor, nio h4 foco para estudo do aspecto comuni-

cativo da linguagem.

Por fim, quanto ao tltimo aspecto, Quem (s¢) comunica?,
Mey (2001) problematiza a respeito dos meios de comunicagio
atuais criados pelos sujeitos contemporineos. Para tal, o autor con-
sidera a respeito da chamada sociedade da informagio, expressao
utilizada para reforcar a oposi¢ao a modos anteriores de organiza-
a0, “os agentes atuais do poder sio aqueles que mantém e garan-
tem a distribui¢do da informacao, sob qualquer forma e através de
qualquer meio” (MEY, 2001, p. 53). Essa assertiva reflete a neces-
sidade de o individuo manter-se seguro frente a dinimica da vida
cotidiana, pois ter conhecimento sobre o que acontece ao redor
habilita o sujeito a agir socialmente com mais confianga e discerni-
mento. O qué? Por qué? e como? sao questionamentos que fazemos

frequentemente na tentativa de obter as respostas, por exemplo.

Diante dessa realidade, o pragmaticista afirma que, para
entender a respeito da formacio societal construida atualmente, é
necessario reconhecer as metiforas a ela caracterizadas. Dentre elas,
o autor cita rodovia da informagdo, a qual evidencia que “a infor-
magao é usada como uma expressio metafdrica que cobre toda ou
grande parte da necessidade que as pessoas modernas tém de segu-
ranga e confianga nelas mesmas e no mundo que as cerca’ (MEY,
2001, p. 55). Assim, igualmente as rodovias de uma cidade que
facilitam a circulagao de automdveis, essa metdfora traduz o fluxo

continuo de informacio a que individuos tém acesso diariamente.
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Entretanto, o uso dessa figura de linguagem nio incide
apenas na agilidade do acesso a informagio, mas também em um
elemento caracteristico da formagao societal atual, a saber: “au-
séncia do verdadeiro contato humano” (MEY, 2001, p. 56). Para
tal, baseando-se em Gorauska, Mey (1997), 4 luz da metdfora em

questao, reflete:

O inicio da rodovia marcou o comeco da dis-
tAncia fisica entre as pessoas. Nao somente tes-
temunhamos um aumento na velocidade (em
termos de cobertura da distAncia geogréfica), mas
também, com uma troca inevitdvel, uma dimi-
nuigao dos contatos humanos. Contrastemos tal
situagio com o estado de coisas anterior, quan-
do as pessoas transitavam por estradas regionais,
relacionando-se e respondendo a presenca de ou-
tros humanos, como “cavaleiros cavalgados pela
estrada”, de George Eliot (MEY, 2001, p. 56).

A esse respeito, o autor, a partir da contribuicio de Bour-
dier (1993), utiliza-se da expressao “descorporificagio”, oportuna-
mente, como melhor nomeagao a forma como lidamos nos dias
atuais com o contato interpessoal. Contudo, embora esse elemen-
to seja condizente a formagao societal em jogo, Mey (2001) lem-
bra que nao hd como sustentar, pois, para ele, “a prética, como
atividade humana, nao pode ser totalmente separada do humano”

(MEY, 2001. p. 59). E completa que:

O corpo ¢, portanto, mais do que um veiculo
para a mente [...] é o repositério dos conheci-
mentos e experiéncias que nos influenciaram e
que se precipitaram em nosso passado consciente
e inconsciente (MEY, 2001, p. 60).
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Assim, ¢ a partir dessa ancoragem fundamental que o di-
namarqués refuta a tese da substitui¢do da expressao humana por
férmula transmissivel como melhor tentativa da tecnologia. Essa
assertiva nos revela a importincia do momento das sessoes refle-
xivas como meio para compreender o que, por vezes, fora rascu-
nhado a partir de questiondrio langado aos colaboradores durante
a primeira fase da investigacdo — ver capitulo 2 desta obra. Pro-
vavelmente, sem um espago que oportunizasse ouvir as vozes de

sujeitos multiplos, a andlise nao revelaria dados esclarecedores.

Com isso, vemos que o uso da comunica¢io ¢ sindnimo
de comunicar algo, é um recorte de informacio, pois, como re-
conhece Mey (2001), é da natureza humana o ato comunicativo,
visto que, a dessemelhanca dos animais, verbalizamos as comuni-

cagdes e nao apenas a pronunciamos. Conforme notamos:

Unico entre todos os animais, o homem possui
a palavra. Sem duvida, a voz ¢ o meio pelo qual
se indica a dor e o prazer. Por isso pertence aos
outros animais. A natureza deles vai sé até af:
possuem o sentimento da dor e do prazer e po-
dem indicéd-lo entre si. Mas a palavra estd af para
manifestar o util e 0 nocivo e, por consequéncia,
o justo e o injusto. E isso que é préprio dos ho-
mens, em comparagio com 0s Outros animais: o
homem ¢ o dnico que possui o sentimento do
bem e do mal, do justo e do injusto. Ora, ¢ a co-
munidade dessas coisas que faz a familia e a pélis

(MEY, 2001, p. 64).

Isso pode explicar a declaragio do pragmaticista, para
a qual os individuos, na sociedade ocidental atual, sio ativos, e

suas atividades levam-nos a atingir as suas metas, de modo que,
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para coordenar essa atividade, é necessdrio (se) comunicar, pois
“o desenvolvimento da linguagem estd relacionado a atividade e
a fabricacio de ferramentas e processos de uso que essas ativida-
des pressupoem como suas condicoes naturais” (MEY, 2001, p.
69). Todavia, conforme ressalta o mesmo autor, deve-se apreciar
essa afirmacio, considerando que, neste caso, o individuo carrega
consigo uma histéria, a qual permite ser “re-criada no e pelo indi-

viduo consciente”. E o que pode ser expresso a seguir:

[E]m cada um de nés existe, em proporgoes varia-
das, parte do homem de ontem; ¢ inevitavelmen-
te 0 homem de ontem que predomina em nds, jd
que hd muito pouco presente em comparagao ao
longo passado no curso do qual fomos formados
e do qual resultamos. Todavia, nio sentimos esse
homem do passado, porque ele ¢ inveterado em
n6s; ele constitui a parte consciente de ndés mes-
mos (MEY, 2001, p. 71).

Desse modo, as ideias manifestas por Mey (2001) con-
duzem naturalmente & compreensio de que toda sociedade se ex-
pressa por meio de textos, os quais a0 vistos como a organizagao
coletiva de suas vozes. E que esses textos podem assumir a forma
escrita ou se preservar oralmente, dependendo, neste caso, da for-
ma como a prética de sua conservagao é compartilhada em uma

sociedade particular.

As vozes aqui entendidas, por nio serem produzidas em um
vécuo, correspondem a um personagem (ou agente social, de acor-
do com a teoria das vozes da sociedade), e como este se constitui na

sociedade. Nao por acaso, Mey (2001) atesta que os personagens
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sociais, em comunhao, fazem o tecido da sociedade e que o texto so-
cietal, nesse sentido, torna-se o produto representativo da percepgio
da entidade sobre essa organizacio chamada societal. Por isso, a voz
passivel de ser ouvida nao é aquela, exclusivamente, de um indivi-
duo membro da sociedade, mas aquela do membro da sociedade
informado por ela, como sinaliza o autor. Isto é, tanto a voz quanto

o agir, nesse sentido, refletem marcas da formagao societal atuante.

Com isso, assumimos que esse esclarecimento pode desig-
nar o valor que a voz societal, classificada por Mey (2001), exerce
no agenciamento da distribui¢io das vozes constituintes dos meca-
nismos de responsabilizagio enunciativa do quadro tedrico do ISD,
pois toda voz pode ecoar avaliagdes (julgamentos, opinioes, repre-
sentagoes, crengas), visto que nao sio produzidas em um vicuo.
Logo, essas assungoes definem entidades, instancias ou aquele que
assume diretamente a responsabilidade do dizer (BRONCKART,

2012). Eo que queremos expressar por meio da Figura 2, a seguir:

Ficura 2. REPRODUQ]\O DA CONSTRUQAO DE VOZES DISCURSIVAS

y Yozes do | )
\autor empirico|

| Vozesde |
| personagens |

Voz societal

Vozes Y J
Sociais |

Fonte: Elaboracio do autor (2016)
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Como podemos observar na Figura 2, a voz societal, na
posi¢do de instincia geral de enunciagio, conduz o aparecimento
de uma ou vérias “outras” que sao reagrupadas em trés categorias
gerais: vozes de personagens, vozes de instincias sociais e voz do
autor empirico do texto (BRONCKART, 2012), ordenadas em
relagdo ao textualizador, neste caso, a pessoa que estd diretamente

na origem do conteddo temitico.

Portanto, uma vez que temos como propésito de andlise o
discurso de estudantes de Letras sobre a escrita académica, utiliza-
mos parte dos mecanismos de responsabilizagao enunciativa para
fins de responder a davidas apresentadas neste livro. Para isso, ao
aproximar os estudos sociodiscursivos e sociopragmdticos a respei-
to das vozes, identificamos, nesse instrumento, a oportunidade de
analisar de que modo sao evidenciadas e, também, como sao ge-
renciadas nos discursos dos sujeitos investigados para, assim, poder
“tomar conhecimento das diversas formas de posicionamento e de
engajamento enunciativos construidos” (BRONCKART, 2006,
p. 156). Essa delimitagdo nos permite conhecer com mais afinco
que instincias assumem a responsabilidade (ou a responsabilizacio
enunciativa) pelo agir, a partir do desvelamento das representagoes

sociais sobre escrita por estudantes de cursos de Letras.

Desse modo, neste capitulo, apresentamos os postulados
teéricos adotados, buscando, inicialmente, imergir no campo da
Psicologia Social, a fim de explorar o conceito de representagoes
sociais proposto por Moscovici ([1961], 2013) e, logo apés, dis-
correr sobre os principais conceitos que ancoram o quadro ted-

rico-metodolégico do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante
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ISD), com atencio, essencialmente, a0s mecanismos enunciativos
constituintes da arquitetura textual dessa corrente. Contudo, para
melhor entendimento a respeito da articulagio entre essas bases
tedricas, propomo-nos, a seguir, apresentar sumariamente os as-
pectos metodoldgicos, centralizando na caracterizagao dos colabo-
radores da pesquisa génese deste livro, bem como na apresentacao
e discussdao dos instrumentos de teor analitico responsdveis por
analisar a linguagem em contexto situado de uso (BRONCKART,
2012; MEY, 2001).
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Anecessidade de repensar outros modos de
teorizar e fazer LA surge do fato de que
uma drea de pesquisa aplicada, na qual a in-
vestigacdo é fundamentalmente centrada no
contexto aplicado (cf. MOITA LOPES, 1998;
GIBBONS ett alii, 1994) onde as pessoas vi-
vem e agem, deve considerar a compreensio
das mudangas relacionadas a vida sociocultu-
ral, politica e histérica que elas experienciam

(MOITA LOPES, 20006, p. 21).
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CAPITULO 2
(G

CONSTRUQAO METODOLOGICA DA PESQUISA

A investigagao insere-se no campo da Linguistica Aplicada
(LA), em uma vertente indisciplinar”®. Para os fundamentos me-
todoldgicos, a pesquisa é de natureza qualitativa, porque, por um
lado, como assegura Bortoni-Ricardo (2008), nio busca relagoes
entre fendmenos nem cria leis universais, mas procura entender
e interpretar fendmenos e processos socialmente situados em um
dado contexto. E, por outro, porque o pesquisador integra parte do
processo de conhecimento e, a partir disso, interpreta os fendmenos,

atribuindo-lhes significado, tal como previsto por essa perspectiva.

No que concerne a geragao de dados, a pesquisa se apre-
senta em sua classificagao hibrida, do tipo exploratéria-experien-
cial. Recorremos a metodologia exploratéria porque, de acordo
com as consideragoes de Gil (1994), esse tipo de pesquisa tem por
finalidade primordial desenvolver, esclarecer ou até mesmo modi-
ficar conceitos formulados outrora, com vistas a caracterizagao de

problemas mais precisos. Assim, por meio de procedimentos tipi-

15 Para Moita Lopes (1998; 2006), a variedade de contextos de usos da linguagem
corroborou para que as pesquisas em LA passassem a ser iluminadas e construidas inter-
disciplinarmente. E como consequéncia a essa perspectiva, a LA passa a ser compreen-
dida nio como conhecimento disciplinar, mas como indisciplinar ou até mesmo como
antidisciplinar e transgressivo (Cf. PENNICOOK, 2001). Trata-se, portanto, de uma
investigacdo autorreflexiva a qual necessita de um exercicio constante de atravessamento
de fronteiras.
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cos desta pesquisa, tivemos acesso a recortes de informagoes Uteis
a abordagem do problema que nos intriga, podendo, pois, ir além

de ideias generalizadas apontadas pelos colaboradores.

Para isso, utilizamo-nos de procedimentos sistematizados
— andlise de documentos, elaboragio e aplicagio de questiondrio,
referente a fase I, como se verd a seguir — a fim de tornar os da-
dos de andlise mais esclarecidos e possiveis de investigagdo, pois o
nosso interesse maior ¢ proporcionar uma visao geral, de cardter
aproximativo, sobre as representagdes de escritas mobilizadas por

estudantes de graduagio.

Recorremos também a outra modalidade de pesquisa, a
experiencial, porque, ao privilegiar a voz dos sujeitos colaborado-

res, vistos como testemunhas legitimas de eventos e processos de
ensino/aprendizagem (Cf. MICCOLI, 2014; MICCOLI; LIMA,
2012; MICCOLI, 2006), consideramos que:

Essa orientacdo se justifica por subscrever a um
paradigma de pesquisa qualitativa no qual a
teoria emerge da observagio da prética e, prin-
cipalmente, por subscrever ao principio de que
os dados devem ser auténticos, pois ao dar voz
aquele que vivencia o processo, seja de ensino ou
de aprendizagem, tem-se uma visiao desse pro-
cesso muito diferente daquele que observa sem
ter a experiéncia. A visio sistémica emerge ¢ a
compreensio daquilo que investigamos é amplia-
da quando aquele que vivencia é quem conta a
histéria (MICCOLI, 2006, p. 208).

Desse modo, de acordo com o excerto, priorizamos a inte-

ragio com aquele que vivencia o contato com a escrita a partir da
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sua experiéncia adquirida em sala de aula, em projetos de iniciagio
cientifica, ou em qualquer evento que se utilize da escrita como
forma para se inscrever na comunidade académica discursiva, o
que nos permite registros esclarecedores, bem como a compreen-
sa0 e ampliacdo do fendmeno que problematizamos.

Na abordagem da pesquisa experiencial, os sujeitos pas-
sam a ser responsdveis pelo processo experienciado ao se tornarem
agentes da reflexio (ARAGAO, 2014). Assim, interessados nos
beneficios desse método, recorremos a técnica da sessao reflexiva,
pois a consideramos favordvel para momentos de discussao entre
os colaboradores a partir da troca de experiéncia com o objeto
problematizado. A relagio possivel entre a pesquisa experiencial
com a técnica da sessdo reflexiva permitiu-nos investigar sobre as
representagoes de escrita a partir do ponto de vista daquele que se
utiliza desse objeto. Para tanto, nos préximos subtdpicos, esclare-
cemos o perfil dos colaboradores, bem como expomos o contexto

de geracao de dados.

ESTUDANTE DE GRADUAGAO EM CENA: CARACTERIZAGAO DOS
COLABORADORES

Para a pesquisa, contamos com a participagio de um uni-
verso de 111 (cento e onze) colaboradores. Assim, para a primei-
ra etapa de investigagdo, contamos com essa mesma quantia. Por
sua vez, para a segunda etapa, do universo total, participaram 33
(trinta e trés) colaboradores. Esses participantes sao estudantes de
graduagdo — do sexo masculino e feminino, com faixa etdria entre

18 e 50 anos — de trés cursos de Letras, diurnos, vinculados a trés
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institui¢des de ensino superior localizadas no Estado da Paraiba'.
Esses sujeitos sao de periodos distintos, compreendidos entre o ter-
ceiro e o nono; ingressantes entre 2011.1, 2012.1, 2012.2, 2013.1
€ 2014.1. Quanto as trés institui¢des de ensino superior menciona-
das?, duas sao da rede publica e com forma de ingresso pelo Exame
Nacional de Ensino Médio (ENEM), e uma da rede privada, cuja

forma de ingresso é por meio de vestibular préprio da instituigio.

Preferencialmente, optamos por estudantes de graduacao
matriculados no periodo diurno, porque, a partir de indicios infor-
mais coletados em conversas com professores, com coordenadores
dos respectivos cursos e com os proprios alunos, constatamos que
aqueles que estao no diurno, em comparagao aos que estao no
noturno, apresentam mais disponibilidade e por assim ser, nor-
malmente, sdo bolsistas e/ou voluntdrios de projetos de pesquisa
na universidade a que estao vinculados. Ou seja, dedicam a maior
parte do tempo as atividades inerentes ao curso de formacao. Essa
hipétese pareceu-nos essencial para a realizacio da primeira etapa
da investigacao, por meio da aplica¢io de questiondrio, pois, em
virtude da quantidade expressiva de colaboradores, nao podiamos

correr o risco de rejei¢ao diante de indisponibilidade de hordrio.
CURSOS DE LETRAS: DESCRICAO SUMARIA DOS LOCAIS DA PESQUISA

A respeito dos locais da pesquisa, é importante, inicial-

mente, destacar acerca da forma de ingresso. Para os colaborado-

16 Das trés institui¢oes de ensino superior, vistas como lugar de investigagio, duas es-
tdo localizadas na macrorregiio do Agreste paraibano e uma, na microrregiio do Cariri
Ocidental paraibano.

17 Ao longo deste trabalho, essas institui¢coes serdo retomadas como IPU1 (institui¢io
publica 1), IPU2 (institui¢do publica 2) e IPR (instituigao privada).

G 8 O D)

res pertencentes as instituigoes publicas, o ENEM, como parte
de uma politica publica, é a Unica forma de ingresso, com duas
entradas. Uma referente ao curso diurno, no primeiro semestre do
ano e, outra referente ao curso noturno, no segundo semestre do
ano. E, para os colaboradores pertencentes 2 institui¢ao de rede
privada, o ingresso deu-se através de um concurso realizado em
uma Unica etapa, abrangendo duas provas — uma prova de con-
teddos programdticos de lingua portuguesa e matemdtica e uma
prova de redagao. Para conclusio de curso, os sujeitos da pesquisa
devem cumprir uma carga hordria estipulada pelo curso, confor-
me resolucio'® de cada instituicao.

Esses colaboradores, como j4 informados, sdo graduandos
de cursos de Letras com habilitagio em Lingua Portuguesa e suas
respectivas literaturas. De acordo com os projetos pedagdgicos

dos respectivos cursos, os objetivos gerais sdo:

1) Formar professores de lingua portuguesa e de
suas respectivas literaturas capazes de lidar, de
forma critica, com a linguagem, especialmente a
verbal, nos contextos oral e escrito, aptos para o

18 a) IPU1 apresenta carga hordria, para o curso diurno, de 2955h/a (duas mil, no-
vecentas e cinquenta e cinco horas aula), distribuidas em uma organizagio curricular
de nove semestres, constituida de componentes bdsicos e complementares, com foco
em trés eixos de formagio, os quais compreendem o do usudrio competente da lingua,
o do especialista ¢ o do docente. Neste, o curso de Letras com habilitagio em Lingua
Portuguesa, diurno, tem duragio minima de 3,5 (trés anos e meio) anos; b) IPU2 apre-
senta carga hordria, para o curso diurno, de 3.440 h/a (trés mil, quatrocentas e quarenta
horas aula), distribuidas em uma organizagio curricular de sete semestres, constituida de
componentes bédsicos e complementares. Neste, a licenciatura em Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira - diurno tem duragio minima de 4,5 (quatro anos ¢ meio) anos; c)
IPR apresenta carga hordria de 2800 h/a (duas mil e oitocentas horas aula), distribuidas
em uma organizagio curricular de sete semestres, constituida de componentes bdsicos e
complementares. Como esta institui¢ao funciona em um tnico dia da semana, permite
a integralizagio de todos os componentes curriculares em 42 (quarenta e dois) meses.
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exercicio do magistério no ensino fundamental e
médio, conscientes de sua inser¢io na sociedade e
das relagoes com o outro.” (IPR, [20--?], p. 154);
2) Formar profissionais habilitados a lecionar a
lingua materna e a literatura brasileira na educa-
¢do bésica.” (IPU1, 2011, p. 13);

3) Formar profissionais da 4rea de Letras, com-
petentes para a atuagdo pedagdgica de professor/
pesquisador envolvido politicamente em ag¢des
que o dimensionem numa perspectiva humanis-
tica, cientifica e cultural, consciente de seu papel
de orientador da aprendizagem, com posiciona-
mento critico a respeito de si préprio e da reali-
dade circundante. (IPU2, 2008, p. 9).

Assim, a partir dos excertos, os objetivos dos cursos foca-
lizados apresentam relagao: todos se destinam & formagao de pro-

fissionais de lingua materna para o magistério na educagio bésica.

QUESTIONAR, DISCUTIR E OUVIR: APRESENTACAO DOS INSTRUMENTOS
DA PESQUISA

Na fase de geracao de dados, a investigagao organizou-
-se em duas etapas, realizadas entre maio e agosto de 2015. A
primeira ¢ relativa a aplica¢do de um questiondrio a 111 (cento e
onze) colaboradores. A segunda etapa refere-se a realizagao de trés
sessoes reflexivas com gravagio em dudio/video, que contou com
a participagdo de 33 (trinta e trés) colaboradores, distribuidos em
cada sessdo realizada. Para melhor entendimento acerca de cada
instrumento, optamos por apresenti-los separadamente nas pré-

ximas linhas.
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INSTRUMENTO I: O QUESTIONARIO

Para a primeira fase, realizada entre os meses de maio e
junho de 2015, utilizamos o questiondrio misto (BARCELOS,
2001), por apresentar na sua elaboracio questoes subjetivas e ob-
jetivas, conforme o interesse de investigacao. Nosso propdsito era
tanto explorar as percepgdes pessoais, opinides dos informantes
acerca do curso de formagao docente matriculado quanto levan-
tar informagoes voltadas a aspectos pessoais, (extra)curriculares,
expectativas e representagdes sobre a escrita académica para, em
momento posterior, resgatd-las e comprové-las ou nao, através das
sessoes reflexivas, presentes na segunda fase. Assim, foi necessdrio
que, na elaboracio do questiondrio, fossem contempladas ques-
toes que permitissem aos colaboradores respostas com base em

opinibes, em experiéncias.

Desse modo, esse documento, aplicado em salas de aulas
das institui¢des conveniadas, em sua composi¢io, contou com 23
(vinte e trés) questoes, além de uma segao referente a identifica-
G20 — nome, e-mail, institui¢do, periodo, turno, cidade residen-
te — para registro de informagdes pessoais importantes no mo-
mento da sessdo reflexiva. Para melhor compreensao da natureza
das questoes, utilizamos o quadro 1, a seguir, com o propésito de
apresentar a configuracio do questiondrio utilizado para a primei-

ra etapa de investigacao.



QUADRO 1. DESCRICAO DO QUESTIONARIO UTILIZADO NA PRIMEIRA ETAPA DA

PESQUISA

QUANTIDADE DE MODELOS DE
QUESTOES

12 (doze) questdes com caracteri-
zagdo mista: ora objetiva ora sub-
jetiva, relacionadas ao histdrico de
letramento dos participantes.

5 (cinco) questdes de cardter sub-
jetivo, relacionadas ao envolvimento
do participante com o curso de licen-
ciatura em Letras.

2 (duas) questdes de cardter subje-
tivo, relacionadas ao grau de dificul-
dade de escrita dos sujeitos.

2 (duas) questdes com caracteriza-
¢ao mista: ora subjetiva, ora obje-
tiva, relacionadas as percepedes dos
sujeitos com a escrita usada no ensino
superior.

