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INTRODUCAO

A producio textual académica, seja para a graduagao ou pés-
graduagio, foi por muito tempo orientada pelo trabalho realizado na/
pela disciplina Metodologia do Trabalho Cientifico e, por conseguinte,
pelas orientagdes da Associagio Brasileira de Normas Técnicas (ABNT)
e pelos materiais diddticos representativos da drea (SEVERINO,
2007; GARCIA, 2004; MARCONI; LAKATOS, 2009, entre
outros), que determinam/vam como ensinar e aprender conceitual e
estruturalmente textos cientificos: resumos, resenhas, artigos, projetos
de pesquisa, relatérios, monografias, dissertagoes, teses, etc. Essas
determinagoes tém/tinham uma concepgao generalizante do que seja
produzir um texto, da agao de ensinar e de aprender, e do que seja
a propria escrita. Assim, constituem-se orientagoes que “podem” ser
aplicadas a todo curso e, portanto, a toda drea do conhecimento, como
se os textos delas resultantes cumprissem as mesmas exigéncias. O
texto é concebido como produto de uma habilidade ou de um poder
criativo de quem escreve (IVANIC, 2004), que busca seguir  risca
tais orientagdes como um modelo a ser reproduzido e higienizado em
termos de adequagao ortogréfica e linguistica.

Por outro lado, discussoes sobre o ensino da produgao textual
académica se fortalecem e se tornam, no cendrio educacional brasileiro
(MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004a, 2004b;
MATENCIO, 2002, 2006; ASSIS e MATA, 2005; FISCHER, 2008),
uma necessidade do aluno, que precisa aprendé-la; do professor, que
precisa ensind-la; e da ciéncia em si. E a partir dessa producio, por
exemplo, que o professor define algumas metodologias de trabalho e
dimensiona o que o aluno “deverd saber” ao longo de uma disciplina,
semestre ou curso; ¢ ao realizd-la que esse aluno percebe sua capacidade
e\ou fragilidade para atender as solicitagdes de determinados textos;



¢ ela, especialmente, que alimenta a ciéncia através da divulgagao e
vulgarizacao do saber cientifico, porque permite que o aluno se insira
nas préticas académicas, se aproprie de sua linguagem, de seu discurso.

De forma recorrente, essa producao tem representado um
grande desafio, em especial, para os cursos de graduagao, para seus
professores e para os alunos, porque uma metodologia cientifica
j4 nao mais comporta as necessidades estabelecidas como meta de
ensino e de aprendizagem em uma determinada 4rea e, em fungao
disso, professores e alunos tém buscado encontrar alternativas para
“traduzir” o modo como os textos absorvem caracteristicas e formatos
tipicos dos géneros de textos comuns a uma drea do conhecimento.
De modo mais agravante, o aluno ¢, em geral, aquele que tem grandes
dificuldades de acompanhar o dinamismo e o funcionamento do
ensino académico, as demandas textuais nem sempre explicitadas
pelos professores e ¢, ainda, aquele que se reconhece como alguém
que nao sabe escrever, mas que busca, de alguma maneira, atender
as novas solicitagoes que se configuram como preocupagoes sobre
como, para qué, por que e para quem escrever, e tenta atender, mesmo
minimamente, ao que alguns manuais diddticos vao chamar de
“contexto de produgao” (BRONCKART, 1999; MACHADO;
LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004a, 2004b).

Com regularidade, essa producao textual na graduagao se
caracteriza pela leitura e pela escrita de resumos, resenhas, artigos
académicos e, de forma menos constante, porque estd condicionada
a natureza ou a demanda da disciplina ou do curso, os relatérios, os
projetos de pesquisa e a monografia. Como modelo diddtico, essas
produgoes seguem, basicamente: a exposi¢do de um conceito e seus
tipos (de acordo com a NBR (Norma Brasileira) 6028/2003, por
exemplo, os resumos podem ser de trés tipos: resumo critico ou
resenha, resumo indicativo e resumo informativo); uma defini¢io
técnica da estrutura (a quantidade de palavras; a necessidade da
referéncia do documento (em alguns casos); o uso de frases concisas e

afirmativas, e nio enumeragio de tépicos; a orientacio de que o texto
deve ser escrito em pardgrafo Gnico e na 32 pessoa do singular, etc; a
apresenta¢do de trés a cinco palavras-chave, que devem ser separadas
entre si por ponto e finalizadas também por ponto).