2 (duas) questoes de cardter sub-
jetivo, relacionadas A avaliagio da
atuagio do professor-formador com o
tratamento da escrita nas disciplinas
do curso.

NATUREZA DAS QUESTOES

Questionamentos acerca do -
vel de escolaridade do pai/méel
irmdo(s); da profissio do pailmae;
da quantidade de irmaos; das ativi-
dades extra-académicas; da modali-
dade do acesso ao ensino bdsico; e da
experiéncia com o Exame Nacional

do Ensino Médio (ENEM).

Questionamentos acerca do moti-
vo para cursar Letras; da preferén-
cia elou contato com outro curso do
ensino superior, além de Letras; da
participagio em atividades ineren-
tes ao curso de Letras; e da atuacio
no mercado de trabalho na drea ou
drea afim.

Questionamentos acerca da difi-
culdade com a produgio de textos
cientificos e do envolvimento com as
diversas prdticas discursivas prove-
nientes do curso de Letras.

Questionamentos acerca das dife-
rengas entre a escrita no ensino su-
perior e no ensino bdsico; e da ava-
liagdo, individualmente, da pritica
de escrita no dmbito do espago no
qual estdo inseridos.

Questionamentos acerca da re-
lagdo professor ¢ ementa de com-
ponentes curriculares e da relagio
professor e plano de escrita.

Fonte: Elaboragao do autor (2016)
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Como o nosso interesse maior era revelar representagoes
como um fendémeno dinimico, entendemos que a aplica¢io do
questiondrio deveria se dar ao longo de um processo ¢ nio em
um dado momento. Dessa forma, acreditamos que seria vidvel a
sua aplicagdo com estudantes de graduagao de periodos distintos
dos cursos de Letras, tomando por referéncia ingressos e egressos
de cada curso. Assim, selecionamos os sujeitos entre 0 3° ¢ 0 9°
(exceto os cursos que s6 tinham até o 7° periodo), por acreditar-
mos que estes teriam mais o que revelar acerca das representagoes
sobre escrita, dada a sua vivéncia com as diversas préticas com esse
objeto, exigidas em eventos de ensino, e a socializagio de saberes.
Partimos do pressuposto de que, a partir do 3° periodo, o aluno

de gradua¢io mobiliza com mais recorréncia essas préticas.

Convém mencionar que, antes da elaboragao e aplicacao
desse instrumento de coleta, apreciamos o Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC), a fim de obter insumos para a génese do questio-
ndrio. Nesse sentido, de posse desse documento oficial de apre-
ciagao, tivemos acesso as informagoes que serviram de base para
afunilar informacoes gerais que caracterizariam os colaboradores,
tais como: a) objetivos para a formagao profissional; b) competén-
cias, atitudes e habilidades necessdrias a formagao; ¢) composigio
curricular; d) organizagao curricular e distribuicao de disciplinas
por periodo letivo; e ¢) fluxograma do curso de licenciatura em
Letras: Lingua Portuguesa (diurno). Diante dessas informagoes,
podemos melhor selecionar os colaboradores a partir dos perio-
dos letivos em que estavam matriculados, bem como aplicar o
questiondrio diretamente em turmas que abrigassem um maior

nimero de alunos de graduagao.
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No Quadro 2, a seguir, detalhamos quantitativamente o

numero de questiondrios aplicados em cada institui¢io:

QUADRO 2. AMOSTRAGEM QUANTITATIVA DO QUESTIONARIO APLICADO

QUANTIDADE DE PErioDOS ESPACO PARA APLICAGAO
(QUESTIONARIOS APLICADOS SELECIONADOS (LOCAL DE PESQUISA)
55 305 50; 70; 9o IPU1
31 3% 50 7 IPU2
25 59; 6°; 7° IPR

Fonte: Elaboracao do autor (2016)

Assim, conforme se nota no Quadro 2, trata-se de uma
amostra significativa, porém nao apresenta regularidade, o que jd
era esperado, pois, como a aplica¢do ocorreu em turmas de pe-
riodos letivos distintos, havia, em algumas disciplinas, evasio e
auséncias e, também, rejeicdo quanto a adesio do questiondrio

por parte de alguns colaboradores.

Na IPU1, como a organizacio curricular do curso era dis-
tribuida ao longo de nove periodos, optamos por aplicar o ques-
tiondrio com sujeitos do 3° (2014.1), 5° (2013.1), 7° (2012.1) e
90 (2011.1) periodos. Embora os docentes j4 tivessem sido comu-
nicados a respeito da realizagao desta pesquisa e dado parecer fa-
vordvel para aplicagao do questiondrio, interrompendo, com isso,
parte das aulas, alguns alunos nio se disponibilizaram a responder
o instrumento de coleta. Por se tratar de uma colaboragao volun-
tdria, nao insistimos. A fim de abranger as turmas referentes aos
periodos selecionados, dedicamos duas semanas, nesta instituicio,
para a aplicagao do questiondrio (05/05/2015 a 11/05/2015).

e 86 o

Na IPU2, como a organizacio curricular do curso era dis-
tribuida ao longo de sete periodos, optamos por aplicar o ques-
tiondrio com sujeitos do 3° (2014.1), 5° (2013.1) e 7° (2012.1)
periodos. Nesta institui¢io, constatamos que havia um baixo nut-
mero de alunos matriculados no curso de Letras e, consequente-
mente, nas disciplinas, o que se refletiu na aplicagio do questio-
nario. Além disso, somava-se a essa realidade a evasao, bem como
as auséncias e reprovagoes, comuns a dinimica académica. Por se
tratar de um ndmero pequeno de participantes, pudemos aplicar
os questiondrios em dois dias (16/06/2015 e 17/06/2015).

Na IPR, como a organizagao curricular do curso era dis-
tribuida ao longo de sete periodos, optamos por aplicar o ques-
tiondrio com sujeitos do 5° (2013.1), 6° (2012.2) e 7° (2012.1)
periodos. Nesta institui¢do, tendo em vista que as aulas funcio-
navam apenas em um dnico dia da semana (das 8h as 17h, com
intervalo de 2h para almogo), aproveitamos para aplicar o ques-
tiondrio, realizado no dia 20/06/2015, ao maior nimero de alu-
nos possivel. Todavia, por se tratar de uma institui¢ao privada, o
ndmero de alunos era menor em comparagao as redes publicas.
Além disso, tal como nas outras instituicoes, nesta havia tanto

desisténcia quanto auséncia as aulas por parte dos discentes.

Finalizada a aplicagao do questiondrio com os colabora-
dores das trés institui¢des focalizadas, passamos para o momento
de selegio de dados, leitura e mapeamento do instrumento. Para
o primeiro momento, seguimos o método de amostra aleatéria
(MOREIRA; CALEFFE, 2008), o qual consiste em sortear, de
uma amostra representativa, um dado grupo. Assim, sob esse cri-

tério, sorteamos para cada sessio reflexiva cinco colaboradores
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dentre os que responderam aos questiondrios do conjunto de cada
periodo letivo. Por exemplo: dos sujeitos que cursavam o 3° perio-
do, sorteamos cinco para a sessao reflexiva; dos sujeitos que cursa-
vam o 5° perl’odo, sorteamos mais cinco, e, assim, sucessivamente.
Com a aplicagao desse método, evitamos a tendenciosidade, pois,
com um nimero equilibrado de sujeitos, evitarfamos que algumas
percepgoes se sobressaissem, e, por se tratar de alunos de gradua-
¢ao vinculados a0 mesmo periodo, provavelmente as ideias e per-
cepgoes do curso eram compartilhadas. Equilibrar a representacao

nao comprometeria a amostra dos dados.

Realizado esse primeiro momento, referente a selecao de
dados, partimos para a leitura e 0 mapeamento. Neste momento,
foi-nos possivel analisar as respostas de cada questionamento e re-
fletir sobre as informagoes registradas pelos informantes. Isso nos
permitiu ter uma percepgao das suas singularidades, bem como

dos significados construidos sobre a escrita nos cursos de Letras.

Na composi¢io do questiondrio, destinamos um espago
referente a informagoes pessoais, que nos foram tteis para possivel
contato posterior. Assim, para contatar os sujeitos da IPU1, recor-
remos 4 conta de e-mail fornecida no ato da aplica¢io do questio-
ndrio. Outra forma de intera¢io que também se mostrou eficaz,
sobretudo, para os colaboradores da IPU2, foi por meio do apli-
cativo WhatsApp. Em relagao ao contato para convidar os sujeitos
da IPR, por se tratar de uma instituigao privada, foi necessario,
antes de realizar a nossa investigacao, que envidssemos um oficio
a coordenadora, para, s6 depois de analisado o documento e apro-
vada a execugdo da pesquisa, iniciar a coleta de dados. Como a

coordenadora havia dado parecer favordvel a execucio da pesquisa
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e informado aos docentes e discentes sobre as etapas de investi-
gacio, ficou a cargo da equipe pedagdgica montar um calendério
que inclufa, em um momento, a aplicagio do questiondrio e, em
outro momento, a realizacdo da sessio reflexiva. Desse modo, sé

foi preciso informar os nomes dos sujeitos selecionados.

INSTRUMENTO II: SESSOES REFLEXIVAS (OU DE DISCUSSAO)

No ambito da Linguistica Aplicada, diversos instrumen-
tos com foco na promogao da reflexdo critica sao disponibilizados
pela literatura. Esses instrumentos apresentam métodos que en-
volvem participantes em um discurso que se organiza de forma
argumentativa, orientado para questionar, com base em aspectos
de natureza diversa, bem como em a¢oes e razdes que as embasam
(LIBERALL; MAGALHAES; ROMERO 2003). Nesse contexto,
as chamadas sessoes reflexivas ou discursivas (op. cit.), comuns
em pesquisas com foco na formagao de professores (MEDRADO;
PEREZ, 2011; CRISTOVAO, 2011; PEREZ, 2014; FERREI-
RA, 2015), tém por finalidade gerar espagos colaborativos para
que professores conversem e negociem sobre suas escolhas teérico-
-metodoldgicas para posterior andlise e interpretagao.

Participam desses espagos sujeitos de uma mesma comuni-
dade discursiva, que contam com a presenca de outros participantes
para auxilid-los no processo de reflexao critica, na compreensao da
prépria a¢io, na busca de sua histéria, no seu questionamento e na
sua construcio (LIBERALI; MAGALHAES; ROMERO, 2003).

Essa mesma técnica recebe outra denominagio, conforme

destacam também os estudos de Abrahao (2006), que é assim cha-
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mada de sessoes de visionamento, pois envolvem a exposi¢ao das
gravagoes em videos daquelas aulas observadas pelos participan-
tes, professores e alunos, esperando levantar, com tal exposi¢ao, a

perspectiva desses sujeitos sobre suas proprias agoes.

As definigoes acima reforgam que o uso desse instrumento
estd atrelado ao interesse dos sujeitos/participantes, com o pro-
posito de refletir sobre suas agdes. Por esse motivo, nao se pode
dispensar aparelhos eletronicos, como cAmeras e gravadores, a fim
de que possa ser gravado todo o momento de discussao, que, por
vezes, pode ser omitido diante de outras questoes, para posterior
andlise-critica. Com as sessoes, os participantes submetidos ao
instrumento de geragao de dados podem discutir sobre suas agoes
de forma individualizada, o que comprova a importincia desta
para a prdtica pedagdgica, como atesta Abrahao (2006, p. 228):
“E importante por possibilitar que o professor consiga ver-se e

refletir sobre as a¢des em sala de aula e suas origens”.

Por se tratar de uma atividade oral, as sessdes reflexivas
apresentam uma organizacao discursiva apoiada na argumentagio,
de modo que o objetivo pretendido na sua execugao seja atingido.
O que implica dizer que, na sua organiza¢io, cada um dos parti-
cipantes assume dois papéis que ora se alternam: o de conduzir a
reflexao sobre o tema delimitado e o de participar da discussao,
elaborando questionamentos considerados relevantes, em um mo-

mento essencialmente on-line, guiado pelo principio interacional.

Nesse sentido, as sessoes reflexivas condicionam a autoa-
valia¢do, o que permite que o participante se veja dentro da agao

como membro da atividade social e, acima de tudo, tomando
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partido delas (KEMMIS, 1987 apud LIBERALI, 1999). Median-
te revisio na literatura sobre as sessoes reflexivas, identificamos
uma tendéncia de movimentos e/ou a¢oes (LIBERALI; MAGA-
LHAES; ROMERO, 2003) que se realizam da seguinte forma: i)
descrever; ii) informar; iii) confrontar; e iv) reconstruir, tal como

demonstra a Figura 3 seguinte:

Ficura 3. REPRODUGAO DOS MOVIMENTOS DA SR

Reconstruir

o ")
Confrontar ﬁ-

Descrever 1

Professor # # Professor

Fonte: Elaborag¢io do autor (2016)

Assim, na Figura 3, temos a imagem do professor em si-
tuacio de reflexao, cuja primeira acdo, a de descrever, permite que
o docente, a partir de uma descrigao detalhada, evidencie as acoes
realizadas em sala. Para este momento, ¢ como se o participante
pudesse responder a pergunta: “O que fiz?”. Desse modo, uma vez
que foram descritas as razoes das escolhas feitas, tem-se a segunda
agio: informar, a qual evidencia o significado das escolhas reali-
zadas a fim de relaciond-las a alguma teoria subjacente. Reconhe-

cidas as razoes das escolhas, bem como evidenciado o significado



dessas escolhas, é acionada a terceira agdo: confrontar, na qual, em
uma espécie de autoconfronto, o participante questiona-se sobre
suas escolhas, sobre quais interesses embasaram as agoes reveladas

em um determinado momento.

De acordo com Liberali, Magalhdes ¢ Romero (2003),
através da compreensio das prdticas de sala de aula como resulta-
do dessas trés agoes mencionadas, ¢ possivel levar o participante
a uma intervengao produtiva no contexto de ensino, a qual se
resume a quarta agao: reconstruir, que permite a reformulagao das

agoes pedagdgicas mais amplas.

Em sintese, foram realizadas trés sessoes reflexivas com gra-
vagao em 4udio e video de uma hora (aproximadamente), entre
junho € agosto de 2015, em reuniao franqueada apenas aos partici-
pantes da pesquisa, uma em cada institui¢io local de pesquisa. No

Quadro 3, a seguir, é possivel visualizar o detalhamento das sessoes.

QUADRO 3. CARACTERIZA(;AO DAS SESSOES REFLEXIVAS REALIZADAS

SESsA0 ) _
REFLEXIVA ESPACO, NUMERO DE PARTICIPANTES, DATA DE REALIZACAO
(SR) E DURACAO (APROXIMADAMENTE)

LOCAL: AUDITORIO DA INSTITUICAO (IPU1)
SR1 NUMERO: 15 (quinze)
DATA: 02 de junho de 2015 | DURAGCAO: 1 hora

LOCAL: SALA DE AULA DA INSTITUICAO (IPR)
SR2 NUMERO: 11 (onze)
DATA: 11 de julho de 2015 | DURACAO: 1 hora

LOCAL: SALA DE AULA DA INSTITUICAO (IPU2)
SR3 NUMERO: 7 (sete)
DATA: 12 de agosto de 2015 | DURACAO: 1 hora

Fonte: Elaboragao do autor (2016)
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Como ¢ possivel notar no Quadro 3, apesar de nao se
manter o padrio do nimero de participantes das respectivas ses-
soes, essa variante nao prejudicou a execugdo da segunda fase da
geracdo de dados. Prova disso ¢ que reconhecemos que a natureza
da pesquisa favoreceu esse comportamento singular dos partici-
pantes. Assim, para cada sessao realizada, foi convidado um grupo
de participantes a partir do critério de selecao dos questiondrios.

A sessao reflexiva, nesse sentido, apresentou-se como um
instrumento metodoldgico necessirio para fornecer de modo mais
distinto o entendimento das representacoes sobre escrita relevadas
por licenciandos de cursos de Letras. Com isso, assumimos que este
instrumento permitiu oportunizar um ambiente de colaboracio
e negociagdo, mas também um ambiente favordvel que propicia
aos professores (ou futuros professores) a apropriagao do processo
reflexivo para a desconstru¢io e a compreensao de suas préticas
pedagégicas (LIBERALL; MAGALHAES; ROMERO, 2003).

Além disso, visto que a sessdo reflexiva permite criar um
espaco reflexivo de colaboracio, objetivamos, ao utilizar-se dos
procedimentos desse instrumento, resgatar, mas também expli-
citar as informacoes que superficialmente estavam descritas no
questiondrio aplicado em momento anterior a sess2o. Dito de
outra forma, para fomentar discussoes, procuramos utilizar as res-
postas fornecidas no instrumento da primeira etapa, assim, alter-
nadamente, exploramos as respostas como recurso para instigar os
participantes a discutirem, a participarem.

Com o interesse de explorar o processo reflexivo nas trés
sessoes realizadas, pautamos nossas discussoes nos questionamen-

tos aplicados por meio das acoes reflexivas de descrever, informar,
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confrontar e reconstruir, desenvolvidas por Smyth (1992, p. 295
apud LIBERALL; MAGALHAES; ROMERO, 2003, p. 105),
com base na discussao de Freire (1970 apud LIBERALI; MAGA-
LHAES; ROMERO, 2003). Na Figura 4, o esquema, de modo
mais especifico, permite representar as agoes reflexivas conduzidas

a partir da atuagdo do pesquisador, mencionadas anteriormente:

FIGURA 4. ESQUEMA REFLEXIVO COM BASE EM LIBERALI, MAGALHAES E
RoOMERO (2003)

Reconstruir

e o
Confrontar ﬁ-

Descrever 1

Professor Professor
em formacéo '# ?'em formacgéao

Pesquisador

Fonte: Elaboragao do autor (2016)

Com relagio ao processo reflexivo, reproduzido na Figura
4, vale considerar que, nem sempre, essas agdes ocorrem de for-
ma linear, cada uma no seu tempo. Pelo contririo, percebemos
o entrelagamento ou esse movimento recursivo, conforme consta

na ﬁgura em questao, com que se davam essas acoes, mesmo di-
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daticamente, tratando-as de forma separada para melhor entendi-

mento nesta sec¢ao.

Assim, para cada sessdo, inicialmente, como forma de
abertura de discussao, solicitamos uma apresentagio dos partici-
pantes, visto que, por se tratar de um grupo de alunos de gradua-
¢ao advindos de periodos distintos, possivelmente, nem todos se
conheciam. Além disso, nenhum participante selecionado tinha
acesso a lista de convidados, o que reforgava o cardter sigiloso do
evento. Fora daquele espaco, os participantes tinham suas respon-
sabilidades académicas e/ou profissionais que justificavam a falta
de intimidade. Para tal, precisdvamos proporcionar um ambiente
agraddvel e possivel de discussao, o que s6 seria possivel se todos os

participantes demonstrassem familiaridade com os demais.

Outrossim, esse passo de apresentagio era importante
também para o pesquisador, porque s6 neste espago de colabora-
¢ao ¢ que alguns participantes tinham a possibilidade de ser tor-
narem mais “reais’, visto que o primeiro contato havia se dado
por meio da aplicacao do questiondrio e, diante da natureza desse
instrumento, as respostas nem sempre poderiam apresentar fide-

lidade e/ou clareza.

Convém mencionar também que, para cada sessao, apre-
sentamos o objetivo de realizd-la, qual seja: oportunizar um am-
biente de reflexdo entre os participantes, organizado de forma ar-
gumentativa, a partir de prdticas discursivas, para melhor refletir
sobre as significagoes atribuidas a escrita nos cursos de Letras, a
partir das acoes de descrever, informar, confrontar e reconstruir.

Essa atitude pareceu-nos pertinente, pois deixamos os participan-
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tes cientes do que se esperava deles naquele ambiente, com filma-

dora e gravador de dudio presentes.

Ainda nos interessava, neste movimento inicial, informar
o tépico que guiaria a discussao — isto ¢, o esclarecimento aos
participantes sobre o tema da sessdo, qual seja: escrita académica
nos cursos de Letras; bem como a apresentagao das questoes que
seriam langadas para discussao, baseadas no questiondrio aplicado
no primeiro momento de geragao de dados, como também reco-
lhimento da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Es-
clarecido e entrega aos participantes de uma via desse documento.

Esse movimento inicial, de abertura, foi importante para
que os participantes pudessem diminuir a ansiedade e se senti-
rem mais & vontade para participarem ativamente da sessao. Em
termos metodolégicos, o pesquisador interpretativista atua como
principal instrumento de gera¢ao de dados (cf. MOREIRA &
CALEFFE, 2008) e, por assim agir, deve criar um ambiente que
seja suscetivel A discussao e participagao de todos, para que a gera-
a0 seja possibilitada ante as expectativas da investigagao.

Dessa forma, como dito anteriormente, orientamos 0s
movimentos da sessao reflexiva, que incluia introduzir o tema da
discussao — Escrita nos cursos de Letras — por meio da recupera-
¢do de algumas questdes'” presentes no questiondrio, conforme os

exemplos a seguir:

H4 diferenca entre a escrita exigida no ensino
superior ¢ a escrita exigida no ensino bésico?

Qual(is)?

19 Estas questoes foram retomadas oralmente, durante as sessoes reflexivas. Isso justifica
as marcas da oralidade, de tom mais intimista entre os colaboradores.
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O curso de Letras permite repensar sobre as pra-
ticas de escrita? Por qué? Que préticas de profes-
sores, no curso de Letras, contribuem para uma
proficiéncia na escrita?

Participam de outras atividades extracurso que
envolvam a escrita académica?

Os professores, durante a indicacio de atividades
escritas, apresentam(vam) algum plano de escri-
ta, isto é, orientacoes de elaboragio de trabalhos
académicos? Se sim, esse procedimento contribui
para a produgio textual?

Neste momento, a fim de instigar os participantes a argu-
mentarem e, assim, fornecerem uma descri¢ao mais detalhada das
representagdes, optamos por expor, além desses questionamentos,
algumas respostas que foram selecionadas do banco de respostas
a partir dos dados gerados pelo questiondrio (instrumento I) e,
que foram projetadas por meio de slides, sem identificagao de
autoria. Essa acao permitiu aos participantes se informarem so-
bre o significado das respostas dadas, bem como socializarem as
percep¢oes que guardavam para si sobre a escrita mobilizada no
curso de atuacio. O momento de informar, precedido da a¢io de
descrever as percepgdes de escrita reveladas no questiondrio, serviu
para que os participantes explicassem os motivos que os levariam
a formulagio de tal resposta e, até mesmo, que as confrontassem
com aquelas que foram surgindo no decorrer da sessao. Ora, nem
sempre a resposta dada por um participante era aceita por outro e,

desse modo, a acio de confrontar se instaurava na sessao.

A agio de confrontar, nesse sentido, levou os participan-
tes, em alguns momentos da sessao, a se questionarem sobre como

se configuravam as representacoes que eles revelavam sobre a escri-
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ta. Essa agdo, em uma espécie de introspeccio, de um olhar para
si, permitia que o participante chegasse a uma compreensio de
seu significado. Para isso, a colaboragao dos demais participantes
mostrou-se essencial, dados os significados que eram atribuidos.
Consideramos que essa agdo, em especial, apresentou-se como a
mais dificil de ser alcangada plenamente, em virtude da dificulda-
de dos participantes em refletirem sobre suas praticas e percep¢oes

da escrita em contexto académico.

Sendo assim, as sessoes realizadas constituiram em espacos
de pertinente colaboragao, o que permitiu, por parte dos partici-
pantes, questionamentos e (des)construgoes de significagoes sobre
a escrita académica nos cursos de Letras. Desse modo, motivamos
a reflexao intencional, a fim de promover a mobiliza¢ao de saberes

necessdrios a conducio da sessio.

Embora o pesquisador assumisse, em alguns momentos, o
papel de conduzir os participantes a reflexdo critica sobre a percep-
a0 e prética de escrita no contexto académico, por acreditar que
os dados e as informagoes sao apurados e situados em ambiente
natural, conforme salientam Moreira e Caleffe (2008), o ambien-
te de reflexdo também permitia que os préprios colaboradores da
investigagio, na condigao de participantes das sessoes, assumissem
esse posicionamento, sobretudo, em momentos em que era neces-
sdrio ser mencionada a descrigao de suas agdes/percepgdes sobre o
tema, até para esclarecer o que cada participante entendia acerca
da escrita académica ou que agoes realizavam, por meio dela, para

se inserirem na comunidade académica discursiva.
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Assim, na agdo de descrever as percepgdes existentes sobre
o tratamento dado A escrita nos cursos de Letras, bem como os
possiveis motivos que levariam os participantes a apresentarem
determinadas opinides, conforme respostas no questiondrio, ser-

viu de base para a condugio de outras formas de agoes reflexivas.

Em se tratando da a¢do de informar, notamos, nos discur-
sos dos sujeitos, que o entendimento do objeto investigado era
sustentado a partir da vivéncia com as priticas de escrita tipicas
da formagao inicial com a qual estavam engajados. Conforme
orientam Liberali, Magalhaes ¢ Romero (2003), essa a¢do, em
especial, guarda relagdo entre as teorias de ensino-aprendizagem
e de linguagem advindas do curso em formagio com as préticas
adquiridas a partir da vivéncia com o curso, o que, na sua essén-
cia, “serve para explicar as acdes que estdo inseridas em contextos
particulares” (p. 123), agoes, essas, que eram informadas, cons-
cientemente ou nio, pois nem sempre era perceptivel nos discur-
sos dos participantes o entendimento que eles demonstravam a
respeito da concepgdo de escrita subjacente as praticas emprega-

das nos cursos de Letras.

Reconhecemos que era esperado que alguns participantes
fossem mais inibidos para participarem das discussoes, sobretudo,
aqueles iniciantes no curso, os matriculados no 3° periodo, por
exemplo. Diante desse quadro, cabia ao pesquisador a retomada da
funcao de condutor para reverter os momentos de silenciamento,
o que conduziu a acao de confrontar através de questionamentos

aos participantes sobre a legitimidade das suas percep¢oes sobre a
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escrita. Essa acdo permitia que alguns participantes mais timidos
se posicionassem frente a questoes postas e langassem, inclusive,

outros questionamentos que ampliaram a discussao sobre escrita.

A agao de reconstruir, consequente das acoes anteriores,
estava relacionada a percepgoes ou apontamentos vagos que eram
langados por alguns participantes com pouca intimidade com a
prética da reflexdo. Em se tratando das préticas de escrita mobi-
lizadas na graduagao, afirmamos que houve, por parte dos par-
ticipantes, dificuldades de refletirem sobre as mais recorrentes e,
consequentemente, de as revelarem. Desse modo, percebemos,
por meio das agées do reconstruir, que os participantes acrescen-
tavam novos sentidos as suas percep¢des sobre escrita, demons-
trando, por vezes, maiores esclarecimentos que evidenciavam o
entendimento e a avaliagio sobre as prdticas académicas de escri-
ta, como forma de legitima¢ao. Reconstruir, nesse sentido, per-
mitiu a reorganizagao das informacoes apresentadas com base em
exemplificagdes relativas ao tratamento dado 2 escrita, conforme

relatos apresentados.

Ao descrevermos essas acgoes, evidenciamos o caminho
percorrido durante as sessoes reflexivas, exemplificando como
as agoes tipicas do processo reflexivo (Cf. LIBERALL; MAGA-
LHAES; ROMERO, 2003) contribuiram para orientar a propos-
ta de discussdo que, além de servir como instrumento de geragao
de dados, pode oportunizar pertinentes reflexoes criticas sobre a
atuagdo de cada participante nos cursos em questio, como tam-

bém sobre as percepg¢oes e representagoes formuladas em grupos.
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Em sintese, convém destacarmos que o trabalho com esse
instrumento de base reflexiva permitiu ter acesso as ideias/percep-
¢oes dos sujeitos de natureza multipla, ora vistos como futuros
profissionais que ensinarao a escrever e/ou colaborario para a pré-
tica de escrita situada, ora vistos como praticantes da escrita sobre
a qual refletiam. Além disso, convém destacarmos também que
o processo de reflexdo e discussio sob a execucio das sessoes foi
guiado por meio da exposi¢ao em slides de questoes e respostas a
elas, retirada do questiondrio aplicado na primeira etapa de gera-
¢ao de dados. Essas estratégias de selecionar material e de conduzir
oralmente a segunda etapa pautaram-se na escolha metodoldgica
do pesquisador da investigagiao que, em fungio da sua drea de

atuagio, também serviu como sujeito da pesquisa.

Concluidas as sessoes reflexivas, partimos para o momen-
to de transcri¢ao dos dudios para melhor entendimento e andlise.
Contudo, antes de partirmos para a subsecio referente a sistema-
tizagao dos dados, julgamos importante apresentar os parimetros
sociossubjetivos que envolvem os 33 (trinta e trés) sujeitos parti-
cipantes das trés sessoes reflexivas, sumariamente descritas neste
topico. Desse modo, destacamos informagées como a faixa etdria,
a quantidade de participantes de cada momento da sessdo, o sexo
dos informantes, o periodo em que estavam matriculados durante
a segunda etapa de investiga¢do e uma sintese do perfil do grupo,
o que permite analisar os seus depoimentos com um olhar mais

teérico. Podemos exemplificar no Quadro 4, a seguir:

20 O dudio das sessoes reflexivas foi transcrito com base nas orientacoes da Andlise da
Conversagio, a partir das contribuigoes de Marcuschi (2001).
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QuADRO 4. CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES DAS SESSOES REFLEXIVAS

SESSAO
REFLEXIVA CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES
(SR)

FAIXA ETARIA: Entre 18 ¢ 25 anos
QUANTIDADE: 15 (quinze) participantes
SEXO: Masculino e feminino
PERIODOS: compreendidos entre 3°, 59, 70 e 9°

SR1 PERFIL DOS PARTICIPANTES: graduandos e graduandas, alguns bol-
sistas e/ou voluntdrios(as) de programa de iniciacio cientifica (PIBIC), de
iniciacao a docéncia (PIBID), de licenciatura (PROLICEN), de monito-
ria, de educagio tutorial (PET), outros atuantes como professores(as) na
educacio bésica da rede publica e/ou privada, em regime celetista.

FAIXA ETARIA: Entre 19 e 23 anos

QUANTIDADE: 7 (sete) participantes

SEXO: Masculino e feminino

PERIODO: compreendidos entre 3°, 5°, e 7°

PERFIL DOS PARTICIPANTES: graduandos e graduandas, alguns bol-
sistas e/ou voluntdrios(as) de programa iniciagao a docéncia (PIBID), de
monitoria, outros atuantes como professores(as) de reforgo ou da educa-
¢io bdsica da rede publica e/ou privada, em regime celetista .

SR2

FAIXA ETARIA: Entre 25 ¢ 50 anos

QUANTIDADE: 11 (onze) participantes

SEXO: Masculino e feminino

PERIODO: compreendidos entre 5°, 6° e 7°

PERFIL DOS PARTICIPANTES: graduandos e graduandas, alguns
com mais de uma formacio no ensino superior, outros comerciantes,
gestores(as), professoras da educagio infantil e fundamental da rede pri-
vada; ainda outras, donas do lar.

SR3

Fonte: Elaborag¢io do autor (2016)

Como explicitado nos procedimentos metodoldgicos, os
colaboradores participantes das trés sessoes reflexivas apresentam
caracterizagoes distintas, haja vista a subjetividade inerente. Com
isso, reconhecemos que essas informagoes biossociais registradas
no questiondrio aplicado refletem a formulagao das representa-
¢oes sociais e o agenciamento de vozes analisados no capitulo 3,

a seguir.
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SISTEMATIZACAO DOS DADOS: CATEGORIAS DE ANALISE

O corpus analisado na investigagao da pesquisa é constitui-
do por um conjunto de depoimentos de estudantes de graduagao
de cursos de Letras de trés institui¢oes de ensino superior do es-
tado da Paraiba, coletado por meio da técnica da sessao reflexiva,
com durac¢io de aproximadamente 1 hora, cada, transcrita e, pos-
teriormente, categorizada conforme unidades singulares identifi-
cadas no procedimento referente a leitura dos dados. De posse dos
dados da pesquisa, realizamos os seguintes procedimentos: leitura,
categorizagao e andlise. Esses procedimentos, a fim de proporcio-
nar uma visao geral do fendmeno das representagées (cf. MOS-
CIVICI, 2013), seguem a base metodoldgica de pesquisas do tipo
exploratéria (cf. MOREIRA; CALEFFE, 2008), como podemos

melhor visualizar na Figura 5, a seguir:

FiGura 5. ESQUEMA DE SISTEMATIZAGAO DOS DADOS DE BASE METODOLOGICA
EXPLORATORIA

Categorizagdo

Fonte: Elaboracio do autor (2016)

Nesse sentido, conforme se nota na Figura 5, utilizamos

a leitura a fim de ter a visao geral dos dados, necessdria para um
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maior esclarecimento e delimitagao. Esse procedimento envolveu
a revisdo da literatura sobre o tema investigado e a discussao em
momentos de orienta¢do, que permitisse olhar para o corpus com
um viés mais interpretativista. A categorizagao, ao centralizar-
-se nos apontamentos dos colaboradores da pesquisa, serviu-nos
como forma para agrupar os depoimentos transcritos por unida-
des gerais de significados que foram surgindo durante a leitura, os
quais inclufam informagoes recorrentes durante as sessoes reflexi-
vas. Nesse estdgio, foi necessario relacionarmos e/ou compararmos
as unidades mais gerais de significados com objetivos delineados a
fim de desconsiderar, para esta pesquisa, parte dos dados que nio

entrariam para andlise.

Desse modo, é no espago das sessoes, a partir da promogao
de discussoes, que nos é possibilitado desvelar as representacoes
sobre escrita, porque, diante do posicionamento discursivo, foi-
-nos possivel a compreensio do entendimento que os colabora-
dores demonstram ter sobre esse artefato linguistico em contexto
académico, bem como a explicagdo desse objeto para se inserir nas
comunidades académicas discursivas proporcionadas pelo curso
de formacao inicial. Essa realidade, reconhecida a partir da atitude
e do conhecimento revelados pelos sujeitos, caracteriza os elemen-
tos constitutivos das representagdes sociais, a saber: objetivagao e

ancoragem, discutidas no capitulo 1.

Em relacao a objetivagao, entendemos que esta se expres-
sou em meio ao reconhecimento que os sujeitos da pesquisa de-
monstram ter sobre a escrita, isto é, durante as sessoes reflexivas,

os participantes revelam ter consciéncia a respeito do papel que a
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escrita assume nos cursos de Letras, o que a torna material, essen-
cial 2 formagao docente, e que requer, por parte dos agentes envol-
vidos, especialmente, dos estudantes de graduagao, maior contato

com situagdes que envolvam a prdtica da escritura.

E no ambiente das sessées que os participantes reforcam
a importincia de dominar o artefato linguistico para fazer parte
das exigéncias que a escrita assume na drea de atuagio. Prova disso
sa0 os apontamentos dos estudantes favordveis ao contato com a
escrita, tais como: a) orientagdes de produgio textual realizadas
pelos professores-formadores, em contexto sistemdtico de ensino;
e b) participagdo em projetos, em grupos de pesquisas, entre ou-
tros. Associamos a objetivagao 4 compreensio que os colabora-
dores da pesquisa demonstram sobre as caracteristicas especificas
da escrita no ensino superior, que, por sua vez, se diferenciam das
caracteristicas da escrita no ensino bdsico, como apontados pelos
colaboradores, tanto em respostas dadas ao questiondrio quanto

retextualizadas durante as sessoes reflexivas.

O reconhecimento do objeto estudado nesta pesquisa re-
mete ndo apenas a objetivagio, mas também & prépria identifica-
¢ao das habilidades e de atitudes necessdrias para domind-lo, que
se revelaram nos posicionamentos discursivos dos colaboradores,
ou seja, essas agoes confirmam que hd uma necessidade, por parte
dos participantes, de tornar um objeto, a principio nao familiar,
em material, real ao seu modo, como postula a Teoria das Repre-
sentagdes Sociais (cf. MOSCOVICI, 2013). Nio por acaso, hd o
interesse na concretiza¢io do citado objeto como forma de torn4-

-lo existente.
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A respeito do segundo elemento, a ancoragem, uma vez
concretizada a escrita, interessa-nos também interpretar o que os
sujeitos sabem sobre ela, que conhecimentos demonstram ter, pois,
ancorar, nesse sentido, remete a explicar, a esclarecer, de acordo
com a Teoria das Representagoes Sociais (MOSCOVICI, 2013).
Essa atitude s6 pode ser possivel a partir de classificagio e nomea-
¢ao. A primeira significa categorizar a fim de que o objeto, de fato,
tenha existéncia, seja generalizando ou particularizando. E a partir
dessa que a segunda se revela, isto ¢, a nomeagao surge a partir da
classificagao, da inferéncia que o individuo faz com outra reali-
dade, o que permite a criagio de uma identidade. A nomeagio,
pois, reflete a necessidade que os participantes das sessoes tém de se

apropriarem da escrita, estabelecendo uma relagio com esse objeto.

Diante do exposto, poderfamos retextualizar, embora nao
tdo simples assim, a interpretagio que fizemos das representagdes
sobre a escrita da seguinte forma: a partir das indagagoes e discus-
soes sobre o objeto em questao, as representagdes emergem como
construgao sob cardter expressivo [ou consciente] do conhecimen-
to assimilado em virtude do contato com as préticas de escrita em
Letras, isto é, a constitui¢ao social oriunda do local no qual os
colaboradores da pesquisa estao inseridos ¢ fator essencial para a
formagao e as representagoes sobre a escrita, dado o modo como

esse objeto é manipulado nesse ambiente.

Entretanto, como a principio sio construgdes simbdlicas,
precisam ser interpretadas no sentido de serem particularizadas a
realidade dos agentes envolvidos, ou seja, por se tratar de um co-

nhecimento social, é esperado que os sujeitos, por estarem em uma
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mesma cadeia sociodiscursiva, apresentem percepgdes correspon-
dentes, para assim assumir a configura¢io de discurso, que, por sua
vez, poderia ser esclarecido a partir da andlise das vozes discursivas.

E o que procuramos expressar a partir da Figura 6, a seguir:

FiGUura 6. CARACTERIZAGAO DO FENOMENO DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS
SOBRE A ESCRITA

Sujeitos

[ X X )
i

Expresséao

OBJETIFICACAO ANCORAGEM
reconhecimento ‘ classificagdo
identificacao nomeacao

Objeto representado

Fonte: Elaboracio a partir da adaptagio de O campo de estudo da Representagio
Social (SPINK, 1994 com base em JODELET, 1989)

Essa ilustracio, de maneira simplificada, orienta a base
da leitura do corpus que, por sua vez, gerou a andlise de dados.
E diante dessa interpretagio que organizamos a andlise a partir
de trés categorias, quais sao: 1) Representacio de escrita académica

como forma de inser¢io nas priticas requisitadas no curso; 2) Repre-
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sentagdo de escrita académica como tarefa que requer habilidades;
e 3) Vozes enunciativas. As duas primeiras categorias referem-se
aos dois grupos maiores das representagdes desveladas. A primeira
sintetiza os saberes construidos dos estudantes de graduagao sobre
esse artefato linguistico, uma vez que é entendido como forma de
acesso as praticas requeridas em Letras, seja em situagao formal ou
informal. Esta categoria ¢ organizada em trés subcategorias que
retratam as evidéncias de formulacio do tipo de representacio
desvelada, a saber: a) Escrita académica fundamentada; b) Escrita

académica orientada; e c) Escrita académica normatizada.

A segunda categoria refere-se aos posicionamentos daque-
les que se utilizam da escrita para circunscrever a dinimica do
curso, pois se a escrita académica é compreendida como tarefa, re-
quer habilidades por parte dos atores de modo a contribuir para a
promogao e socializagio de saberes comuns as praticas em Letras.
Desse modo, igualmente aquela, esta é organizada em trés subca-
tegorias, a saber: @) Tarefa 1: Buscar modelos de escrita; b) Tarefa 2:
Reconhecer que a escrita demanda trabalho e efetivo engajamento; e

¢) larefa 3: Monitorar a escritura.

Se essas duas categorias desvelam as representagoes sobre
a escrita académica por estudantes de graduagio em Letras, cabe
a terceira esclarecer quem assume a responsabilidade pelo que ¢é
evocado nas sessoes reflexivas. Desse modo, para essa tltima ca-
tegoria, interessa-nos analisar quem assume, nos discursos cole-
tados, a responsabilidade sobre os saberes e posicionamentos em
funcio desse objeto de investigagdo. Para tanto, esta categoria ¢é

organizada em subcategorias, sdo elas: a) Vozes do autor empirico; e
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b) Vozes de personagens. Como partimos do principio de que todo
personagem formulado traz vozes sociais, na segunda subcategoria
daremos conta da discussao sobre as vozes sociais harmonizando
com a andlise. Para melhor esclarecimento acerca do nosso posi-
cionamento, a Figura 7, a seguir, apresenta o detalhamento das

categorias:

Ficura 7. VOZES DISCURSIVAS E REPRESENTA(;OES DE ESCRITA IDENTIFICADAS

N N

Representacdo de escrita
académica como tarefa que

requer habilidades

* De autor empirico
* De personagens

+ Escrita académica €
fundamentada;

+ Escrita académica &
orientada;

+ Escrita académica &
normatizada.

+ Tarefa 1: buscar
modelos de escrita;

« Tarefa 2: reconhecer que
a escrita demanda
trabalho e efetivo
engajamento;

« Tarefa 3: monitorar a

escritura

Fonte: Elaboracio do autor (2016)

Como podemos perceber, na Figura 7, no centro, estao
presente as vozes discursivas encabegadas pela responsabilizagao
enunciativa, como possibilidade de esclarecer quem assume a
autoria sobre o que é expresso. Desse centro, a partir do enten-
dimento das vozes evidenciadas nos discursos de estudantes de
graduagio, sao originadas representagoes sociais sobre a escrita ca-
racterizadas nos boxes, em representacoes de escrita como forma de
insergdo as prdticas desempenhadas no curso e representagdo de escrita

académica como tarefa que requer habilidades.
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Nas margens da figura em discussdo, as representagdes
exibidas permitem sintetizar saberes (lado esquerdo) e posiciona-
mentos (lado direito) dos estudantes de graduagao, quando colo-
cados em cena sob o espago das sessoes reflexivas a partir das agoes
de descrever, informar, confrontar e reconstruir acerca da escrita

mobilizada em Letras.

Neste capitulo, alicercamos o estudo metodologicamen-
te como possibilidade de caracterizar colaboradores e local de
pesquisa em relacao ao objeto representado. Esse procedimento
confere maior credibilidade aos dados da pesquisa e permite-nos
fornecer respostas originais a questoes langadas, as quais serao res-

pondidas e discutidas no préximo capitulo.
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nvestigar acerca das representagdes sociais

de estudantes de graduacio em Letras a res-
peito da escrita permite ouvir o que esses su-
jeitos tém a dizer sobre o artefato linguistico
académico que ora é didatizado ora ¢é exigido,
pois, ao que se constata, uma vez em contato
com esse objeto, é possivel (re)construir for-
mas de compreendé-lo, haja vista que tanto a
subjetividade do estudante quanto o ambiente
social experienciado atuam como elementos
preponderantes para recortar formas do mun-
do e formular representagdes. Visibilizar o es-
tudante de graduacao, colocando-o em cena
de investigacdes cientificas, evidencia a vitali-
dade dos conhecimentos e atitudes conscientes
desses sujeitos a respeito de praticas letradas
legitimadas na esfera académica.(O autor)
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CAPITULO 3
(R

CONHECIMENTO, ATITUDE E RESPONSABILIZACAO
ENUNCIATIVA SOBRE ESCRITA

Este capitulo é dedicado 4 anilise de dados, conforme as
categorias previamente apresentadas no capitulo 2. Para tanto, en-

contra-se dividido em trés segdes com suas respectivas subsegoes.

Na primeira se¢ao, “Representagao de escrita académi-
ca como forma de inser¢io nas prdticas requisitadas no curso”,
apresentamos os conhecimentos construidos pelos colaboradores
da pesquisa a respeito da escrita representada em Letras. Para tal,
encontra-se dividida em trés subse¢oes: @) Escrita académica fun-
damentada; b) Escrita académica orientada; e c) Escrita académica
normatizada. Nessas subse¢oes, apresentamos, a partir da andlise
dos depoimentos, as evidéncias que constituem o tipo de repre-
senta¢do revelado, as ideias que formalizam as percep¢des do ob-
jeto, as estratégias® de agao que configuram essas evidéncias, bem
como as consequéncias no tratamento recebido pela escritura em

virtude dessas estratégias.

21 Estamos considerando, aqui, o termo estratégia baseado no conceito estudado na
Psicologia da Aprendizagem. Nessa drea, as estratégias sao vistas como procedimentos,
agoes ¢/ou operagdes conscientes utilizadas pelo sujeito a fim de executar um objetivo
(FIGUEIRA, 2006). Sao técnicas ou métodos de que os alunos se utilizam para adquirir
determinada informagio, ou, em nivel mais especifico, as estratégias de aprendizagem
sdo consideradas como qualquer procedimento adotado para a realizagio de uma deter-

minada tarefa (BORUCHOVITCH, 1999).
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Na segunda secio, “Representagio de escrita académica
como tarefa que requer habilidades”, apresentamos o posiciona-
mento daqueles que se utilizam da escrita para circunscrever a di-
nimica em Letras. Igualmente a se¢do anterior, esta é organizada
em trés subse¢oes: @) Tarefa 1: Buscar modelos de escrita; b) Tarefa
2: Reconhecer que a escrita demanda trabalho e efetivo engajamento;
e ¢) Tarefa 3: Monitorar a escritura. Nessas subsecoes, apresentamos
os elementos constituintes para a identificacio das representacoes

reveladas pelos colaboradores sobre a escrita académica.

Na terceira se¢io, Vozes enunciativas, esclarecemos o posi-
cionamento discursivo assumido pelas vozes identificadas nos dis-
cursos dos colaboradores das sessoes reflexivas. Esta encontra-se
dividida em duas subsegoes: a) Vozes do autor empirico; ¢ b) Vozes

de personagens.

REPRESENTACAO DE ESCRITA ACADEMICA COMO FORMA DE INSERCAO
NAS PRATICAS REQUISITADAS NO CURSO

Para os estudantes de graduagio em Letras, as representa-
¢oes sobre escrita comungam com o fato de que esse objeto deve
“tornar-se familiar, transferido para a prépria esfera particular. Para

isso, é necessdrio um esfor¢co constante de tornar comum e real

algo que é incomum (nao familiar)” (MOSCOVICI, 2013, p. 58).

Esse estado de concretude, de familiaridade com o objeto
s6 é possivel a partir do momento em que se passa a “coisificar”
ou a classificar e dar nome a algo. Neste caso, como veremos, a

medida que os estudantes sio questionados sobre as percep¢oes
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que construfram acerca da escrita, com o propdsito de tornar este
objeto real e préximo da realidade que vivenciam, rotulagoes vao
sendo realizadas a partir de nomes ancorados no vocabuldrio da

linguagem comum a academia.

Dito de outra forma, queremos dizer que, a medida que os
colaboradores vao esclarecendo os seus conhecimentos sobre o ar-
tefato linguistico representado, [in]conscientemente apropriam-se
de termos comuns 2 drea profissional e que atenuam a representa-
¢ao de escrita, tais como as expressoes: fundamentada, orientada
e normatizada; vocdbulos estes usualmente utilizados em Letras,

mais precisamente; ou, de modo geral, no ensino superior.