Essa orienta¢ao se fundamenta na crenga “de que o aluno jd
ingressa no ensino superior com grande dominio da produgao escrita”.
Enquanto crenga, revela uma cultura do aprender (BARCELOS,
2004) que influencia maneiras de o aluno estudar e usar a escrita em
situacoes naturalizadas por um dado grupo através do tempo, assim
como maneiras de o professor ensinar e tratar o texto em sala de
aula ou fora dela. Considerando a graduagao em Letras, licenciatura,
lécus desta investigagao, essa crenca faz emergir uma tensao entre
aquilo que o aluno traz como crenga de uso da escrita e os modos de
produgao textual; e aquilo que, no cerne da licenciatura, espera-se que
ele demonstre em termos de dominio linguistico e textual. E preciso
um grande investimento de leituras e atividades de linguagem que
favoregam o contato com os textos produzidos na drea e, sobretudo,
com as estratégias de escrita adotadas, com as preocupagdes, os
discursos, os interlocutores, enfim, com as condicoes de produgio
desses textos, com seu funcionamento e com sua circulacao.

Como boa parte dos alunos usa procedimentos inadequados de
escrita, a crenga habitual d4 lugar a uma evidéncia e, provavelmente,
a uma nova crenca: “E preciso que os alunos se apropriem nio
s6 das definigoes, tipos e estrutura de um texto, mas também de
suas condig¢des de produgio, seu funcionamento e circula¢io, e
ainda do género que representam”, pois, vistos nessa dimensao, os
textos revelam tradicoes, costumes e hébitos tipicos desse grupo e,
principalmente, manifestam um modo de agao dos seus agentes.
Reforgando esse posicionamento, o trabalho de Assis e Mata (2005)
constata que a atividade de produzir esses textos deve priorizar a
reflexdo sobre o funcionamento sociocomunicativo dos textos e sua
inser¢do nas préticas discursivas, para que os alunos compreendam



e se apropriem dos géneros que os representam. Para as autoras,
isso promove uma maior e mais efetiva inser¢ao desses alunos em
atividades comunicativas desse dominio social, assim como possibilita:
a) a construgao de conhecimentos sobre como eles devem agir nas
préticas discursivas em que emergem e consolidam os tais géneros;
b) a apropriacio de conceitos e procedimentos académico-cientificos;
e ¢) a selecdo de estratégias de textualizagao (linguisticas, textuais e
discursivas) para a realizacio do projeto de dizer.

Nesse sentido, a mudanca de crenga nio é apenas guiada pelo que
o texto representa. Ela também sinaliza uma mudanca nas atividades,
nas agdes ou na escolha de estratégias utilizadas, respectivamente,
por professores e alunos para ensinar e aprender a produzir textos.
Reconhecemos que, para além de uma relagao de causa e efeito entre
crengas e acoes, existe entre elas uma relagao interativa e hermenéutica
(BARCELQS, 2004) a partir das quais elas se influenciam e revelam o
quao complexo é observar e compreender, em determinado contexto,
ora uma consonincia, ora um desencontro entre aquilo que se acredita
e o que, efetivamente, ¢ feito pelo agente.

Visto como uma agdo de linguagem (BRONCKART, 1999,
2007), o texto estd intimamente relacionado a um género, as condigoes
que orientam sua produgio e interpretagio, e a sua arquitetura textual.

Cada texto exibe um modo determinado de
organizagio de seu contetdo referencial; cada texto
¢ composto de frases articuladas umas as outras de
acordo com regras de composi¢io mais ou menos
escritas; enfim, cada texto apresenta mecanismos de
textualizagio e mecanismos enunciativos destinados
a lhe assegurar coeréncia interna. (BRONCKART,
1999, p. 71).

Os textos sao também agdes, porque designam “produtos da
atividade humana (...), que estao articulados as necessidades e as
condi¢oes de funcionamento das formagdes sociais no seio das quais sao

produzidas” (BRONCKART, 1999, p. 72). Nesse misto de relagoes,
o produtor textual assume-se como agente, porque ¢ alguém que age
com certa consciéncia e conhecimento do poder da linguagem em uso,
¢ alguém que elege agoes que levem em conta essas relagoes. Muitas
dessas acoes sao refletidas e selecionadas em fungio da experiéncia
textual, social, histdrica e cultural do agente, e ainda das experiéncias
que partilha em interagdo com seu grupo. Embora o agente realize
agoes orientadas por um objetivo ou finalidade comunicativa de uma
atividade, é provdvel que algumas delas sejam efetuadas sem que ele
se dé conta de que as domina ou conhece. Isso porque nem sempre
hd uma ampla clareza ou conhecimento de todas as agdes que realiza,
e boa parte do que o agente aprende, aprende também de forma
involuntdria, sem um mecanismo diddtico em especifico.