Assim, mediante a discussio promovida na segunda fase
de investigagdo, por meio das sessdes reflexivas, foi-nos possivel
compreender os conhecimentos prdticos construidos a partir da
experiéncia com a escrita em Letras dos colaboradores da pesqui-
sa, neste caso, acerca da sistematizagio dos conhecimentos que o
grupo tem sobre o objeto (NASCIMENTO, 2013, p. 49). Além
disso, foi-nos possivel ter acesso aos saberes socialmente elabora-
dos e compartilhados sobre a escrita. O resultado ao qual chega-
mos incide no fato de que a escrita no curso de formagio docente
apresenta caracteristicas particulares que interferem no modo de
agir de estudantes de graduagao e que, uma vez apropriadas, lhes
permitem inserir-se nas diversas priticas letradas recorrentes na
formacao académica, o que evidencia uma representacio de escrita
como forma de inser¢do nas priticas requisitadas em Letras. Nos
itens a seguir, explicitamos as evidéncias, as ideias, as estratégias de
a¢ao, bem como as consequéncias operantes que constituem esse

tipo de representagio.
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ESCRITA ACADEMICA FUNDAMENTADA

Entre as evidéncias sobre as representacoes de escrita aca-
démica, podemos notar, nos discursos de estudantes de graduagao,
que este objeto, em Letras, em virtude do cardter cientifico, parece
ser uma ferramenta fundamentada. Essa caracteristica é compro-
vada a partir dos seguintes excertos que apresentam as ideias dos
colaboradores a respeito do entendimento sobre a caracteristica de
fundamentagao para o modelo de escrita requisitada no curso de

formacio docente*:

(1)» FUNDAMENTADO porque... vocé nao
pode escrever coisas... vocé tem que ter meio que
um embasamento né? falar ter argumentos sobre
aquele texto é a fundamentagao. (SR1)*

(2) SE BASEAR nio copiar o que o autor estd
falando. (SR1)

é porque ¢é direcionada baseada em outros autores
e no ensino médio vocé niao vé isso... eles nio
trabalham de acordo com o tedrico nio e jd na
academia sim vocé tem que ter uma visio pra
vocé seguir uma linhagem. (SR3)

(3) por isso que tem que ter a fundamentagio
vocg ir atrds de um tedrico para depois vocé tirar
a sua ideia a sua base porque a partir do momen-
to que vocé 1€ vdrios autores ou vdrias revistas nio
(4) é pra vocé fazer uma c6pia é pra vocé ter uma
ideia pra vocé formar a opinido. (SR2)

Os excertos acima revelam o conhecimento construido a

partir da experiéncia de estudantes de graduacio com a prdtica

22 As transcrigoes sao baseadas nas contribuicoes de Marcuschi (2001).
23 Os excertos serdo enumerados para melhor configuragio de anilise.

24 Fonte: o codigo SR* representa a indicacio de depoimentos coletados no conjunto da
sessdo reflexiva *1, *2 ou *3 realizadas nas institui¢oes IPU1, IPR, IPU2, respectivamente.
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académica de escrita. Nesse sentido, o uso do termo fundamenta-
do estd associado 4 acdo de se basear em algo, o que ¢ perfeitamen-
te compreensivel quando consideramos o cardter teérico em que
se baseia a produgio e socializagao de conhecimento no ensino
superior. Sabemos que a elaboragio de textos e a sistematizagao do
conhecimento, nesse ambiente, sdo mais complexos, visto que hd
mais embasamento nas produgdes textuais, o que evidencia uma
escrita mais s6lida, mais colaborativa, em que as informagoes ma-
terializadas em textos escritos dialogam com outros discursos, per-

mitindo, assim, maior credibilidade e exatidio na comunicacio.

Essa caracteristica de representagio denota um direciona-
mento ao conteudo, pois, como podemos depreender dos excertos
expostos, para os estudantes, uma redacio académica consistente
deve manter didlogo com seus pares — “baseada em outros autores”,
como ¢ evidenciado no excerto 3. Além do mais, ainda de acordo
com os excertos, podemos afirmar que o cardter de se fundamen-
tar em algo sugere pontos de vista de ideias e direcionamentos que
permitem ao escrevente uma ordenagao que pode ser seguida ou

nao: ¢ pra vocé ter uma ideia pra vocé formar a opinido” (excerto 4).

Ainda de acordo com os excertos, parece-nos que, como
cardter constitutivo do curso, hd a necessidade de estar sempre
fundamentado em algum teérico/teoria para se inserir nas praticas
académicas de escrita: ‘e jd na academia sim, vocé tem que ter uma
visdo pra vocé seguir uma linhagem” (excerto 3). E na academia, em
Letras, em especial, que essa dinimica de escrita consolida-se a
ponto de permitir significagoes pelos estudantes de graduacio que

sao compartilhadas entre si.
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Os excertos também revelam que para participar das dife-
rentes comunidades académicas discursivas, presentes em Letras,
a escrita deve assumir certas particularidades que validam os es-
creventes como atores sociais e colaboradores. Certamente essa
assertiva justifica a agao dos estudantes em sinalizar que ‘@ maioria
dos textos” circulantes no universo académico esteja baseada nas
diversas teorias contempladas pelos cursos de formagao académi-
co-cientifica, como podemos observar nos fragmentos dos infor-

mantes sobre as particularidades do curso a seguir:

(5) essa escrita fundamentada que eu estou pen-
sando é: assim porque a partir do momento em
que vocé chega na academia vocé comega a ler
a estudar 0 que muitos tedricos da lingua falam
sobre ela e como escrever adequadamente nao se
apropriar tanto de/de determinados termos. (SR1)
(6) uma das principais [ ] quando se fala de escri-
ta académica porque: geralmente a maioria dos
textos que a gente escreve aqui na universidade
sempre tem uma fundamentagio tedrica a gente
sempre se baseia em algum autor sempre a gente
t4 fundamentado em algo s6 quando o texto ¢é
impessoal ou memorial mas mesmo assim. (SR1)
(7) eu acho que isso é uma das caracteristicas
mais relevantes quando se fala em escrita acadé-
mica essa questdo de ser fundamentada ser basea-
da em algum autor... teoria. (SR2)

Como percebemos, fundamentar a escrita, de acordo
com os dados coletados, parece ser sindnimo de S basear”. Desse
modo, os estudantes de graduacio demonstram reconhecer que
nao se trata de copiar informacgoes de outrem, de reproduzir pro-

posi¢oes de modo vago e mecinico sem a devida mencio. Pelo
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contrdrio, reconhecem que a escrita fundamentada permite re-
interpretar linguisticamente informagoes dadas ou, até mesmo,
acrescentar proposicoes adicionais ao jd discutido. Trata-se de
mais uma das particularidades inerentes do ensino superior, nes-
te caso, uma escrita com fungao referencial, que permite atribuir

valor, acréscimos ou mesmo interpretagio ao que ¢ materializado.

Esse conhecimento consciente parece ser comum no ensi-
no superior, pois se mostra bem definido pelos colaboradores: ‘ex
acho que isso é uma das caracteristicas mais relevantes quando se fala
em escrita académica” (excerto 7). Como podemos perceber, por
meio dos excertos, a fundamentagio é uma das caracteristicas mais
relevantes apontada, porém, para que seja possivel de ser concreti-
zada, vale considerar que requer efetivo engajamento por parte do
escrevente a partir de leituras de livros e/ou artigos técnicos da drea,

bem como maior contato com as préticas do dominio académico.

Depreende-se dos dados que, em Letras, para tornar a pro-
ducio textual legitimada, os graduandos teriam que pauti-la em
algum aporte tedrico, o que, nesse momento, parece-nos que o
senso comum tem o seu papel amenizado. Esse significado atribui-
do ao artefato linguistico refor¢a a identidade profissional e cienti-
fica que subjaz do perfil discente. Ou seja, reconhecer que a escrita
assume um viés mais académico, a partir do contexto no qual estao
inseridos, é demonstrar que hd abertura ao discurso académico vi-
gorado na comunidade cientifica e que denota uma espécie de re-

lagao entre a vivéncia desses estudantes com a prdtica de escritura.

Conforme ¢ possivel observar, embora os depoimentos

nao demonstrem ser categdricos, em virtude das incertezas ou da
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falta de seguranca quanto & compreensio sobre a escrita em um
viés mais fundamentado — a partir das modalizagoes “estou pensan-
do”, “eu acho” — é possivel perceber que esses graduandos a defi-
nem assim porque estao sob influéncia das préticas privilegiadas
pela formagio académico-cientifica, e desse modo, a fim de poder
se inserir nos eventos tipicos da 4rea, reconhecem a necessidade de
contemplar no seu estilo de escrita mais embasamento tedrico, o

que contribui, inclusive, para a argumentagio.

Essa assertiva claramente retoma preceitos da Teoria das Re-
presentacoes Sociais, quando Moscovici (2013) afirma que os uni-
versos reificados também moldam a nossa sociedade. Sao estes que,
formulados por meio da ciéncia, da tecnologia ou das profissoes
especializadas, influenciam o modo como os sujeitos atuantes de

uma esfera pensam, reproduzem e esclarecem a prépria realidade.

Assim, ao constatarmos que os colaboradores nao afirmam
categoricamente certos saberes sobre a escrita, é possivel dizer que
essa atitude diz respeito a conhecimentos advindos dos universos
reificados, pois, embora os informantes nio reconhecam caracte-
risticas da norma padrao da escrita requisitada nos cursos, sabem
que existe uma espécie de contrato social que postula a forma de

escritura comum 2 drea profissional.

Além disso, esse conhecimento também é construido, a
partir da pritica sistematizada com a que ¢ realizada em even-
tos formais. Nesse sentido, alguns dos graduandos participantes
das sessdes mencionaram componentes curriculares, em especial,
como eventos que proporcionam essa compreensao de escrita,

como podemos melhor observar nos excertos seguintes:
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(8) eu acho que essa questao da fundamentagio
pelo menos eu vi muito forte quando a gente vai
pagar metodologia da pesquisa que vocé vé mui-
to o cardter cientifico da redacio que a professo-
ra bate muito na tecla que o texto cientifico... a
produgio cientifica nio t4 debaixo de achismos
nem do senso comum... entdo a gente tem que
ter algo concreto em que se apoie que nio ¢é sua
opinido nao... é:: um didrio que vocé ¢ todo mas
eu acho que vocé produz a partir de alguma fonte
que vocé bebeu. (SR1)

(9) agente para fundamentar tira os postulados ba-
sicos de como a gente organiza nossa escrita. (SR2)

Como podemos perceber, nos excertos acima, o ensino
sistemdtico de escrita académica, por meio de componentes curri-
culares oferecidos em Letras, reflete em uma escrita vinculada ao
contexto de sua produg¢io que, por sua vez, ¢ moldada em virtude
dos postulados bésicos inerentes a formagao. Nao por acaso, nota-
mos nos excertos anteriormente apresentados que a compreensio
de escrita em um viés mais fundamentado seja mais explicita em
disciplina com foco na produgio cientifica, neste caso, a intitula-

da Metodologia da pesquisa, por exemplo.

Desse modo, visto que o curso ¢ orientado a partir de um
curriculo pedagdgico, espera-se que algumas disciplinas contem-
plem de modo mais privilegiado a escrita e influenciem no modo
como aqueles que dela se utilizam produzam conhecimento e so-

cializem aos pares.

Cabe também, mediante os excertos expostos, evidenciar
a importincia do profissional responsdvel por tal componente

curricular, pois, como vimos, ele assume posicionamento hierdr-
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quico, de mais experiente, o qual valida 0 modo como os estudan-

tes de graduacio entendem e concebem a escrita em Letras® ().

Diante do exposto, refletimos que, em representagdes so-
ciais, a tendéncia para classificar um objeto, seja pela generali-
zagao seja pela particularizagio, nio é, “de nenhum modo, uma
atitude puramente intelectual, mas reflete uma atitude especifica
para com o objeto, um desejo de defini-lo como normal” (MOS-
COVICI, 2013, p. 65). Nao por acaso, essa assertiva parece reve-
lar os procedimentos adotados pelos graduandos no tratamento

dado a escrita, na forma como as significagdes sdo construidas.

Além disso, no interesse de tornar esse objeto real, parti-
cularizado e familiar 4 realidade de estudantes de graduagao, no-
meagdes sdo feitas e aceitas pelos grupos a partir de termos advin-
dos do dominio do curso, o emprego do termo fundamentagio,
como visto anteriormente, pois, se hd a representagio de escrita
académica como forma de inser¢ao as praticas desempenhadas no
curso, ¢ natural que os estudantes busquem termos advindos da
sua experiéncia como escrevente no curso superior os quais com-
provem o modo como entendem e praticam no dmbito de sua

profissionalizagao.

ESCRITA ACADEMICA ORIENTADA

Além do cardter fundamentado com o qual se entende a

escrita, é possivel, dentro da representacao desse objeto entendido

25 Para melhor compreensao a respeito do papel facilitador da prética de escrita académi-
ca, representado pela imagem do professor, ver o topico Vozes discursivas, a seguir.
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como meio de inserciao, a compreensao de que este precisa ser
orientado. Para melhor compreender essa evidéncia, seguem os

dados a seguir:

(10) quando eu penso na escrita de forma orien-
tada vocé tem que ter um norte para escrever
porque... se... vocé tem um artigo tem que saber
que aquela escrita tem que ser orientada quanto 4
estrutura... introducio... fundamentacio. (SR3)
(11) ¢ o ensinar a refletir... quando a gente tem
uma boa orientagio... quando o professor real-
mente orienta a gente... nos faz refletir... entio
nio ¢ chegar assim e: “deixa eu corrigir!” nio “o
que ¢ isso aqui? qual a razdo desse primeiro pard-
grafo em relagio com esse segundo?” “eita profes-
sora... nada!” ¢ isso... ¢ isso que ¢é a escrita orien-
tada e tem gente que vai passar os nove perfodos
e nio vai ter isso. (SR1)

Nos excertos 10 e 11, percebemos que 0 modo como a es-
crita é representada harmoniza-se com a imagem de professor apon-
tada pelos estudantes de graduacio, visto como facilitador para o
melhor desempenho da elaboragio textual. Assim, a escrita, agora
praticada, requer um trabalho reflexivo que exige do escrevente
maior empenho e dedicagao com o que produz e, do professor, o
uso de procedimentos de encaminhamentos sistemdticos que fa-

voregam possibilidades do modo de dizer socializado na academia.

Parece-nos, ainda de acordo com os excertos, que o desen-
volvimento de uma melhoria a respeito do uso da escrita depende
da forma como o professor formador encaminha as orientacoes de
produgio. Sem a sua participacio, o aluno demonstra ficar & mar-

gem da dinimica existente no ensino superior, padecendo, assim,
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de uma orienta¢io que permita resposta a demanda experienciada
na academia, pois a falta dessa orientacio reflete, possivelmente,
em uma formacao cientifica fragilizada, como representado no de-
poimento: “[...] e tem gente que vai passar os nove periodos e nio vai

ter isso” (excerto 11).

Certamente essa compreensio deve estar relacionada a
necessidade que os estudantes tém de socializar-se em uma esfe-
ra diferente da qual vivenciaram antes de ingressarem no ensino
superior. O professor, neste caso, assume papel essencial para essa
socializagdo, pois permite um processo reflexivo do entendimen-
to dos diferentes modos de uso da escrita advindos da academia,
como podemos melhor compreender a partir do excerto que re-
trata a fala de uma participante, em uma das sessoes, sobre um

evento sistemdtico que envolvia a corregdo de textos escritos:

(12) a professora juntamente comigo dizia: “eu
fico com esta parte e vocé com essa” af eu corrigia
e a professora corrigia também... entdo... a gen-
te via e comparava, af ela fazia: “e por que vocé
deu tanto nesse critério af?” entdo isso dai... pra
mim... eu aprendi muito com essa orientagao es-
pecifica em relagdo a didatizar a esse processo de
escrita MAS por causa dessa experiéncia especifi-
ca TALVEZ se fosse com outro professor que nio
tivesse essa preocupacio talvez eu nio teria como
saber dessas coisas. (SR1)

Nesse excerto, é possivel afirmar que o professor fornece
oportunidades de vivéncia académica para que assim o estudante,
de fato, reflita, promova e pratique a escrita, mas também se insira

na profissao, o que refor¢a a importincia da imagem do profes-
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sor para construcio de representages sobre esse objeto. Todavia,
ainda de acordo com o excerto, convém considerar a respeito da
orientagao metodoldgica do professor do componente curricular,
uma vez que o depoimento expresso pelo colaborador favorece
um modo do processo de ensino de escrita, o que nio implica di-
zer que ¢ padrao, comum a todos os docentes. Uma hipédtese para
essa abordagem particular seria a consideracio do curriculo ocul-
to, o qual os graduandos apresentam e que se reflete diretamente
na orientagao tedrico-metodolégica comum a prdtica do professor
de determinada disciplina ofertada pelos cursos. Esse exemplo de
trabalho diddtico com a escrita apresentou-se mediante um con-

texto especifico de orientagio pedagdgica.

Entretanto, de modo geral, na apreciagao dos discursos
dos informantes, foi-nos possivel desvelar que a escrita exigida
em Letras necessita de uma orientagdo, de um plano de acio que
permita a quem é cobrado melhor direcionamento para atuagio
efetiva como escrevente e ator social na comunidade em que estd
inserido. Essa assertiva pode melhor ser compreendida a partir dos

excertos a seguir:

(13) o professor pode ajudar vocé a tragar o seu ob-
jetivo também... entdo vocé sabe o que vocé quer
pesquisar... pensa nisso... mas o professor pode
ajudar a vocé delimitar objetivos especificos. (SR2)
(14) porque assim... (pensando) no ensino médio
a gente nao tinha esse professor pedindo pra gen-
te... “Releia... reescreva... melhore seu texto”...
nao tinha e::: aqui a gente precisa disso... os pro-
fessores pedem que a gente tente dominar mais
o que a gente t4 falando... as vezes fica alguma
frase solta... ele manda contextualizar... entdo a
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gente tem toda uma orientagio... entdo quando
nés somos cobrados vai ter um desenvolvimento
melhor. (SR3)

(15) eu acho assim... nem tanto do professor dar
o texto dizendo tudo sobre o assunto... mas dele
orientar pra vocé ir atrds do que vocé quer escre-
ver... por exemplo... eu tenho irmas que estudam
no ensino fundamental e médio e elas sempre
recorrem a mim quando ¢ pra pedir pra escrever
redacdo... al... essa semana minha irma me pro-
curou pra escrever um texto sobre as interfaces
do Brasil... af eu: “sim... vocé leu o que sobre o
assunto?” “nada” “e como ¢ que eu vou lhe ajudar

<

se vocé nio sabe do que vocé vai escrever?” “o
tema é muito abrangente... vocé pode falar sobre
muita coisa”. (SR2)

Desse modo, os excertos revelam que, o “plano de escri-
ta’, isto é, as orientacoes sistematizadas refletem-se na mobiliza-
¢ao efetiva da escrita pelos graduandos, como ¢ sinalizado: ‘entio
quando nds somos cobrados, vai ter um desenvolvimento melhor” (ex-
certo 14), mas também em maior seguran¢a no que escreve € em
conflan¢a naquele que orienta. Além disso, é importante acres-
centar que, diante desses excertos, o encaminhamento oferecido
pelo professor formador nao se trata de uma relagao de repetigao
ou falta de autonomia, em que os estudantes de graduagao devem
seguir fielmente o que ¢ orientado, pelo contrério, trata-se de um
norte, de um encaminhamento que permita ao estudante eficaz

engajamento com o tipo de escrita exigido na formacio cientifica.

Contudo, ¢ interessante destacar que, nem sempre, o tra-
tamento dado ao objeto de inser¢ao recebe as devidas orientagoes,
pois hd situagdes em que os encaminhamentos siao desconsidera-

dos, gerando, assim, conflitos e dificuldades quanto a materiali-
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dade e proficiéncia na escrita. Sob espécie de denuncia, é possi-
vel identificar alguns discursos que discutem sobre a auséncia de
orientagdo ou a presenga parcial que corroboram desajustes, como

observamos a seguir:

(16) ¢ um orientando desorientado... porque “es-
tuda autor tal... veja o que autor tal diz” mas o
teu orientador... va-mos colocar nesses modos...
ele ndo senta contigo para discutir pra ver pro-
fundamente o que o autor tal diz. (SR2)

(17) entdo... nem sempre é orientada... entio
vocé tem que fazer... que ¢ atividade pra nota...
e af? nem sempre é né? mas nem todos os casos
nio generalizando porque... tem professor que
sempre conversa: “vd na minha sala” tem moni-
tor “v4, tire divida!”... mas nem sempre é. (SR1)
(18)¢é tanto que quando a gente ¢é solicitado a fa-
zer algum tipo de género na academia... a gente
quando nio ¢ bem orientado... a gente sente di-
ficuldade né? como eu vou fazer isso né? (SR3)

Com base nos excertos, parece-nos que, diante da neces-
sidade de responder as atividades de produgao tipicas da esfera
académica, a escrita torna-se uma obrigagéo, 0 que por vezes re-
flete a falta de orientagio de produgao e demanda do iniciante nas
préticas de escrita académica, a produgio exclusiva. Desse modo,
essas exigéncias de elaboracio textual sao reclamadas na voz dos
estudantes de graduagio, como podemos perceber nos excertos,
0 que impde ao escrevente autonomia para a producio de textos.
Assim, nesse sentido, o objeto ¢ validado pelo produto, diante das
exigéncias de producio; e desconsiderado o processo de planeja-
mento, dado o sucinto trabalho com a orientacio do professor.

Essa visao de escrita orientada parece ser mais significativa nos
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discursos dos sujeitos da pesquisa porque os considera como um
“orientando desorientado” (excerto 16), o que reflete a avaliagio da

escrita pelos colaboradores da investigagao.

Nesse sentido, os dados revelam informantes com expec-
tativa de que o professor é quem deveria fornecer oportunidades
da vivéncia académica para que, assim, o estudante, de fato, se
insira na comunidade discursiva, de modo que a interagao efetiva
com o professor influencie a constru¢io de representagdes cons-

truidas sobre o objeto em Letras, como mostra o excerto a seguir:

(19) essa ideia de orientar... porque:: tipo... as-
sociado aos professores... va-mos supor que: a
gente t4 pensando na escrita académica... que a
gente sempre t4 em busca de melhoramento... ai:
a gente vai para um determinado professor... ele
diz: “olha, venha!” “chegue... ¢ assim assim”... af
ele explica toda a estrutura... essa prética faz com

que a gente melhore. (SR1)

Percebemos, nesse trecho, que o interesse para o “melho-
ramento” da escrita é traduzido pela necessidade de uma instru¢io
fornecida através dos comandos do professor, o que reforga a ima-
gem de um ensino de escrita sistematizado, capaz de garantir ao

estudante, de acordo com os excertos, um efetivo desempenho.

ESCRITA ACADEMICA NORMATIZADA

Além dos conhecimentos evidenciados anteriormente, a
partir de apontamentos dos colaboradores, outro se mostrou com

maior clareza, qual seja: escrita como um instrumento normati-
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zado. Essa evidéncia s6 foi possivel mediante a discussao gerada
a respeito do entendimento dos estudantes de graduagio sobre
a escrita recorrente em Letras, pois, ao que foi revelado, uma vez
que esse objeto assume a fungdo de inserir agentes as prdticas so-
cializadas na formagcio inicial, é possivel afirmar que este requer
um estilo privilegiado pela comunidade na qual circula. Assim,
nos discursos podemos revelar o que caracteriza a escrita como
instrumento normatizado, conforme podemos comprovar a partir

dos excertos de defini¢ao sobre norma:

(20) como eu posso dizer... monitorado... a gente
analisar a escrita de ser normativo formal... é jus-
tamente essa questao de escrever de forma adequa-
da... conforme a 4rea... é por se tratar de uma escri-
ta académica que requer isso... mais formal. (SR1)
(21) entdo... a gente tem que td aqui sempre pen-
sando na norma... como aqui a gente é moni-
torado em relacdo as normas... também contam
praquela questio do género... daquela forma
também... de ter aquela forma de escrever uma
resenha... tem que botar a referéncia primeiro...
entdo: tudo isso tudo volta pra norma. (SR3)
(22) UM PADRAO... vocé nio pode fugir desse
padrio... a-go-ra... o que vocé escrever... se é lon-
go... se ¢ curto... vai depender do que vocé estd

sendo direcionado. (SR2)

Como percebemos nos excertos, diante das exigéncias e
particularidades tipicas da dinAmica da academia, os estudantes de
graduacio esclarecem que a formagao cientifica em Letras oferece
modos de escritas os quais influenciam as representagoes cons-
truidas. Os cursos focalizados, de acordo com esses informantes,

impoem um padrao de escrita que monitora aqueles inseridos na
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comunidade cientifica, ndo podendo ser confundido com aque-
les de bate-papo ou da escola, por exemplo. Diante do contato
constante com as praticas tipicas dessas comunidades, os agentes
participantes, quando ativos e reflexivos, sao influenciados a pon-
to de as reproduzirem; nesse sentido, o “individuo tanto ¢é agente

de mudanca na sociedade como é um produto dessa sociedade”

(FARR, 1994, p. 51).

Esse padrio interfere, inclusive, na forma como os princi-
pais géneros utilizados na academia apresentam-se, o que deman-
da significativo trabalho por parte de estudantes de graduagao;
entretanto, cabe, neste momento, ressaltar que mesmo com a nor-
ma, a escrita assume particularidades de drea para drea, bem como
de género para género ou até de regido para regiao, pois, nao hd,
neste caso, uma Unica forma de se produzir conhecimento, mes-

mo quando hd uma norma que oriente a redagao.

Nao obstante, com base nos excertos, pudemos constatar
que, uma vez preocupados em se inserir nas prdticas legitimadas
pelo curso de formagio inicial, os estudantes buscam adotar essa
compreensao de escrita a fim de melhor gerar uma formacio cien-
tifica. Essa significacdo de escrita normatizada ¢ construida a partir
do momento em que os colaboradores demonstram reconhecer que
precisam se adaptar a0 modo de escrita comum a formagao, o qual
abarca, baseado nos discursos, forma, estrutura, linguagem, técnicas

com as quais projetam uma escrita sob um viés mais normatizado.

Além do mais, percebemos que essa especificidade de es-
crita ¢ materializada em géneros académicos solicitados nos cur-
sos, exemplificados com base na produgao de uma resenha acadé-

mica, conforme é revelado no recorte do excerto 21: ‘em relagio as
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normas também contam praquela questio do género daquela forma
também de ter aquela forma de escrever uma resenha”. Contudo,
caso essa prética de escrita adotada pela academia nio esteja em
harmonia com as utilizadas pelos alunos de graduacao, dificil-
mente esses sujeitos lograrao éxito nesse contexto, cabendo a eles,

assim, empenho e submissao as normas que vigoram nos cursos.

De acordo com os excertos, percebemos a obrigatoriedade
dessa convengao de escrita adotada na academia, pois, a fim de
que seja inserida nos modos de manipular esse objeto por gra-
duandos, ¢ importante que tenha sido esclarecida e tratada com
rigor. A percepgao de escrita como instrumento normatizado, re-
velada nos dados, nao parece estar relacionada apenas ao dominio
do contetdo condizente ao cardter cientifico de Letras, pelo con-
trdrio, abarca tanto o aspecto formal — o que leva em consideracio
a estrutura da lingua, a capacidade de expressao e o enriqueci-
mento do vocabuldrio — quanto o aspecto cientifico — o que leva
em consideragio as exigéncias de adequagao da escrita a eventos

cientificos —, como notamos a seguir:

(23) é voltando ao padrao... l4 no ensino médio...
nao tem essa preocupagio de/de... por exemplo...
usar girias... no ensino me-dio... poderia fazer
um texto usando girias e aqui ndo... a nio ser que
seja exigido... esse tipo de ge/género... nio é per-
mitido se nao for exigido... ndo é complica vocé
escrever com girias... tem que ser uma forma cul-
ta... padrdo... norma... técnico... produzir... na
prova mesmo... vocé tem que se posi/posicionar
corretamente... na producio de um artigo tem
que ter um linguajar formal. (SR3)

(24)sim... porque nessa escrita académica vai exi-
gir uma norma... algumas estruturas pra escrever



um texto... vamos dizer pra publi-car... vocé tem
que seguir algumas normas... de letra... de tama-
nho... eu t6 entendendo dessa forma. (SR3)

Podemos depreender dos dados que esse instrumento nor-
matizado assume uma forma praticada necessdria para a comuni-
cagao dos pares utilizada na academia. Essa percepgao de escrita
parece exigir atengao por parte de todos os atores envolvidos na
comunidade cientifica, pois nio nos parece concluida de modo que,
quando direcionamos nossa atengao a linguagem, podemos consi-
derar que essa rotulagio torna-se plural quando posta em discussao.

Assim normatizado, a partir do que ja foi explanado, pode
ser entendido a partir de dois aspectos, quais sejam: i) aspectos
formais representados na configuracio de géneros circulantes na
academia ou no estilo de escrita padrio; ii) aspectos de formatagcio
técnica representada nas orientacoes de redagio pela Associacio
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

Ao analisarmos os discursos de estudantes de graduagao,
observamos que as evidéncias de compreensao sobre escrita desen-
volvida em Letras, fundamentada, orientada e normatizada, por
exemplo, correspondem as experiéncias do contato com esse obje-
to. Essas evidéncias acarretam estratégias de acio que sdo reveladas
pelos estudantes como meio para se apropriarem dos elementos
particulares comum ao estilo de escrita gerenciado na drea pro-
fissional e que se torna singular mediante o nivel de participagio
desses sujeitos. Por sua vez, esses conhecimentos formulados a
partir de ideias e atitudes desempenhadas, quando a centralidade
¢ a escrita, geram mudangas no perfil desses agentes sociais, que

permitem torng-los colaboradores dos conhecimentos socializados
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na dinimica da formagao académica, ou seja, uma vez entendido
esse objeto a partir da representacdo, a qual temos discutido nesta
se¢do, possivelmente sao gerados resultados que delineiam o perfil
de estudantes de gradua¢ao, mas nao somente, como também res-
significam a relagdo existente entre eles com a escrita. Para melhor
esclarecimento dessa construgio do fendmeno de representagao,
podemos observar o seu desvelamento na Figura 8, a seguir:

FIGURA 8. ELEMENTOS CONSTITUINTES DE REPRESENTAGCAO DE ESCRITA COMO

INSER(;AO NAS PRATICAS REQUISITADAS NO CURSO

EVIDENCIAS

Os graduandos acreditam que A representagdo social sobre Formagao

: A escrita que contemple as -
a_escrita académica deva coocieristicas apontadasz académica

seguir  caracteristicas que pelos  graduandos  pode

et e narmatasgta, . Comoc bare & ™ e
profissional
ESTRATEGIAS
IDEIAS LANCADAS REVELADAS
Basear-se em
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Reconhecimento de FENOMENO reconhecido na area
que ha necessidade de

adequac@o as praticas

reconhecidas no curso Apoiar-se no curriculo

de formagéo

Reconhecimento de que

nem sempre ha um Empregar a norma

ensino sistematico da padréo
escrita, por vezes ela é
exigida.
Aplicar a formatacao
l reconhecida na area
CONSEQUENCIAS IDENTIFICADAS
Utilizag3o de plano de Socializagdo com as Apropriagdo de uma
ago para a escrita praticas de escrita  ggqrita mais embasada
académica

Fonte: Elaboragao do autor (2016)



A Figura 8 agrupa os elementos identificados, a partir da
andlise da discussdo gerada nas sessoes reflexivas, que integram a
formagdo da representagao de escrita académica como forma de
inser¢do nas préticas requisitadas em Letras, pois, para que estu-
dantes de graduagio possam inserir-se na dinimica do curso, nio
bastam apenas os conhecimentos instaurados sobre o objeto com-
partilhado, mas também a assimila¢io da comunhio de contet-
dos (informagdes, imagens, opinides, atitudes, etc.) que possam
estar relacionados a este objeto — uma atividade a ser exercida, um

acontecimento, um conceito, etc. (SANTOS, 2004).

Desse modo, além dos conhecimentos sobre a escrita, pu-
demos analisar também as atitudes reveladas por estudantes de
graduagdo, em fungdo da representacgio de escrita sinalizadas nas
sessoes reflexivas, isto é, ao compreendé-la como um instrumento
que se caracteriza pela fundamentacio, orientacio e normatizagao,
é necessdria, a partir dos apontamentos dos colaboradores, a utili-
zagdo de certas estratégias de manipulagio da escrita requisitadas
na dindmica provenientes de Letras, o que compreende basear-se
em teoria/tedrico especifica/o da drea, apoiar-se no curriculo de
formagao, empregar a norma padrio e aplicar a formatagio reco-
nhecida na drea; como também, visto que estudantes de gradua-
¢ao fazem parte de um curriculo de formagio, fundamentalmente
parece que se apoiam nos preceitos de tal curriculo, quando infor-

mam sobre as ideias que tém sobre o objeto representado.

Além disso, esses mesmos sujeitos revelam que a prépria
escrita tanto deve seguir a norma padrao privilegiada na formagio
inicial quanto adequar-se as orientagdes oriundas de eventos for-
mais, tais como participagao em congressos, projetos e orientagoes

de trabalhos de componentes curriculares da grade formal da 4rea.
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Desse modo, a partir da Figura 8, entendemos que a re-
presentagdo de escrita como inser¢do incide em conhecimentos,
ideias e estratégias que parecem ser agenciadas por estudantes de
graduagao durante a formagao. Essa caracterizagio permite gerar
mudangas que refletem tanto na imagem do graduando quanto
no modo como a escrita é trabalhada, ou seja, os dados revelam
que, a0 representar a escrita como inser¢ao nas prdticas letradas, o
professor em formagao precisa utilizar de um plano de acio paraa
escrita, socializar com as praticas académicas, bem como se apro-

priar de uma escrita mais embasada.

REPRESENTACAO DE ESCRITA ACADEMICA COMO TAREFA QUE REQUER
HABILIDADES

Nesta secao, conforme jd foi anunciado, analisaremos a
segunda categoria definida a partir da leitura do corpus. Para tal,
a nomeamos de representagio de escrita académica como tarefa que
requer habilidade, pois, mediante a anélise dos dados, podemos
notar evidéncias que atestam que a escrita em Letras parece ser
igualmente entendida como uma tarefa, visto que requer trabalho
intelectual a partir do uso de habilidades privilegiadas na comu-
nidade discursiva. Esse tipo de representagao parece definir a for-
magcao do estudante de gradua¢io, bem como parece determinar

a sua identidade profissional.

Dessa maneira, ao acharmos nos dados e associarmos essa
realidade aos estudos que contemplam as representagoes, concor-
damos com a asser¢ao de que hd simetricamente uma relago en-
tre o sujeito e objeto representado (MOSCOVICI, 20013), uma

vez que, na fung¢o de tornar o objeto real a realidade do sujeito,



determinados posicionamentos/reacoes sdo organizados com o
intuito de naturalizd-lo, denotando, assim, evidéncias que geram

representagoes de escrita.

As evidéncias incidem em agoes realizadas por estudantes
que fornecem orientagdo global, favordvel ou nio, em relagao ao
objeto da representagao (NASCIMENTO, 2013). Desse modo,
quando referido ao corpus, coletamos fragmentos dos momentos
de discussdo que justificam a escrita académica como tarefa. Dito
isso, declaramos que pudemos perceber, nos depoimentos dos
colaboradores, algumas agdes que descrevem procedimentos, tais
como reconhecimento de que a escrita demanda trabalho e efetivo
engajamento, monitoragdo sobre o que escreve e busca por modelos
de escrita, que permitem um contato mais eficaz com essa escrita,
possibilitando assim maior envolvimento com as especificidades

da formacio inicial.
TAREFA 1: BUSCAR MODELOS DE ESCRITA

A escrita em Letras, de acordo com os apontamentos dos
colaboradores, requer trabalho intelectual daquele que a pratica,
assim, nao por acaso, exige do escrevente o interesse em se apro-
priar das formas privilegiadas na comunidade discursiva na qual
estd inserido. Ao afirmarmos isso, queremos dizer que, a partir
das evidéncias apontadas por estudantes de graduacio, pudemos
perceber que uma das habilidades requeridas na representacao de
escrita defendida nesta subsecao refere-se a busca de modelos de

escrita reconhecidos no universo profissional.

Os estudantes afirmam que, uma vez desconhecidas as for-

mas usualmente praticadas na formagao inicial, precisam ter mo-
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delos que facilitem o contato com o desconhecido, com o objeto
que, a principio, tem forma abstrata; e mais do que isso, a0 estarem
realizando essa tarefa, demonstram estar compelidos a integracao
na drea profissional, tendo em vista que, como resultado, assumem
uma identidade, possivelmente, privilegiada no curso. Os frag-
mentos, a seguir, retirados do momento de conversa sobre a escrita

na formagao profissional, refletem o que estamos defendendo:

(25) se vocé ¢ questionado a fazer uma coisa que
vocé nunca viu na vida vocé... vai ficar se per-
guntando: “como ¢ que eu vou fazer isso aqui...
se eu nunca vi? como é que eu vou fazer?” af...
vocé... tendo um norte fica mais ficil... vocé vai
pegar e vai dizer “¢ mais ou menos desse modelo
aqui” af... vai pegando suas préprias ideias... e:
vai fluindo. (SR2)

(26)entio... seria isso... a ideia... de/de o modelo
quando eu ndo conhego o género... quando eu sou
solicitado a produzir... é: interessante... porque...
eu sei por onde eu tenho que caminhar. (SR2)

De acordo com os excertos, o desconhecimento ¢é fator
desencadeador para a busca por um modelo de escrita que possibi-
lite um norte, uma espécie de desenho do que é exigido. Essa busca
pelo modelo torna-se essencial, porque contribui para que o pra-
ticante possa se inserir de modo efetivo nas atividades valorizadas
pela formagao, como também porque o interesse reforca a neces-
sidade de ter o contato prévio com as formas preestabelecidas na
drea, isto é, contato com as formas prototipicas que determinam o
perfil da drea profissional. Entendemos que, a partir desses excer-
tos, a prética de escrita académica estd relacionada a modelos que
devem ser socializados pelos pares, como possibilidade de conhe-

cer para poder atuar por meio dele.



Essa evidéncia indica que uma vez o praticante, neste caso,
estudantes de graduagio, tenha contato com os modelos de escrita
circulantes no dominio académico, provavelmente, isso lhe pos-
sibilitard atuar por meio do artefato linguistico em questao. Pos-
sivelmente, apenas o modelo nio atestaria proficiéncia na escrita,
todavia, como podemos observar nos excertos, serve de base para
introduzir os modos do dizer em Letras, pois, a realidade, aquilo
que se entende sobre o objeto aqui discutido, parece ser construi-
da com base na interagio, no contato que o estudante tem com o
objeto (MOSCOVICI, 2013). Além disso, a evidéncia apontada
pelos colaboradores atenua a formagao de um sujeito psicossocial,

o qual necessita de condigdes e intervengdes sociais para a cons-

titui¢do de suas capacidades cognitivas (BRONCKART, 2012).

Com isso, ao apropriar-se do modelo de escrita, os estu-
dantes tém ao seu alcance o contato com as ideias e formas valori-
zadas nos eventos recorrentes na formacao, visto que o modelo ex-
plorado é compartilhado pelos pares. Porém, cabe ressaltar, ainda
de acordo com os excertos, que essa busca nao se torna fixa, enrije-
cida, pelo contririo, soma-se ao conhecimento que os praticantes
j& possuem de escrita — ‘pegando suas proprias ideias e vai fluindo”
(excerto 25) —, ou seja, permite que a forma seja materializada,
concretizada. Trata-se, pois, de uma agao de objetivagéo, que, ao
se ter o modelo daquilo que se propée trabalhar, o sujeito o torna
real de acordo com a sua vivéncia (MOSCOVICI, 2013).

Além disso, convém ponderar que os modelos que servem
para orientar a escrita dos sujeitos académicos, como nio sio do-
cumentos meramente ilustrativos ou estruturas cristalizadas, sio

entendidos como referéncia, como suporte facilitador para o con-
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tato com as estruturas prototipicas da escrita académica, como

podemos perceber nos excertos a seguir:

(27) nio seria exatamente modelos... seria:: ou-
tros trabalhos pra: que enriquecesse mais o nosso
pensar... entendeu? nio é um modelo nao que: a
gente fosse seguir aquele mesmo modelo. (SR2)
(28) ¢ pra ter como referéncia... na verdade...
porque se for pra reproduzir... nio tem sentido.
(SR2)

(29) ¢ porque... nio na forma de estrutura... que
estrutura a gente pode encontrar em qualquer
lugar... “estrutura no texto ¢ feita dessa forma”
no... ela traz outras pra que a gente veja como ¢é
feito. (SR3)

(30) seria um caminho... pra vocé percorrer.

(SR2)

De acordo com os excertos, é possivel afirmar que os gra-
duandos reconhecem que a busca por modelos de escrita pode
ajudd-los a participar da dindmica proveniente da formagao ini-
cial, pois apresenta “um caminho a percorrer”. Essa evidéncia de
escrita como tarefa demonstra que estudantes de graduacio, de
modo a contribuir com os conhecimentos produzidos na drea de
formagao profissional, precisam recorrer a esses modelos como
maneiras de “enriquecer mais o nosso pensar”, isto ¢, as formas com-
partilhadas entre os pares denotam um conjunto de agoes que
permitem aos participantes utilizarem-se do estilo de escrita aceito

no curso académico.

Assim, inicialmente, a busca determina uma referéncia a
ser seguida; logo apds, harmoniza ao estilo de escrita do pratican-

te, a ponto ClC enriqufcer O s€u pensamento, mas sem Correr o risco



de reprodugio — pois “ndo faz sentido” — para que, como resultado,

possa contribuir para que este atue por meio da escrita.

Por outro lado, convém considerar que essa evidéncia, por
favorecer a estratégia referente a efetivagio de modelos reconhe-
cidos para atuar por meio da escrita académica, revela a preocu-
pacdo que estudantes de graduagio demonstram apresentar para
participar de prdticas aceitas na comunidade profissional da qual
fazem parte. Em outras palavras, a partir dos depoimentos dos
informantes, ¢ possivel afirmar que a assimilagio desse modelo
valorizado legitima aqueles que dele fazem uso, seja em estdgio
inicial ou nao, tendo em vista que nem todas as dificuldades de

escrita sao superadas no decurso da vivéncia académica.

Essa estratégia de acao gera outra, qual seja: absorver mar-
cas de escritas que regulam o trabalho académico, como podemos
notar nos fragmentos seguintes a respeito dos textos circulados na

dindmica em Letras:

(31) porque... no meu ver... de acordo com os
textos que a gente vai vendo... vai analisando...
a gente vai percebendo ali... algumas palavras...
algumas formas de se expressar... que nio seriam
da nossa rotina... af: de certa forma... vocé vai
querer adquirir isso. (SR3)

(32) o modelo é sempre bom... por exemplo...
a gente tava apenas produzindo o microartigo...
muito artigo... muito artigo... muito artigo... e:
a gente viu como um género diferente... eu acho
que foi no semestre passado que a gente foi fazer
estdgio... e: geralmente... a gente produz um rela-
tério... talvez um relato ((indecisido)) e: semestre
passado... a gente produziu um memorial... eu
também nio sabia fazer um memorial... entio
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a gente teve que se apegar aos modelos... a gen-
te viu pela internet... viu como era que fazia...
a gente foi perguntar pra o professor... insisten-
temente e: loucamente mas uma das principais
préticas é observar o modelo. (SR1).

(33) eu acho que assim... j& tém modelos espe-
cificos de escrita de algum género né? mas ai...
a forma de como vocé vai passar... PODE ser
diferente... mas eu acredito que quando o aluno
vai escrever o texto... tem que ter uma ordem de
como fazer esse texto. (SR1)

A partir dos fragmentos, podemos afirmar que esse inte-
resse por modelos de escrita resulta em um comportamento ativo
por parte dos estudantes de graduacdo, porque, a primeira vista,
em contato com textos auténticos da drea, escreventes passam a
observar (o modelo), mediante andlise e apreciagao, para depois
adquirir certas estruturas prototipicas da drea — o movimento ex-

pressado no excerto 31 atesta o que estamos defendendo.

Contudo, esse comportamento ¢ igualmente realizdvel em
situagao pedagdgica, como é possivel observar no excerto 32, em
que ¢é expressa uma experiéncia de realiza¢ao de atividade a qual,
na condi¢ao de produzir um género a principio desconhecido, leva
a tarefa de buscar modelos do tal género como forma de guiar o
trabalho empreendido, isto é, mais uma vez o modelo ¢ entendido
como referéncia a uma situagao de uso da escrita. Com base neste
fragmento, ressaltamos a importincia das condigdes de produgio
e de intervencoes sociais como papel decisivo no desenvolvimento

de habilidades dos praticantes.

De modo geral, esse comportamento declarado funda-

menta-se nas trés agoes resultantes da atividade de ancoragem,
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elemento formador, mas nio apenas, das representagdes sociais,
a saber: descri¢do, aquisi¢do de caracteristicas e distingao a partir
dessas com outra realidade, como atesta Moscovici (2013). Des-
crigdo porque, para que possa ser entendido, os informantes des-
crevem o objeto investigado como forma de particularizi-lo; aqui-
sicao de caracteristicas porque, uma vez descrito, a fim de torni-lo
préximo a realidades desses sujeitos, caracteristicas sdo geradas a
partir dos apontamentos e, ao agirem assim, distinguem de outras
realidades jd formuladas, ao diferenciarem a escrita de um género

com outro, de um curso para outros, por exemplo.

Com efeito, baseados nas postulagoes da teoria, notamos
que o comportamento acima discutido é representado por meio
de tragos da postura de estudantes de graduacio, como agentes
em formagao. Embora seja mencionado o trabalho sistemdtico do
professor-formador, nao é possivel apontar a sua interferéncia efe-
tiva, visto que as estratégias de a¢io desempenhadas estdo a cargo
dos informantes, a partir de busca na internet, em livros técnicos
ou em qualquer outro suporte, como podemos perceber nos ex-

certos analisados.

Além do mais, convém afirmar que essas estratégias resul-
tam na relagao estabelecida entre o objeto e o sujeito praticante,
haja vista que a proficiéncia da escrita nao se constitui aprioristi-
camente, mas, sim, por meio de prdticas sistematicas e rotineiras —
‘Se apegar a modelos (...) insistentemente e loucamente” (excerto 32).
Dessa forma, diante do exposto, somos levados a afirmar que a
presenca de modelo de escrita como instrumento facilitador pode
ajudar a superar certas dificuldades de escrita, uma vez que essa

evidéncia, quando efetivada, oportuniza, possivelmente, o primei-
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ro contato com as formas e os contetidos particularizados, assu-

midos pela prética de escrita académica desempenhada em Letras.

Desse modo, ao que tudo indica, a partir desses excertos,
had estratégias apontadas pelos colaboradores ao tomarem contato
com os modos de escritura prestigiadas na drea profissional, mes-
mo quando nio h4 socializa¢io dessas particularidades por parte
dos docentes em componentes curriculares especificos, o que re-
quer, nesse sentido, maior empenho e dedicagio por parte dos

interessados.

TAREFA 2: RECONHECER QUE A ESCRITA DEMANDA TRABALHO E
EFETIVO ENGAJAMENTO

Nao apenas a busca por modelo evidencia a representa-
¢ao de escrita académica como tarefa. H4, nesse sentido, a cons-
tituicao de outro elemento, mediante depoimentos dados pelos
colaboradores da investigagao, a saber: reconhecimento de que
a escrita demanda trabalho e efetivo engajamento. Essa evidén-
cia consolida-se a partir do momento no qual compreendemos
que estudantes de graduagio demonstram reconhecer que, para
se inserirem nas prdticas desempenhadas no curso, precisam agir
conscientemente, de modo a participarem ativamente dos eventos

formais e informais necessdrios a formacao inicial.

Por agirem assim, esses estudantes conseguem construir
significados comuns aos pares para atuarem por meio da escrita
académica, figurados na imagem de outros discentes e docentes,
tendo em vista que a prépria esfera particular orienta essas sig-

nificagbes a partir de novos e/ou reformulados conhecimentos
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cientificos, formulados pelos universos reificados (MOSCOVICI,
2013). O excerto 34, que se segue, atesta essa realidade, ao decla-
rar que, em virtude da experiéncia com as préticas desempenhadas
em Letras, estudantes de graduagao demonstram apropriar-se de
conhecimentos compartilhados quando apresentam uma postu-
ra de engajamento determinante para a identidade profissional,

como podemos notar:

(34) sem considerar que: pela experiéncia né?!
do terceiro periodo... exigir para explicar sobre
o artigo cientifico... bom... beleza... aprendemos
aos trancos e barrancos e: na prética tivemos ape-
nas uma escrita orientada... de género... quarto...
quinto... e sexto perfodo... fomos exigidos por ou-
tros artigos entio eu j4 tinha uma distingéo clara
do que o professor pedia como artigo e o que o
outro também pedia como artigo... entdo... mas
ndo era apenas daquele jeito? ai... a gente tem que
se adaptar a esse outro jeito estilo... que também ¢é
artigo cientifico... que também foi exigido. (SR1)

Diante do excerto, podemos observar que, ao conceber a
escrita como tarefa, sio requeridas habilidades que sao reformula-
das durante o percurso de vivéncia com as préticas desempenha-
das, ou seja, a experiéncia é o fator essencial para a maturidade
com o objeto analisado, embora nao seja o dnico, pois sabemos
que existem alunos e alunos. Por isso, hd quem assegure que nem
sempre o tempo ¢ o aliado para a proficiéncia de escritura. Con-
tudo, enfatizamos que, além do tempo, do periodo de desenvol-
vimento de habilidades de escrita provenientes da formacio, deve

se harmonizar com o engajamento dos interactantes, do interesse
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em participar dos eventos validados na esfera particular, a fim de

desenvolver pertinentes competéncias.

Assim, a partir dessa evidéncia, é possivel apontar, ainda
de acordo com o excerto 34, o uso da metacognigio como estra-
tégia de acdo a qual permite ao produtor a faculdade de analisar o
préprio ato de conhecer. Por meio desse excerto, podemos notar
que essa estratégia orienta o percurso de aprendizagem de um gé-
nero especifico — no quarto, quinto (...) eu jd tinha uma distingio
clara do que o professor pedia como artigo” (excerto 34) — pois, a
partir do exposto, podemos observar que essa compreensio a res-
peito da pratica de escritura académica nao é uma a¢io imediata,
como ¢ provado por meio da passagem de periodo no fragmento
em questdo; pelo contrdrio, é realizada uma vez que compreende
que a escrita praticada na formagio é uma tarefa a qual requer
habilidades, neste caso, engajamento ¢ a palavra-chave para esse

entendimento a que chegamos até o momento.

Uma vez apropriada dessa estratégia, segundo o fragmen-
to em andlise, é possivel a manipulagio da escrita, conforme as
exigéncias do género, do estilo de escrita do praticante e das con-
dicoes de produgoes — ‘@ gente tem que se adaptar a esse outro jeito,
estilo” (excerto 34) —, o que se harmoniza com as condigdes huma-
nas necessdrias para a construgio de representagées atestadas pelo
projeto do ISD (BRONCKART, 2012). E como se fosse possivel
que, uma vez reconhecida uma prdtica legitimada de aprendiza-
gem de escrita, estudantes de graduacio pudessem realizar adap-
tagoes conforme as exigéncias e particularidades advindas da for-

magcio inicial.
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O exemplo descrito no fragmento trata de um mesmo
tipo de género, porém, solicitado em periodos distintos e em
componentes curriculares variados, com as devidas adaptacoes, o
que nos permite afirmar que, ao valer-se da tarefa de reconhecer
que a escrita demanda trabalho, escrever é sindnimo de praticar,
vez por vez, a producio de um mesmo género, a mesma sequéncia
tipolégica comum 2 a¢do de linguagem, como pode ser expresso

no excerto em anilise.

Outrossim, mostra-se recorrente nos apontamentos dos
colaboradores, no sentido de reconhecer que a escrita como ta-
refa demanda trabalho, o desenvolvimento de uma autonomia
no dizer e fazer quando sio incumbidos de realizar préticas de
escrita académica, isto ¢, estudantes de graduagdo indicam que
para se engajarem efetivamente nos eventos reconhecidos no cur-
so, devem utilizar-se das estratégias acumuladas durante a vivén-
cia no lugar em que figura a produgao de saberes. Para melhor
compreensao acerca do que estamos afirmando, tomemos como

exemplo os fragmentos a seguir:

(35) mesmo recebendo uma orientagdo... mas
nio pra eu dizer... “eu faco tudo o que o profes-
sor estd falando” no... ele vai me orientar pra eu
trabalhar em cima do que eu quero fazer... do que
eu tenho... 0 que eu tenho de mim agora? ah... eu
nio tenho bagagem nenhuma... entdo eu vou me
encher... lendo revistas profissionalizantes para
eu poder agora me soltar... e: dizer que eu posso
agora caminhar. (SR2)

(36) porque agora... eu vou ser o responsdvel do
que eu estou escrevendo... até entdo o meu pro-
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fessor... no ensino bdsico... se responsabiliza por
mim... como se fosse assim... eu nio estou numa
faculdade... mas a partir do momento que eu es-
tou numa faculdade... agora eu sou responsdvel
por aquilo que eu estou escrevendo. (SR2)

(37) é como se a maturidade... agora eu estou
mais maduro... agora eu tenho responsabilidade.

(SR2)

Com base nos excertos, podemos constatar que os in-
formantes apresentam, na sua bagagem, conhecimentos que sio
agenciados durante as atividades decorrentes da formagio profis-
sional, pois, por ser a escrita uma tarefa que requer habilidades,
eles devem utilizar-se dela para engajar-se, visto que, no ambiente
académico, passam a ser responsdveis pelo dizer e como dizer — ‘eu

sou responsdvel por aquilo que estou escrevendo” (excerto 306).

Em contrapartida, mesmo quando nio demonstram ter
a disposigao certas habilidades ou conhecimentos valorizados em
Letras, estudantes de graduagio procuram habilitar-se de modo
que atinjam o esperado — Ah, eu ndo tenho bagagem nenhuma, en-
tdo eu vou me encher lendo revistas profissionalizantes para eu poder
agora me soltar e dizer que eu posso agora caminbar” (excerto 35).
Essas habilidades de participagao s6 sdo possiveis quando os pra-
ticantes reconhecem que a escrita demanda trabalho e que assim

podem atuar, de modo consciente e ativo, por meio da escrita.

Em conformidade com isso, chamamos a atengao para
a constituicio do mundo subjetivo assegurado por Bronckart
(2012), o qual afirma que este é constituido a partir do momento
que qualquer atividade mobiliza individuos dotados de uma eco-

nomia psiquica e de caracteristicas que, apesar de serem singulares,
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foram também performance de processos sociais de conhecimento,
ou seja, o cardter subjetivo inerente aos colaboradores asseguram
a mobiliza¢do das habilidades anteriormente apresentadas como

necessdrias para o dominio da escrita.

O efetivo engajamento, defendido nesta se¢do, remete as
agoes de modo consciente apontadas pelos colaboradores para
manipular a escrita em eventos tipicos da esfera profissional. Des-
se modo, o artefato linguistico o qual é representado exige esforgo
daqueles que dele se utilizam. Isso reflete como ¢é particularizado
em Letras, tal como podemos melhor observar nos fragmentos a
seguir, os quais retratam a compreensao da escrita enquanto habi-
lidade que requer o trabalho, apontado pelos informantes, exerci-

cio continuo:

(38) quando estdvamos no ensino bdsico... nés
pensivamos que escrever era copiar.. e: af...
quando nés chegamos aqui... nds percebemos
que copiar nio é escrever... ¢ refletir... ¢ planejar...
enfim... é muito trabalho ((risos)). (SR3)

(39) ¢ planejar... é escrever... escrever... reescre-
ver... e: reescrever. (SR3)

(40) aqui tem o processo de reler... o que escre-
ver... de adaptar... de trocar. (SR1)

(41) na medida em que a gente se propde a fazer
um curso como esse... a gente vai ser profissio-
nal... e na medida em que vocé é profissional...
vocé tem que pensar de acordo com as mil teo-
rias que nos rondam... mas... vocé também quer
ser vocé e esse vocé vai para a escrita... e vocé
estd ali... na escrita... entdo se vocé nio tem se-
guranga... se vocé nio tem informacio... se vocé
nio tem técnica... se vocé nio tem tudo isso que
se cobra... cai na questdo da credibilidade... que
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tipo de profissional vocé vai ser? ou vocé se tor-
nara? (SR2)

Além dessa realidade, estudantes de graduacio engajados
com préticas letradas de escrita denotam credibilidade para aqueles
que delas fazem uso. Ao associarmos essa assertiva ao curso, perce-
bemos que essa habilidade condiz com a identidade profissional,
pois, para escrever bem, baseado nos excertos, deve apropriar-se
de técnicas adquiridas na formacio. Isto é, mediante o contato
consciente e ativo com as priticas desenvolvidas em Letras, os pra-
ticantes, conforme notamos nos apontamentos, adquirem-nas e
apropriam-se de modo que possam mobilizi-las efetivamente, a

fim de serem aceitos socialmente ou compartilharem um mesmo

objeto representado (MOSCOVICI, 2012).

TAREFA 3: MONITORAR A ESCRITURA

Assim como foi visto nas subcategorias anteriores, a re-
presentacdo de escrita como tarefa requer a execucio de agoes
conscientes que legitimem os produtores no universo social in-
serido. Desse modo, além do conjunto de tarefas identificadas,
outra evidéncia mostra-se relevante a partir dos apontamentos dos
colaboradores, a saber: monitoragio sobre a escrita, o que estaria

relacionado ao saber dizer no contexto académico.

Essa acep¢ao harmoniza-se com os preceitos das represen-
tagdes sociais, quando atestam que a realidade de um objeto s6 ¢

possivel quando este partilha de uma relagio com o sujeito social,
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porque esse agente entre pares age d€ forma ativa na construgéo

das representagdes (ORNELLAS, 2013).

Desse modo, como trabalho, parece caber aos praticantes
a atitude de autoavaliarem a propria escrita, a sua dimensio, pois,
isso, de um lado, definird o perfil do praticante e, de outro, o
meio de situar o objeto no universo social e material (MAZZOT-
TT, 2000). Quanto a essa assertiva, tomamos como exemplos 0s
fragmentos a seguir, que redinem apontamentos dos colaboradores
a respeito das tarefas realizadas para monitorarem a escrita em

virtude dos contextos de produgées inerentes ao curso académico:

(42) aqui a gente analisa a escrita... se é normati-
vo... se é formal... é justamente essa questdo... de
escrever de forma adequada... conforme a 4rea...
por se tratar de uma escrita académica que requer
isso mais formal (SR1)

(43) a gente tem a norma gramatical... entdo
a gente tem que estar aqui... sempre pensando
na norma... como aqui a gente ¢ monitorado...
mas... também.. em relacio as normas também
contam praquela questio do género daquela
forma... também de ter aquela forma de escrever
uma resenha tem que botar a referéncia primeiro.
(SR1)

(44) pelo fato da exigéncia dentro dos padroes faz
com que vocé seja mais exigente nas suas escritas
entendeu? pelo fato de existir esse padrio... essa
técnica... entdo vocé vai ter que se voltar pra ele...
vocé vai ter que deixar aquele antigo padrio que
vocé tinha e: se voltar para o que é exigido. (SR2)
(45) no ensino superior vocé vai ter uma preocu-
pagdo... vai ter que elaborar... vai ter que procu-
rar... vai ter que pesquisar... vai ter uma preocu-
pagio maior. (SR3)
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Conforme ¢é possivel observar, a partir dos apontamentos
dos colaboradores, o curso académico padroniza um estilo de escri-
ta que se torna consumado. Assim, cabe aos praticantes, em uma
espécie de interacdo, serem guiados pela dindmica da esfera social.
Desse modo, ao representarem esse objeto como tarefa, estudan-
tes de graduagio demonstram reconhecer a necessidade de avaliar
se a escrita praticada segue os padroes da drea — ¢ justamente essa

questdo de escrever de forma adequada conforme a drea” (excerto 42).

Essa orientagao, pautada na compreensio que os estu-
dantes demonstram ter sobre a escrita, baseada nos preceitos das
representagoes sociais, seria a elaboracio de comportamentos en-
tre individuos a fim de particularizar o objeto representado (OR-
NELLAS, 2013 apud MOSCOVICI, 1979).

Dito de outra forma, visto que as representagoes sociais
sao uma modalidade do conhecimento particular, alunos de gra-
duagio, a fim de simbolizarem o objeto, utilizam-se de condutas
que possibilitem sistematizar a realidade entre eles e o objeto so-
cial. Desse modo, quando estes demonstram reconhecer que de-
vem seguir a “norma gramatical” partilhada na formacio, estao
agindo conforme o entendimento que parece ser consensual nas

prdticas recorrentes no curso.

Em conformidade com essa realidade, podemos observar
também que as condutas identificadas nos discursos de estudantes
de graduagao estao relacionadas a manipulagao de géneros da esfe-
ra académica. No excerto 43, reconhecemos que as estruturas pro-
totipicas de géneros académicos sao possivelmente socializadas no

curso de Letras, pois, como podemos observar, hd a indica¢ao do
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género resenha e a orientacio a respeito da sua configuragio — ‘em
relagdo as normas, também contam praquela questio do género da-
quela forma... também de ter aquela forma de escrever uma resenha,
tem que botar a referéncia primeiro”. Nesse sentido, essas condutas
configuram uma orientagdo, possivelmente, global para agao de

produgio em relacio ao objeto da representacio, como atestam as
dimensoes da representagio social (ORNELLAS, 2013).

Para tanto, em virtude da compreensao de que a escrita
académica requer habilidades, os excertos acima revelam os po-
sicionamentos, possivelmente, aceitos pelos pares em fungio do
contato com o artefato linguistico, uma vez que, ao reconhecerem
a existéncia de certas exigéncias na drea — “no ensino superior” —
estudantes de graduagdo parecem ajustar as suas habilidades em
conformidade com o que é meramente reconhecido na esfera de
formacgao profissional. Assim, ao perceberem a demanda, primei-
ramente demonstram apoderar-se de uma identidade particular
da drea, ou seja, passam a se cobrar mais, de modo que se reflita

no manuseio do artefato linguistico — ‘pelo fato da exigéncia dentro

dos padroes, faz com que vocé seja mais exigente nas suas escritas”

(excerto 44).

Essa aceitagdo, bem como os ajustes a0 modo de escre-
ver para atuar nas prdticas académicas em Letras, estd relacionada
a funcio de orientacdo, o que para a Teoria das Representagoes
Sociais, no dizer de Ornellas (2013), “orienta comportamentos e

préticas” (p. 49).

Desse modo, monitorar a escritura requer exercicio de pro-

duc¢io que considere as condicoes de circulagio do objeto repre-
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sentado. Assim, além do reconhecimento do papel desempenhado
pela escrita em Letras, os colaboradores demonstram reconhecer
que formas legitimadas sdo vistas como recorrentes. Para tanto,
observamos os fragmentos a seguir, nos quais hd orientacoes de
como manipular a escrita de acordo com as praticas desempenha-

das na formacao:

(46) vocé tem que saber o que vocé vai dizer...
vocé tem que ser objetivo... mas a0 mesmo tem-
po... vocé tem que ser informativo também, né?
vocé tem que informar bem. (SR2)

(47) vocé pega as ideias principais do que vocé
j4 escreveu e: apenas aperfeicoa... vocé tem que
melhorar o que t4 dito ali. (SR3)

(48) quando vocé vai escrever alguma coisa para
a disciplina... tem o professor... e: as vezes vocé
escreve o seu texto de acordo com aquela pessoa
que vai avaliar o seu texto... a gente sabe que al-
guns sio mais objetivos... entdo... a gente molda
o0 nosso texto de acordo com aquele professor em
evento académico... eu geralmente aproveito al-
gum trabalho que eu jd fiz em uma disciplina e:
adapto aquelas formas... aquelas particularidades
do evento... esse momento é muito individuali-

zado. (SR1)

Sobre os conhecimentos previamente formulados, os da-
dos revelam que os praticantes da escrita devem possui-los para
assumirem as diversas tarefas requisitadas na drea. Dentre os co-
nhecimentos identificados, o saber fazer e o saber dizer sao ca-
racteristicos dos dados, o que demonstra o entendimento dos
colaboradores a respeito da relevincia do artefato linguistico em

contexto académico.



Nao por acaso, faz parte dos depoimentos de estudantes de
graduagdo o emprego da informatividade como necessdrio a pro-
dugio textual académica, mas também harmonizada com o estilo
de aperfeicoamento, de modo que se caracterize uma escrita coesa
e coerente. Essas estratégias, identificadas a partir dos registros dos
colaboradores com a dimensao informacional das representagdes
sociais, correspondem 2 sistematizagio dos conhecimentos que
eles tém sobre o objeto representado (ORNELLAS, 2013).

Além disso, podemos observar, a partir dos dados, que essa
representacio de escrita é possivel porque estudantes demonstram
reconhecer a necessidade de agir autonomamente, a fim de usar a

escrita em quaisquer eventos que contemplem a linguagem.

O excerto 48 apresenta duas situagoes formais em que sio
exigidas praticas de escritura, uma pedagégica e outra académico-
-cientifica. Na situagio pedagdgica, representada pela sala de aula,
é possivel perceber que a escrita exigida recebe ajustes de acordo
com as orientagoes fornecidas pelo professor formador — “vocé es-
creve o seu texto de acordo com aquela pessoa que vai avaliar o seu
texto [...] a gente molda o nosso texto de acordo com aquele professor”

(excerto 48).

Na situagao académico-cientifica, representada por um
evento cientifico, é possivel perceber que a escrita exigida apresen-
ta outro perfil. Para este momento, de acordo com os dados, o ob-
jeto investigado deve seguir as particularidades do evento, porém,
como se trata de uma situacgio, essencialmente, nio sistematizada
de ensino, cabe ao praticante o manuseio do artefato linguistico

de modo mais particular. Isso requer deles, neste caso, de estudan-
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tes de graduagio, habilidades de escrita que permitam a realizagio
da atividade — “em evento académico, eu geralmente aproveito algum
trabalho que eu jd fiz em uma disciplina e adapto as formas [...] esse

momento é muito individualizado” (excerto 48).

Nesse sentido, diante do acima discutido, a representagio
de escrita como tarefa requer, dentre tantas habilidades, a autono-
mia dos praticantes, pois, caso contrdrio, possivelmente nao per-
mitird a participa¢do, de modo significativo, de demanda tipica da

formacio docente.

A situa¢io de trabalho com a escrita acima retrata bem o
que estamos afirmando, cabe, portanto, a estudantes de graduagao
maior engajamento com as praticas de escritura académica como
requisito para o dominio dos eventos formalizados e reconhecidos

na formagao superior.

Em sintese, as evidéncias identificadas a partir dos apon-
tamentos dos informantes caracterizam um tipo de representa-
¢ao social que permite ser construida no curso académico. Assim,
diante do exposto, ao desvelar a representagio de escrita como
tarefa, permitiram-nos ter acesso aos conhecimentos construidos
sobre o objeto investigado, as ideias que formalizam a representa-
¢ao analisada nesta se¢ao, como também identificar as estratégias
reveladas por estudantes de graduagao em virtude do entendimen-
to formulado sobre a escrita.

Essa caracterizagdo parece gerar consequéncias que se re-
fletem no agir desses estudantes no tratamento dado ao artefato
linguistico estudado e trabalhado em Letras. E o que queremos

expressar por meio da Figura 9, a seguir:
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Ficura 9. ELEMENTOS CONSTITUINTES DE REPRESENTA(;;\O DE ESCRITA COMO
TAREFA QUE REQUER HABILIDADES

EVIDENCIAS

Acesso a promogéo e

Os graduandos acreditam que a socializagdo de

escrita por ser uma tarefa, requer

h conhecimentos
por parte de seus praticantes a Arealizacdo de tarefas )I agenciados na area de
busca por modelos de escrita, 0 apontadas pelos graduandos atuagdo
reconhecimento de que a escrita pode possibilita-los o(a):
demanda trabalho e efetivo Formagao cientifica e
engajamento e a monitoragéo dominio do saber dizer

sobre o que escreve. na esfera académica

IDEIAS LANGADAS l REVELADAS

Amparar-se em
R Hed o R modelos reéconhecidos
econhecimento da na area
importancia do FENOMENO
agenciamento de

habilidades
reconhecidas na area A escrita no curso de
3 o Exercitar-se de uma
Letras requer habilidades producao textual que
intelectuais para o saber _ considere as condigoes
dizer nos eventos formais de C'rr:ulrae%ﬁef:‘ :’a%gbleto
Compreens3o da de uso 5
importancia de agir
consciente de modo a
promover
Lonfiscienio Operar-se a partir da
metacogni¢do
CONSEQUENCIAS IDENTIFICADAS
N Desenvolvimento de
Desenvolvimento de Significativa experiéncia  autonomia e sensibilidade
habilidades de escritura com o artefato linguistico para se adaptar a

demanda da area.

Fonte: Adaptagio de Ladino; Marinkovich (2013)

Conforme ilustrado na Figura 9, o segundo conjunto de
representagoes, neste caso, de escrita como tarefa que requer ha-
bilidade, apresenta como elementos caracteristicos trés evidéncias
que se particularizam em Letras, quais sao: @) Busca por modelos

de escrita; b) Reconhecimento de que a escrita demanda trabalho e
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efetivo engajamento; e ¢) Monitoragdo da escritura. Essas evidéncias
podem possibilitar tanto o acesso a promogao e socializa¢ao de
conhecimentos agenciados na drea de atuagao quanto a formagio
cientifica e o dominio do saber dizer na esfera académica. Além
disso, juntamente com algumas ideias do objeto representado,
orientam estratégias de acio — efetivagio de modelos reconbecidos,
aquisi¢do de marcas linguisticas e metacogni¢do — as quais agenciam
caracteristicas reconhecidas na drea, tanto no sujeito quanto no

objeto representado.

As ideias langadas traduzem valores de estudantes de gra-
duagio atribuidos ao agir consciente por meio da linguagem es-
crita, bem como incluem o reconhecimento da importancia do
agenciamento de habilidades reconhecidas na 4rea e a compreen-
sao da importincia de agir consciente de modo a promover co-

nhecimento.

Por fim, esse conjunto de evidéncias, ideias e estratégias,
ao servir de fomento para a formagdo da representacio em ques-
tao, corrobora mudancas no tratamento do objeto investigado,
traduzidas nas consequéncias identificadas — desenvolvimento de
habilidades de escritura, significativa experiéncia com o artefato
linguistico e desenvolvimento de autonomia e sensibilidade para

se adaptar a demanda da drea.

Desse modo, a partir da Figura 9, entendemos que a re-
presentagdo de escrita que requer habilidades intelectuais para o
saber dizer nos eventos formais de uso refere-se aos posiciona-
mentos daqueles que se utilizam desse objeto para circunscrever a

dinimica de Letras, pois ao que foi possivel constatar nos dados,



estudantes de graduagio, quando postos em cena, quando con-
dicionados a reflexao sobre as prdticas letradas a partir da escrita,
recorrem a agdes que lhes permitem mobilizar o objeto represen-

tado de modo reconhecido nas esferas discursivas.

VOZES ENUNCIATIVAS

Conforme ji foi mencionado no inicio deste capitulo, a
terceira categoria contempla a andlise das vozes que se instauram
nos discursos de estudantes de graduacio a medida que caracte-
rizam os conhecimentos construidos sobre a escrita, bem como
as atitudes desempenhadas em virtude dessa compreensao. Desse
modo, convém considerar que as vozes, a que nos referimos aqui,
estao situadas na camada mais superficial do folhado linguistico,
metaforicamente utilizado por Bronckart (2012). Para o teérico,
conforme discussao realizada no capitulo 1, elas® assumem essa
posi¢ao, porque, de um lado, nao estdo ligadas essencialmente a
progressao do contetido temdtico; e, porque, de outro, tém a fina-
lidade de contribuir para o estabelecimento da coeréncia pragmi-
tica do texto, possibilitando, dessa forma, explicitar tanto as diver-
sas avaliacoes que podem ser construidas com relagio ao aspecto
do contetido temdtico quanto as préprias fontes dessas avaliagoes,

isto ¢, sao as instancias que as assumem ou que se responsabilizam.

26 Ressaltamos que nio apenas as vozes inserem-se na camada mais superficial do folha-
do linguistico, isto é, nio somente elas estao inseridas no nivel dos mecanismos enuncia-
tivos; a esse respeito, reconhecemos que as modalizagdes também estao inseridas, como
explanadas no capitulo 1, conforme foi visto na descri¢io com foco nos trés estratos do
folhado linguistico (cf. BRONCKART, [1999]; 2012; 2006; 2008). Contudo, como
nos interessa dar conta apenas das vozes, optamos, no capitulo 3, por centralizar essen-
cialmente nesse aspecto discursivo.
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A primeira vista, as vozes poderiam ser assumidas pelos
autores produtores do enunciado, durante as discussoes prove-
nientes das sessoes reflexivas, uma vez que estes vivenciam praticas
as quais contemplam a escrita, em virtude do cumprimento das
atividades de uso desse objeto académico, justificando, assim, que
a forma pessoal deveria predominar no discurso dos colaborado-
res. Contudo, é possivel que esses autores atribuam parte dessa
responsabilidade a terceiros ou até mesmo assumam parcialmente
a autoria das escolhas, pois, tendo em vista que compartilham
de saberes entre seus pares e atuam de modo social nos diversos
eventos tipicos da drea de formacio, tais posicionamentos pare-
cem naturais.

Dito isso, reconhecemos nos discursos de estudantes de
graduagdo o agenciamento das vozes baseado nos procedimentos
teérico-metodolégicos do projeto do ISD (cf. BRONCKART,
[1999] 2012; 2006; 2008). Contudo, consideramos que a cons-
tituigao e o emprego dessas vozes parecem harmonizar com a for-
magio da voz societal estudada por Mey (2001). Ou seja, acredi-
tamos que, no aparato da constitui¢ao social, hd, eventualmente,
a presenga de instancias pablicas que se instauram ocasionalmente
em sujeitos socialmente ativos e, assim sendo, focalizamos a an4-
lise nas vozes do autor empirico e nas vozes de personagens, com
atengdo a estas Gltimas, uma vez que nelas também evidenciamos
as vozes sociais, ecoadas dos personagens “inventados”.

Nesse sentido, consideremos, nas préximas linhas, a ani-
lise a respeito dessas vozes agenciadas nos discursos de estudantes
de graduagao. Didaticamente, optamos por apresenti-las separa-

damente, conforme se verd a seguir.
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VOZES DO AUTOR EMPIRICO

Ao examinarmos os enunciados de alunos de graduagio,
constatamos a marcagio de vozes do autor empirico, isto é, a voz
da pessoa que estd diretamente na origem do texto, correspon-
dendo, assim, ao agente da agao de linguagem (BRONCKART,
2012). Nessa perspectiva, pudemos perceber que a voz agenciada
nos apontamentos dos colaboradores imputa diretamente a pessoa
que enuncia, visto que, em determinado momento, estudantes ex-
plicitamente se posicionam acerca da compreensao sobre a escrita

e a avaliam a partir de experiéncias particulares com esse objeto.

Para representar a escrita em Letras, estudantes de gra-
duagdo, em seus discursos, explicitam o eu que enuncia. Essa
agio é comumente feita a partir de modalizacoes, a fim de ate-
nuar qualquer conhecimento categérico, quando optam por nio
se responsabilizarem totalmente. Retomaremos, a seguir, alguns
fragmentos jd analisados em categorias anteriores para esclarecer a
responsabiliza¢ao enunciativa assumida pela voz do autor empiri-
co. Para tanto, consideramos exemplos em excertos relacionados
aos apontamentos sobre as representagdes de escrita formuladas

pelos colaboradores:

(49) essa escrita fundamentada que eu estou pen-
sando é::: assim /.../. (SR1)

eu acho que isso é uma das caracteristicas mais
relevantes quando se fala em escrita académica
/...I. (SR2)

(50) eu acho que essa questao da fundamentagio
pelo menos eu vi muito forte quando a gente vai

pagar metodologia da pesquisa que /.../. (SR1)
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quando eu penso na escrita de forma orienta-
da... vocé tem que ter um norte para escrever/.../.
(SR3)

(51) eu acho assim nem tanto do professor dar
o texto dizendo tudo sobre o assunto mas dele
orientar pra vocé ir atrds do que vocé quer escre-
ver /.../. (SR2)

(52) como eu posso dizer... monitorado... a gen-
te analisar a escrita de ser normativo formal /.../.

(SR1)

A partir dos excertos, podemos observar a responsabili-
dade da representagio de escrita a partir da utiliza¢do de um eu,
sob uma posicao pessoal que denota a voz do autor empirico, ex-
plicitamente; neste caso, essa forma marca a posigao pessoal de
estudantes no que diz respeito aos conhecimentos constituintes

das representagoes sobre o objeto.

Esse posicionamento enunciativo revela a apropriagao de
ideias sobre a escrita elaborada a partir da experiéncia particular
do autor, pois, embora esta venha acompanhada de marcas de
modalizagio, ainda assim, é possivel perceber o nivel de responsa-
bilidade do agente-produtor (cf. BRONCKART, 2012), visto que
esclarece ser uma percepgao singular sobre o objeto representado,
mesmo que seja compartilhado entre pares. Essa marcagao revela
quem assume ou se posiciona em relagio ao que é enunciado,
como ji dito, mas também que conhecimento estd instaurado

nesses colaboradores a respeito da escrita representada em Letras.

Saber dizer, individualmente, o que caracteriza uma escrita
académica fundamentada, orientada ou normatizada pode revelar
que a constitui¢do do conhecimento, embora seja compartilhada

entre os pares, ¢ assumida, por vezes, de modo distinto a partir
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da subjetividade do individuo. Dito de outra forma, o conheci-
mento, de modo geral, é formulado, mas também reformulado,
mediante agdes de interagdes e contato com discursos de outrem.
Mesmo quando estes sao alvos de uma reorganizacao singular, re-
sultante da dimensao experiencial prépria de cada pessoa, ainda

assim continuam portando tragos dessa alteridade constitutiva (cf.

BRONCKART, 2012).

E interessante observar que, além do agenciamento do au-
tor empirico no uso da avaliagdo da escrita enquanto unidade de
inser¢do, igualmente na percepgao da segunda representagio, es-
tudantes de graduacio utilizam-se do pronome eu como possibili-
dade de reforcar seus argumentos. Desse modo, ¢ possivel afirmar
que essa caracterizagdo centralizada na imagem dos colaboradores
em relagdo ao objeto representado pode evidenciar, assim, o enga-

jamento com a vivéncia académica.

A esse respeito, Bronckart (2012) afirma que, em uma si-
tuagao de linguagem, o autor empirico mobiliza, num vasto con-
junto de conhecimento internalizado, subconjuntos de represen-
tagdes que se referem, de modo especial, ao contexto fisico e social
de sua intervengao, ao conteddo temdtico que nela serd mobiliza-
do e a seu préprio estatuto de agente, o que inclui capacidades de
agao, intengoes, motivos, entre outros. Para melhor esclarecimen-
to, retomemos os fragmentos a respeito da compreensao de escrita

como tarefa que requer habilidades intelectuais, a seguir:

(53) entdo... seria isso... a ideia... de/de o modelo
quando eu nio conhego o género... quando eu
sou solicitado a produzir /.../. (SR2)
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(54) eu acho que assim... j4 tém modelos espe-
cificos de escrita de algum género né? /.../ (SR1)
(55) Porque agora... eu vou ser o responsdvel do
que eu estou escrevendo /.../. (SR2)

(56) /.../ eu estou mais maduro /.../ agora eu te-

nho responsabilidade /.../. (SR2)

E no momento de representar a escrita como tarefa que
requer habilidades que estudantes de graduacio utilizam-se do
autor empirico para se responsabilizar acerca das agoes realizadas,
quando objetivam cumprir a demanda do curso superior. A pes-
soalizagdo pode indicar que, por ser tarefa, cada praticante deve
realizar o requisitado na formacio inicial, inclusive, quando estd
implicado o desconhecimento da atividade de linguagem exigida,
pois, como ¢ posto, a agao ¢ centrada na imagem de estudan-
tes. Estes, em particular, assumem a responsabilidade do agir, de
modo que contribuam com a produc¢io do conhecimento agen-
ciado na drea, ou seja, por meio da presenca do uso pronominal de
primeira pessoa, os graduandos declaram a sua responsabilidade

frente as prdticas desempenhadas no curso.

Apesar de essa marcacio do autor empirico ser tao forte-
mente representada pelo uso do pronome eu, no discurso, outra
supera essa evidéncia. E interessante observar também que h4 mo-
mentos em que estudantes de graduacio se permitem dividir a
responsabilidade do dizer com seus pares, por meio da utilizagao
de expressoes tais como a gente ¢ nés. Por meio destas, é possivel
perceber o compartilhamento da responsabilidade assumida, pois,
quando agenciadas, possivelmente os estudantes reconhecem que
a representagio construida sobre a escrita é de uma agio coletiva,

em que todos os atuantes partilham do mesmo contetdo temdtico.
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Por concordarmos com a tese de que o uso de uma palavra
nunca ¢é praticado iz vacuo, como atesta Mey (2001), acreditamos
que, possivelmente, o uso de a gente e nds atenua um compro-
metimento com o dado enunciado, denotando assim uma divisao
na responsabilizacdo, pois a avaliagao realizada passa a fazer parte
do dominio discursivo de todos os alunos de graduagao. A seguir,

exemplificamos o que estamos defendendo neste momento:

(57) a gente para fundamentar tira os postula-
dos bésicos de como a gente organiza nossa es-
crita. (SR2)

quando a gente tem uma boa orientagio... quan-
do o professor realmente orienta a gente /.../.
(SR1)

(58) /.../ entao a gente tem que estar aqui... sem-
pre pensando na norma... como aqui a gente ¢
monitorado... em relagdo as normas /.../. (SR1)
aqui a gente analisa a escrita se... ¢ normativo...
se é formal /.../. (SR1)

(59) a gente tem a norma gramatical... entdo a
gente tem que estar aqui... sempre pensando na
norma/.../. (SR1)

A expressao a gente, comum no Portugués Brasileiro (PB),
permite a estudantes de graduagdo dividir seus julgamentos com
seus pares, de modo que atenuem o que ¢ enunciado. Com o uso
dessa expressio, ¢ como se todos os colaboradores, ao dela se utiliza-
rem, apresentassem a mesma compreensao sobre a escrita nos cursos
de Letras, compartilhando as escolhas sem responsabilizar-se efeti-
vamente. Assim, ao usi-la, esses sujeitos nao se permitem ser ques-
tionados pelos pares, o que, supostamente, confirma que o conheci-

mento elencado por alguns alunos parece ser o mesmo para todos.
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Diferentemente do uso pronominal na primeira pessoa,
em que a responsabilidade do que ¢ enunciado incide toda na
pessoa da origem da produgao verbal (cf. BRONCKART, 2012),
a presenga daquela expressao pode permitir que o estudante con-
vide os pares ao direito de participagao do contetido temitico, isto
é, se o momento ¢ para discutir sobre escrita, objeto este usado
por todos os alunos de Letras, é natural que a avaliacio realiza-
da por um seja parcialmente a mesma realizada por outros, visto
que, como afirma Bronckart (op. Cit.), ao posicionar-se discursi-
vamente, o agente-produtor cria automaticamente mundos dis-
cursivos que se harmonizam com as particularidades de outros

agentes em comunhio.

Uma das hipéteses a respeito do uso do a gente deve es-
tar relacionada a0 momento em que foi agenciado, neste caso,
por meio das sessoes reflexivas, haja vista que, por se tratar de
um ambiente favordvel a discussdo, possivelmente habituado ao
evento, os colaboradores da pesquisa despreocuparam-se da nor-
ma padrio valorizada no ambiente de formagao. Nao por acaso,
expressivamente, essa expressio sobressaiu ao uso do pronome em
primeira pessoa do plural (nds), que apresenta igualmente a fun-

¢io de compartilhar a responsabilidade enunciada.

E interessante observar que, ainda de acordo com o uso
do termo a gente pelos informantes, o pesquisador, a época da
investigagao e autor do livro, da mesma forma passa a ser inseri-
do nas avaliagoes/percepcoes a respeito da escrita académica, pois,
por fazer parte da drea de atuacio dos colaboradores da pesquisa,

essencialmente, a opiniao parece ser a mesma.
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Desse modo, como ja evidenciado, a presenga do prono-
me nds também se revelou nos discursos de estudantes de gradua-
¢a0, embora referida de modo sutil. Nao sabemos se foi op¢ao do
usudrio ou, como analisa Mey (2001), o sujeito tanto influencia o
meio no qual se faz presente quanto é influenciado. Para o teérico,
nesse jogo de relacdo, parece niao haver um ganhador, mas joga-
dores invictos com funcoes semelhantes: influenciar e ser influen-
ciado. Se o motivo foi a influéncia recebida, uma vez que o uso
do pronome a gente revelou-se mais recorrente, isso é mais uma
evidéncia da existéncia do fenémeno das representacoes sociais
como categorias do pensamento compartilhadas socialmente. A
seguir trechos que exemplifiquem o uso da forma pronominal nés

nos discursos dos colaboradores:

(60) /.../ vamos dizer pra publi-car... vocé tem
que seguir algumas normas... de letra... de tama-
nho. (SR3)

(61) /.../ quando nds chegamos aqui... nds per-
cebemos que copiar niao ¢ escrever... ¢ refletir...
¢ planejar... enfim... é muito trabalho ((risos)).

(SR3)

Notamos, neste caso, o agenciamento da voz do autor em-
pirico por meio, explicitamente, da forma pronominal em primei-
ra pessoa do plural, ou inferida, a partir da desinéncia s da forma
verbal vamos. Em todo caso, observamos que a marcagio dessa voz
precede a de um sujeito que compartilha a responsabilidade sobre
experiéncia com a escrita em situagdes formais de uso. A agdo de
publicar, por exemplo, torna-se comum na drea de atuaglo, entio,
nada mais justo que o discurso de quem enuncia abranger mais su-

jeitos, inclusive o préprio pesquisador. Além disso, a marcagao do
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autor empirico por meio do pronome nés incide no fato de que,
com frequéncia, estudantes de graduagao, ao se inserirem nas pré-
ticas desempenhadas no curso, percebem distingoes de exigéncias e

contextos de produ¢io que denotam a divisao da responsabilizacao.

Diante do exposto, notamos que a marcacio do autor em-
pirico apresentou-se a partir de trés formas — eu, a gente e nés —,
em niveis distintos de uso. Esse agenciamento permite formalizar
distintas realiza¢des de responsabilidade enunciativa que ora cen-
traliza a voz do estudante de graduagao tinico ora a voz de estudan-

tes quaisquer, conforme podemos observar no Quadro 5, a seguir:
quaisq g

QUADRO §: AUTOR EMP{RICO E A REALIZAGAO DA RESPONSABILIDADE

ENUNCIATIVA
Vozes do A gente + + + Graduando + graduandos
autor Eu+ +- Graduando
e , .
EATTPTEED Nés + - - Graduando + graduandos + pesquisador

Fonte: Elaboracao do autor (2016)

De acordo com o Quadro 5, ¢ possivel perceber como ¢é
agenciada a distribui¢ao da responsabilidade enunciativa, a partir
da presencga da voz do autor empirico. A voz marcada pela expres-
sao “a gente”, com base nos dados, indica o compartilhamento
de responsabilidade do estudante de graduagio que enuncia com
outros participantes das sessoes reflexivas. A voz marcada pelo
pronome de primeira pessoa do singular eu assume a responsa-
bilidade do que ¢ enunciado, tornando o centro da discussao. A
voz marcada pelo pronome nés indica o compartilhamento de
responsabilidade do estudante com os outros estudantes partici-

pantes das sessoes de discussio, como também com a imagem
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do pesquisador que, ao participar das discussoes, possivelmente,

demonstra ter posigao igual a dos colaboradores.

VOZES DE PERSONAGENS

Em se tratando das vozes de personagens, como jd apresen-
tadas no capitulo 1, estas se referem “a vozes precedentes de seres
humanos, ou de entidades, implicadas, na qualidade de agentes,
nos acontecimentos ou agoes do contetido temdtico de um segmen-
to de texto” (BRONCKART, [1999] 2012, p. 327). Ou seja, refe-
rem-se a pessoas ou entidades personificadas que sio referenciadas
como estratégias de argumentacio que estio diretamente ligadas
ao conteddo temitico. No momento dedicado as sessoes reflexivas,
por exemplo, observamos a apropriagao de vozes de personagens
que ecoavam nos discursos de estudantes de graduagao, quando

estes apontavam caracteristicas da escrita exigida em Letras.

Estava presente nos discursos dos informantes os perso-
nagens do contexto académico, mais precisamente do curso de
formagao docente, por exemplo. Essas vozes ora eram substituidas
pela voz do autor empirico ora eram substituidas por vozes de
outros personagens criados como mais uma possibilidade de evi-
denciar os conhecimentos que estudantes demonstram ter sobre a
escrita no ambiente superior. E mais que isso, contemplar as vozes
de personagens nos discursos sobre o objeto representado pode re-
forcar a influéncia advinda do contexto social para a constituigao

de agente-produtor nessa esfera.

Dentre essas vOzZes, encontramos a voz de uma pessoa ge-

nérica — uma espécie de sujeito imagindrio — a qual fosse possivel
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atribuir agdes intelectuais reconhecidas na drea profissional, que
nao se destinavam a pessoa que enunciava, mas a qualquer indivi-
duo, marcada pelo pronome indeterminado vocé, como podemos

perceber nos exemplos a seguir:

(62) /.../ vocé nio pode escrever coisas vocé tem
que ter meio que um embasamento... né? (SR1)
/...] ensino médio, vocé nio vé isso /.../ e jéd na
academia sim vocé tem que ter uma visio pra
vocé seguir uma linhagem. (SR3)

(63) /.../ vocé ir atrds de um tedrico para depois
vocé tirar a sua ideia /.../ a partir do momento
que voceé lé vérios autores ou vdrias revistas nio é
pra vocé fazer uma cdpia é pra vocé ter uma ideia
pra vocé formar a opinido. (SR2)

(64) /.../ vocé nio pode fugir desse padrio /.../ o
que vocé escrever |[...] vai depender do que vocé
esta sendo direcionado. (SR2)

(65) se vocé é questionado a fazer uma coisa que
vocé nunca viu na vida... vocé vai ficar se pergun-
tando: /.../ vocé... tendo um norte /.../ vocé vai
pegar e vai dizer /.../. (SR2)

(66) vocé tem que saber o que vocé vai dizer...
vocé tem que ser objetivo /.../ vocé tem que ser
informativo também, né? vocé tem que informar

bem. (SR2)

Essas vozes presentes nos discursos de estudantes de gra-
duagio denotam um sujeito hipotético que deve seguir as orien-
tagdes ou prdticas consolidadas na drea de atuagio, como forma
de apropriacao das particularidades do meio, e nio apenas, mas
também essa marcacio deve refletir no agir desses sujeitos que, de
modo consciente, necessitam inserir-se nas comunidades discursi-

vas sustentadas na formacio inicial.
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E importante considerar que esse uso nio é uma marca
déitica, apontada para um falante/sujeito participante da sessao
reflexiva, como se fosse langada a responsabilidade diretamente
para um participante em especial; pelo contrario, ao utilizd-la, os
participantes das sessoes faziam referéncia genérica, o que, possi-
velmente, poderia referir-se a qualquer individuo. Todavia, essa
voz de personagem reproduz um lugar social ao qual eles perten-
cem, pois, como aponta Mey (2001), todo discurso é constitutivo
de uma formulagio societal em que estao presentes condigdes de
tempo e espago preestabelecidos, nao é de todo estranho que essa

voz pressuponha papéis caracteristicos ligados aos enunciadores.

Nesse sentido, acreditamos que essa voz de personagem,
presente nos discursos dos informantes, seja a configuragio de um
perfil de discente que deve reconhecer a sua posicio e responsabi-
lidade de atuagdo na esfera académica, um dos papéis (ou perso-
nagens), na percepgao de Mey (2001), assumido pelos estudantes.
Por isso mesmo, deva ter sido esse 0 motivo de optarem por essa
forma e nao pela posigao pessoal, isto é, assumir no discurso que
qualquer individuo em Letras apresenta responsabilidade e fun¢io
é revelar que conhecimentos e atitudes sobre o artefato linguisti-
co sio comuns a todos, sem €xcecao, pois, uma vez inserido na
formagao docente, qualquer individuo terd as mesmas responsa-
bilidades, de modo que a conclusio da formagao docente exigird,

tecnicamente, o mesmo trabalho a todos.

Por outro lado, baseando-se nas postulagoes de Mey
(2001), ao afirmar que, enquanto personagens sociais e agentes, os
humanos “inventam” e estruturam a maneira como querem viver,

consideramos que a criagio desse personagem, como estratégia
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de argumentacio, para evidenciar o perfil esperado de estudante,

ecoa vozes sociais, vistas como instincias avaliativas externas ao

contetido temdtico (cf. BRONCKART, [1999] 2012).

A esse respeito, podemos entender que, dentre as vozes
sociais possiveis, vemos emergir um discurso de conservacio de
habilidades esperadas na comunidade académica, que se harmoni-
za com o espago e o tempo atual, pois, dada a velocidade com que
as informagoes sao compartilhadas, a formagao superior exigird
dos estudantes de graduagao habilidades outras que merecem ser
agenciadas de acordo com as particularidades dos cursos. A esse
respeito, Mey (2001) alerta que estamos na chamada sociedade da
informacio, expressao que reflete a necessidade do individuo de
se manter informado frente 4 dinAmica da vida cotidiana; e nao
apenas, mas também, que essa voz social ecoa indicios de uma

relagao mais habitual entre estudantes com o objeto representado.

Além da presenca desta voz social, percebemos emergir,
igualmente, uma voz social prescritiva, representada implicita-
mente pelo curriculo oficial. Reconhecemos essa voz ao observar-
mos evidéncias de concepgdes de escrita subjacentes a formagao,
conforme podemos observar nos fragmentos que caracterizam ti-

pos de escrita, a seguir:

(67) vocé vé muito o cardter cientifico da redagio
que a professora bate muito na tecla que o texto
cientifico a produgio cientifica nao t4 debaixo de
achismos nem do senso comum entdo a gente tem
que ter algo concreto em que se apdie que ndo ¢é
sua opinido nao ¢ um didrio que vocé 1¢ todo...
mas... eu acho que vocé produz a partir de alguma
fonte que vocé bebeu. (SR1) (grifos nossos).
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(68) ¢ voltando ao padrio... 14 no ensino médio
nio tem essa preocupagio de/de, por exemplo,
usar girias no ensino médio, poderia fazer um
texto usando girias e aqui nio, a no ser que seja
exigido esse tipo de ge/género nio é permitido
se nao for exigido, nao é? complica vocé escrever
com gfrias, tem que ser uma forma culta, padrio,
norma, técnico... produzir... na prova mesmo,
vocé tem que se posi/posicionar corretamente, na
produgio de um artigo tem que ter um linguajar
formal. (SR3).

(69) pelo fato da exigéncia dentro dos padroes
faz com que vocé seja mais exigente nas suas es-
critas entendeu? pelo fato de existir esse padrio
essa técnica entdo vocé vai ter que se voltar pra ele
vocé vai ter que deixar aquele antigo padrio que
vocé tinha e se voltar para o que ¢ exigido. (SR2).

Podemos perceber que esses ecos refletem concepgoes de
escrita subjacentes em Letras, as quais legitimam que o artefato
linguistico é um instrumento orientado pela norma padrao da lin-
gua e concebido como um instrumento de comunicagao. Além do
mais, esses ecos incidem em um objeto representado que seja en-
tendido como uma prética social, a qual s6 pode ser veiculada por
géneros, mediante o uso privilegiado da modalidade formal, entre
outros aspectos. Desse modo, observamos que essas vozes nao sio
produzidas em vécuo, pelo contririo, surgem com e para efeito,

apresentando relacao com o meio do qual se propagam esses ecos.

Essa compreensio harmoniza-se com as postulagdes de
Mey (2001), que esclarece que a voz passivel de ser ouvida nio é,
de modo algum, a produzida por um individuo membro da socie-
dade, e, sim, a produzida pelo membro da sociedade informado

por ela, pois tanto a voz quanto o agir refletem marcas da forma-

oo 172 <5

¢ao societal, com efeito, os discursos de agao, que mobilizam o

agir de estudantes como necessdrio para atuar por meio da escrita.

Ainda no agenciamento da voz de personagem, identifi-
camos aquela figurada pela atuagio do professor formador que
também se relaciona ao contexto académico. Desse modo, ob-
servamos que, de modo frequente, nos discursos de estudantes, a
imagem do docente assume significativa importincia no trabalho
com a escrita, pois ¢ ele quem sistematiza o ensino da escrita, bem
como permite a socializa¢io de estudantes com as préticas desem-

penhadas em Letras, conforme excertos a seguir:

(70) o professor pode ajudar vocé a tragar o seu
objetivo /.../ o professor pode ajudar a vocé deli-
mitar objetivos especificos. (SR2)
(71) /... quando o professor realmente orienta a
gente... nos faz refletir /.../. (SR1)

Como podemos perceber, a voz do professor formador ge-
nérico reflete a postura do profissional capaz de viabilizar praticas
de escrita académica que possibilitem o estudante a envolver-se
ativamente. Além disso, essa voz ecoa o discurso de conservagio
de posicao hierdrquica, em que cabe ao mestre orientar, ensinar e
intervir no contato direto com o objeto de ensino/aprendizagem,
ou seja, apesar de as vozes que contemplam a imagem de estudan-
tes de graduacio ecoarem um perfil de discentes ativos, engajados
com as diversas priticas desempenhadas em Letras, a imagem do
professor formador faz-se necessdria no cendrio de ensino. E pos-
sivel perceber, nessas vozes, a dependéncia do estudante ao posi-

cionamento do professor formador. Essa conservagio se reflete no



modo como esses colaboradores agem, a fim de realizarem as ati-

vidades que envolvem a escrita em contextos formais e informais.

Essa centralidade no professor pode refletir a responsabi-
lidade que este também assume no curso, na formagao do estu-
dante, na formacio do curriculo, entre outros. Essa voz de perso-
nagem traz uma voz social disseminada na contemporaneidade, a
saber, a de que o professor formador é o orientador em situagio de
ensino; essa identidade nao parece ser apagada ou atenuada, como
pudemos observar. Além disso, ecoa também uma voz que ressalta
a importancia de o professor dominar o objeto de investigacao, de
modo que crie oportunidades para que estudantes possam domi-

nd-lo em fungio da vivéncia no curso.

Apesar de ser possivel identificar implicitamente as vo-
zes sociais ja discutidas acima, a partir das vozes de personagens
marcadas explicitamente, convém considerar os ecos de outra voz
que emerge dos discursos de estudantes de graduacio, a saber:
o discurso académico propagado no ensino superior, mediante
o contato com a promogao articuladora entre ensino, pesquisa
e extensdo, triade da universidade. Conseguimos ouvir essa voz
ao considerarmos os apontamentos dos colaboradores acerca das
prdticas exigidas no ensino superior, conforme podemos observar

nos excertos a seguir:

(72) ¢ porque é direcionada... baseada em outros
autores e no ensino médio... vocé nio vé isso eles
nao trabalham de acordo com o tedrico nio e jd

na academia sim vocé tem que ter uma visio pra
vocé seguir uma linhagem. (SR3) (grifos nossos).
(73) no ensino superior vocé vai ter uma preocu-

pacao vai ter que elaborar... vai ter que procurar...
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vai ter que pesquisar... vai ter uma preocupagao
maior. (SR3) (grifos nossos).

(74) quando vocé vai escrever alguma coisa para a
disciplina tem o professor e as vezes vocé escreve o
seu texto de acordo com aquela pessoa que vai ava-
liar o seu texto... a gente sabe que alguns s3o mais
objetivos entio a gente molda o nosso texto de
acordo com aquele professor... em evento académi-

co eu geralmente aproveito algum trabalho que eu

ja fiz em uma disciplina e adapto aquelas formas,

aquelas particularidades do evento... esse momento

¢ muito individualizado. (SR1) (grifos nossos).

Com base nesses excertos, podemos exemplificar a voz so-
cial ecoada nos discursos de estudantes de graduagao. O discurso
académico que propaga a busca por uma teoria a qual oriente o
trabalho do pesquisador, a orientagio tedrico-metodoldgica ne-
cessdria ao delineamento de uma pesquisa e, até mesmo, a ideia de
publicar, de participar de eventos cientificos, como possibilidade
de socializar conhecimentos produzidos, sao elementos constitu-
tivos dessa voz social que predomina no ensino superior e que
gera cada vez mais um perfil de pesquisador nos estudantes, como

observados nos excertos apresentados.

E interessante que, como podemos observar nos excertos,
os ecos propagados formalizam que, na academia, existe um con-
trato social o qual dita formas de ser e agir, e nio sé, mas também,
inclusive, na forma de se comunicar. A esse respeito, Mey (2001,
p. 69) acrescenta: “O desenvolvimento da linguagem estd rela-
cionado a atividade e a fabricagao de ferramentas e processos de
uso que essas atividades pressupdem como suas condigdes natu-

rais”. Essa afirmacio do autor harmoniza-se com os postulados do
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discurso académico, os quais condicionam o desenvolvimento da

linguagem a promocio de atividades de teor cientifico.

Dito isso, percebemos que essas vozes assumidas nos dis-
cursos dos informantes tanto configuram uma posigio pessoal
desses estudantes sobre a caracterizagio do objeto representado
quanto configuram personagens criados ou resgatados em virtude
do contato desempenhado por esses sujeitos com as particulari-
dades da formagio inicial. Quanto a estas tltimas, embora nao
estivessem presentes no momento das sessoes, por influéncia ou
contato direto — professor formador, curriculo, academia, curso —
estdo presentes no subconsciente desses colaboradores, de modo

que permitem utilizar as marcas linguisticas que os reconstituam.

Analisar essas vozes permite tanto observar como ¢ agen-
ciada a responsabilidade sobre o que ¢ enunciado nos discursos
registrados quanto entender a histéria do estudante de graduagao
ao longo da formagao inicial, que permite, como pondera Mey
(2001), ser “re-criada no e pelo individuo consciente”. As vozes
analisadas aqui evidenciam como as representacoes sobre escrita
sao formuladas e reformuladas constantemente, pois, como pude-
mos notar, a trajetéria com esse objeto representado indica que hd

mais situagdes conscientes do que podemos imaginar.

Como tal, ao analisar as vozes discursivas, concordamos
com o apontamento de Bronckart (2006) quando diz que a com-
preensdo delas permite tomar conhecimento das diversas formas
de posicionamento e de engajamento enunciativos construidos
em um grupo, bem como permitir se situar em relagao a essas

formas a partir de reformulagoes, o que resulta, assim, no desen-
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volvimento da identidade dos individuos. Ou seja, ao nos deter-
mos na andlise das vozes do estudante de graduagio, tivemos a
oportunidade de conhecer tanto os conhecimentos formulados a
respeito do artefato linguistico académico, quanto os niveis de

responsabilidade desses sujeitos com o objeto.

Em sintese, reconhecemos que as vozes aqui analisadas
estdo relacionadas sistematicamente as representagoes sociais so-
bre escrita académica reveladas a partir dos depoimentos de es-
tudantes de graduagao. Podemos perceber que algumas das vozes
identificadas harmonizam-se de modo mais preciso com alguns
dos elementos constituintes das representagdes, sejam eles sabe-
res ou posicionamentos reconhecidos sobre o artefato linguistico
representado. Para melhor entendimento do que temos afirmado,

observamos no Quadro 6, a seguir:

QUADRO 6. RELAQAO ENTRE VOZES DISCURSIVAS E REPRESENTAQ()ES SOCIAIS
SOBRE A ESCRITA

Representagio de escrita Representacio de
VOZES académica como forma de in- escrita académica
ser¢ao nas prdticas requisitadas como tarefa que
no curso de Letras requer habilidades
cu Escrita ¢ fundamentada Tarefa 1
Escrita é orientada Tarefa 2
Do autor Escrita é fundamentada Tarefa 1
empirico  a gente Escrita € orientada Tarefa 2
Escrita é normatizada Tarefa 3
nés Escrita é orientada Tarefa 2
Escrita é fundamentada
. TR Tarefa 1
D vocé Escrita € orientada Tarefa 3
€ Escrita é normatizada
ersonagem o
P 8 Escrita é fundamentada
professor Fscrita & ori Tarefa 2
scrita é orientada

Fonte: Elaboragao do autor (2016)
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Como podemos perceber, de acordo com o Quadro 6, as
representagoes sociais sobre escrita académica reveladas em discur-
sos de estudantes de graduagdo estdo relacionadas a propagagao
de vozes discursivas. Na representagdo de escrita como forma de
inser¢do nas préticas requisitadas no curso de Letras, por exemplo,
h4 assuncio as vozes do autor empirico agenciadas a partir de trés

formas: eu, a gente ¢ nés.

A voz do autor empirico assumida pelo uso do pronome
eu apresenta-se em situagdes em que estudantes revelam os saberes
construidos sobre o objeto representado, especificamente quando
declaram que a escrita é um instrumento fundamentado e orien-
tado. Ademais, essa mesma marcagao, retratada pelo pronome em
primeira pessoa, ¢ reconhecida em evidéncias de formulacao da
representacao de escrita académica como tarefa que requer habi-
lidades, substancialmente na Tarefa 1 e na Tarefa 2, referidas para
buscar modelos de escrita e reconhecer que a escrita demanda tra-

balho e efetivo engajamento, respectivamente.

Por sua vez, a marcagio da voz do autor empirico, carac-
terizada pelo uso da expressio a gente, apresenta-se tanto nas trés
evidéncias de formulagio da representagao de escrita como inser-
¢ao (escrita académica é fundamentada, escrita académica é orien-
tada, escrita académica é normatizada) quanto nas trés evidéncias
de posicionamentos reconhecidos nos discursos de estudantes

constituintes da representagio de escrita como tarefa (Tarefa 1,

Tarefa 2 e Tarefa 3).

A marcacio da voz do autor empirico, caracterizada pela

forma pronominal nés, apresenta-se em momentos nos quais ¢
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revelado que a escrita representada se trata de um instrumento
orientado. Além disso, é possivel reconhecer o agenciamento da

voz na representa¢ao de escrita como tarefa, por meio da Tarefa 2.

De modo semelhante, podemos perceber a marcagio das
vozes de personagens evocados nas representagdes sobre escrita
nos discursos de estudantes. Assim, em se tratando da voz mate-
rializada pela inven¢ao de um sujeito indeterminado, reproduzido
na forma do pronome vocé, reconhecemo-la nos trés elementos
constituintes da representacio de escrita como inser¢ao, conforme

podemos conferir no Quadro 6.

Todavia, essa mesma marcacdo da forma vocé, a partir
da voz de personagem, s6 é notada em duas evidéncias da repre-
sentagdo de escrita como tarefa, exemplificado na Tarefal: Buscar
modelos de escrita; e na Tarefa 3: Monitorar a escritura. Por sua
vez, a voz de personagem, marcada pela imagem de um profes-
sor indeterminado, apresenta-se em situagdes nas quais a escrita
¢ entendida como um instrumento fundamentado e orientado,
constituinte da representagdo de escrita como inser¢ao nas prati-
cas requisitadas em Letras. Entretanto, em relacao a representagio
de escrita como tarefa que requer habilidades, s6 reconhecemos a
presenca dessa voz em um posicionamento revelado pelos partici-
pantes das sessoes: no reconhecimento de que a escrita demanda

trabalho e efetivo engajamento (Tarefa 2).

Nesse sentido, a andlise das vozes apresentadas nos discur-
sos de estudantes de graduacio sobre as representagdes de escrita
académica permite revelar que os saberes e posicionamentos cons-

truidos em funcio do objeto representado podem estar relacio-
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nados a0 modo de engajamento desse estudante com as praticas
letradas requisitadas em Letras a que pertence, pois a relativiza-
¢ao marcada nos discursos implica o nivel de responsabilizacao
assumido pelo estudante a respeito do contato com o objeto de

aprendizado.
CONSIDERACOES FINAIS

Investigar acerca das representagoes sociais de estudantes
de graduagao a respeito da escrita em Letras permite ouvir o que
esses sujeitos tém a dizer sobre o artefato linguistico académico
que ora ¢ didatizado ora ¢ exigido, pois, ao que foi constatado,
uma vez em contato com esse objeto, é possivel (re)construir a sua
forma de compreendé-lo, haja vista que tanto a subjetividade do
estudante quanto o ambiente social experienciado atuam como
elementos preponderantes para recortar formas do mundo e for-

mular representagoes.

Ao dar vozes a esses agentes, conseguimos ouvir os conhe-
cimentos formulados e as atitudes reveladas para agirem de modo
consciente e, por vezes, ativo na forma(;éo inicial, bem como vé-
-los como sujeitos colaboradores na promogio de conhecimento a

partir do saber dizer na drea profissional.

Em vista disso, ao respondermos a 1) Que representacoes
sdo reveladas sobre a escrita por graduandos em Letras? e 2) Que vozes
sdo evidenciadas nos discursos de graduandos em Letras?, pudemos
tornar mais inteligiveis as questoes a respeito das dificuldades com
a escrita académica, ainda pouco sistematizadas na drea de inves-

tigagdo cientifica.
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Desse modo, no tocante & primeira questao, pudemos
identificar dois tipos de representagoes de escrita académica pre-
sentes nos discursos de estudantes de graduacio em Letras, quais
sejam: representagdo de escrita académica como insergio nas priti-
cas requisitadas no curso e representagdo de escrita como tarefa que
requer habilidades. O primeiro caracteriza os saberes construidos
de estudantes sobre esse artefato linguistico, uma vez que é en-
tendido como forma de acesso as préticas requeridas em Letras.
Assim, notamos, a partir dos apontamentos desses sujeitos, ele-
mentos caracteristicos para o tipo de representacio em questao, os
quais envolvem trés evidéncias de conhecimentos sobre a escrita,
quais sejam: escrita académica é fundamentada; escrita académica é
orientada; e escrita académica é normatizada. Ao que foi possivel
perceber, essas evidéncias, quando refletidas no tratamento dado
a escrita por estudantes, contribuem, de modo direto, tanto para
a formagao académica quanto para a identidade profissional. Para
o estudante de graduagao, uma escrita é fundamentada quando
evidencia um modo de dizer que estd apoiado em argumentos
de autoridade; mas para que isso seja possivel, ele entende que a
escrita é orientada quando hd condigoes sociais de produgio ex-
plicitas. Contudo, essas particularidades s6 podem ser executadas
quando a escrita é normatizada, isto é, estruturada de acordo com
as normas oficiais da 4rea, o que resulta no reconhecimento e na

aceitagdo do dizer pelos membros da comunidade.

Além disso, apresentaram-se como elemento constituti-
vo da representacao de escrita como inser¢do as ideias que esses
estudantes revelam ter sobre o artefato linguistico. Desse modo,

a0 apontarem que existe uma necessidade de adequagio as pré-
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ticas valorizadas na drea, bem como que esse objeto investigado
nem sempre ¢ sistematizado, por vezes, é exigido, esses sujeitos
s40 levados a agir em conformidade com essas orientagoes e, as-
sim, revelam utilizar-se de estratégias de agao como maneira de
tornar real o objeto representado. Desse modo, dentre as atitudes
demonstradas pelos estudantes de graduagio, reconhecemos o di-
recionamento de basear-se em alguma teoria ou tedrico comum
a drea de atuaglo, o interesse em apoiar-se no curriculo oficial de
formagao, a importancia em empregar a norma padrao valorizada,
como também a orienta¢io de aplicar a formata¢io reconhecida

academicamente.

A presenca desses elementos, revelados nos apontamentos
de estudantes, mediante discussoes nas sessoes reflexivas, permi-
te a formagdo do fendmeno das representagdes sociais de escri-
ta como inser¢ao. Com isso, como resultado, podemos notar o
surgimento de consequéncias, as quais estao relacionadas tanto
ao perfil dos praticantes quanto a particularidade da escrita em
contexto académico, pois, de acordo com os postulados bdsicos da
Teoria das Representagc’)es Sociais, o sujeito e o objeto coexistem
inter-relacionados em um mesmo campo de atividade (MOSCO-
VICI, 2013). Isso posto, consideramos, como decorréncia, a utili-
zagao de plano de agio para o trabalho com a escrita em situacoes
formais e informais; a socializa¢do das préticas com esse objeto
académico, promovidas pelo professor formador, tendo em vista
que nem sempre o estudante domina as vérias atividades desen-
volvidas na formacao; e, por dltimo, a apropriacao de uma escri-

tura mais embasada, reconhecida na 4rea.
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O segundo tipo de representacio identificado, Representa-
¢do de escrita como tarefa que requer habilidades, refere-se aos posi-
cionamentos daqueles que se utilizam da escrita para circunscrever
a dinimica do curso, pois se a escrita académica é compreendida
como tarefa, requer habilidades intelectuais por parte dos atores
de modo a contribuir para a promogio e socializagio de saberes
comuns as praticas em Letras. Desse modo, igualmente a consti-
tuigao daquela representacdo, ao desvelar esta, notamos a concre-
tizagao de elementos correspondentes. Para tal, podemos perceber
a presencga de trés evidéncias, a partir de trés agoes, a saber: bus-
car modelos de escrita, reconhecer que a escrita demanda trabalho e
ef(etz’vo engajamento e monitorar a escriturd, que, se mobilizadas,
propiciam o acesso & promogao e socializagio de conhecimentos
agenciados na drea de atuagio, bem como a formagio cientifica e

o dominio do saber dizer na esfera académica.

Para estudantes de graduacio, ter modelos de escrita como
referéncia denota interesse em se apropriar das formas privilegia-
das na comunidade académica discursiva na qual estao inseridos,
e nio s6, mas também assegura o contato com formas prototi-
picas desconhecidas. Todavia, essa tarefa de explorar modelos de
referéncia precede a atitude de reconhecer que a escrita demanda
trabalho e efetivo engajamento, isto ¢, faz-se necessdrio aos estu-
dantes de graduacio agir conscientemente, de modo a participar
ativamente dos eventos formais e informais necessdrios a formagao
docente. Para tanto, de acordo com os apontamentos, ¢ esperado
que eles monitorem a sua escritura, a fim de que se harmonize

com o estilo compartilhado no 4mbito profissional.



Nesse interim, estd ao alcance dessas evidéncias a aplica-
¢ao de procedimentos que, se manipulados conscientemente, tais
como o amparo em modelos reconhecidos na drea, o exercicio de
atividade de escrita que contemple as condi¢des de circulagao do
objeto representado e o recurso da metacogni¢ao, como faculdade
mental, permitem o controle das agoes dos sujeitos em situagio
de atuagao por meio do artefato linguistico académico. Por outro
lado, nao sé esses elementos corroboram a existéncia do fendme-
no da representagdo de escrita como tarefa, mas também as ideias
reais que delineiam a formagao de estudantes de graduagao, que
se reportam ao reconhecimento da importincia do agenciamento
de habilidades valorizadas na drea, como também a compreen-
sao da importincia de agir conscientemente de modo a promover
conhecimento. Assim, a constituigao desse tipo de representacio
resulta no desenvolvimento de habilidades favordveis a escritura,
na significativa experiéncia com o artefato linguistico na esfera
académica e no desenvolvimento da autonomia e da capacidade

para se adaptar & demanda da drea.

Ao revelarmos as representagdes de escrita por estudan-
tes de graduagido em Letras, convém esclarecer quem assume,
nos depoimentos coletados, a responsabilidade sobre os saberes
e posicionamentos em fungdo desse objeto representado. Essa re-
flexdo inicia a resolu¢io de nosso segundo questionamento, Que
vozes sdo evidenciadas nos discursos de graduandos em Letras sobre
representagoes de escrita?. Identificamos o agenciamento de vozes
do autor empirico e de vozes de personagens, com a alegagio de
que a esta Ultima, reconhecemos, por inferéncia, a manutengao de

vozes socialis.
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Os dados revelam que as vozes do autor empirico sio
agenciadas, de modo explicito, por meio de marcas linguisticas
especificas, tais como a presenca de pronome pessoal de primeira
pessoa do singular e plural ex e nds, além da expressiao a gente.
Quando marcada pela presencga do pronome ex, os dados revelam
a apropriagio de ideias sobre a escrita elaborada a partir da expe-
riéncia particular do estudante, que se responsabiliza pela avalia-
¢ao realizada. Quando marcadas pelas formas linguisticas #nds e
a gente, os dados revelam um ameno comprometimento com o
dado enunciado, denotando, assim, uma divisao na responsabi-
lizagao, pois a avaliagdo realizada passa a fazer parte do dominio
discursivo de todos os estudantes de graduacio. Entretanto, ¢ im-
portante considerar que a forma a gente se apresentou de modo
constante nos dados analisados, o que, hipoteticamente, estd rela-
cionado ao contexto sociossubjetivo no qual todos os estudantes

foram inseridos, neste caso, em sessoes reflexivas.

Em se tratando do agenciamento das vozes de persona-
gens, os dados revelam que estas se materializaram a partir de duas
formas genéricas, a saber: vocé e professor. A presenga da primeira
forma genérica pode denotar um sujeito hipotético, que poderia
ser representado por um estudante de graduacio com habilidades
intelectuais nos cursos de Letras, que deve seguir as orientagoes
ou priticas consolidadas na drea de atua¢io, como forma de apro-
priacdo das particularidades do meio, e nao apenas, mas também
essa marcagdo deve refletir no agir de estudantes que, de modo
consciente, necessitam inserir-se nas comunidades discursivas sus-
tentadas na formagao inicial. Acreditamos que a marcagao desse

personagem propaga €cos de vozes sociais, tais como a voz que
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reverbera um discurso: 7) de conservacio de habilidades esperadas
na comunidade académica, que se harmoniza com o espago e tempo
atual; ii) prescritivo, representado implicitamente pelo curriculo ofi-
cial, ao observarmos evidéncias de concepcoes de escrita subjacentes
a formagdo docente. Por outro lado, a presenga da segunda forma
genérica, representada pela imagem do professor, revela uma pos-
tura de profissional capaz de viabilizar préticas de escrita acadé-
mica que possibilitem os estudantes a se envolverem ativamente.
Além disso, essa voz ecoa o discurso de conservagio de posigio
hierérquica, em que cabe ao mestre orientar, ensinar e intervir no

contato direto com o objeto de ensino/aprendizagem.

Dentre as vozes sociais ecoadas nesse personagem genéri-
co, destacamos o discurso: i) disseminado na contemporaneidade de
que o professor é o orientador em situagdo de ensino; e ii) académico
propagado no ensino superior, mediante o contato com articulagio

entre ensino, pesquisa e extensdo, base triade universitiria.

A partir dessas constatagoes, afirmamos a necessidade de
estudos que contemplem a voz dos estudantes de graduacao, que
problematizem e se facam ciéncia, uma vez que estes sao Vvistos
como agentes legitimos de eventos e processos de ensino/aprendi-

zagem em contextos situados.
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