Em busca das crengas de aprendizagem da producao textual
académica assimiladas, mobilizadas ou até negligenciadas por seis
alunos do curso de Letras da Universidade Federal de Campina
Grande, este livro dialoga, no 4mbito linguistico, com as contribui¢oes
advindas do interacionismo sociodiscursivo — Bronckart (1999, 20006),
Schneuwly e Dolz (2004), Coutinho (2004, 2007, 2009), Pereira
e Aleixo (2008), Matencio (2002, 2006), Cristovio e Nascimento
(2011) — e dos estudos retéricos representados pelo trabalho de Ivani¢
(2004) e Bazerman (2006, 2007) para discutir concepgoes de produgio
textual escrita e sua aprendizagem, texto e género; do campo filoséfico-
educacional, encontra contribuigdes sobre o conceito e as abordagens
de crencas nas pesquisas realizadas por Barcelos (1995, 2004), Madeira
(2008), Oxford (1990, 1994), Nespor (1985) e Woods (2003). Um
campo tedrico tao amplo se justifica pelas possibilidades de: i) ampliar
a discussao sobre as representagoes apontadas pelo ISD; ii) triangular
a abordagem contextual (discursos e identidades) de investigagao de
Crengas com o processo € 0s discursos sobre a escrita; e, por fim, iii)
descrever, sob a ética da aprendizagem, as crengas de aprendizagem
da produgio textual.



Esse enquadramento tedrico (ISD) tem contribuido para
compreensao das capacidades de uso da linguagem, do funcionamento
e da circulagao dos textos e de sua relacio com os géneros, além
de oferecer um aparato detalhado da arquitetura interna desses
objetos (os textos) — sua infraestrutura, mecanismos de textualizagio
e mecanismos enunciativos. Nessa perspectiva, se constitui uma
abordagem que elege a linguagem como central em suas investigagoes,
embora se reconheca como pluridisciplinar e partilhe, por esse
motivo, de um didlogo fecundo entre as ciéncias sociais, filos6ficas
e psicoldgicas. De modo pontual, é uma drea de investigagio que
tem apresentado respostas para o tratamento e ensino do texto e
sua relagdo com os géneros nos diversos niveis de ensino e situacoes
de aprendizagem, sendo, portanto, um referencial que possibilita a
intervengo e uma reflexao constante sobre as atividades de linguagem
e 0 agir humano. Para Dilamar (2004), os trabalhos representados por
essa linha de investigagao correspondem a 36,9% das publicagoes em
nove periédicos brasileiros. Esse grande nimero também pode indicar
um movimento de mudanga nos padroes de ensino e aprendizagem,
nos anseios de professores e institui¢oes, que buscam atribuir novos
significados aos usos situados da lingua.

Apesar de tamanho impacto e das expectativas em torno de
uma mudanga no ensino e aprendizagem de lingua, Bronckart
(1999, p. 87) lembra que “a histdria das préticas escolares, assim
como as representagdes dos agentes do sistema (pais, professores,
alunos), ainda continuam profundamente marcadas pela concepgio
representacionalista da linguagem (...)”. Para ele, nenhuma reforma
diddtica pode pretender modificar, logo de inicio, esse estado de coisas;
ao contrrio, deve com ela se articular. Isso porque a produgio textual,
o tratamento do texto e sua relagio com dado género, ao contririo
de uma prdtica determinada ou imposta, demandam pedagogias que
possam ser selecionadas pelo professor a luz das consideragoes sobre o

contexto de sala de aula (a circulagao dos discursos) e o que considera
mais adequado para a agao de ensinar e de aprender.

A condigio de agente (BRONCKART, 1999; IVANIC, 2004;
BAZERMAN, 2006, 2007) coloca o aluno no lugar de quem também
é responsdvel pelo que aprende, e o professor e as demais ferramentas
de ensino sao mediadores desse processo (VYGOTSKY, 2008). Essa
responsabilidade nio prevé apenas um mero dominio das nog¢oes
mais superficiais e visiveis no texto (aspectos da lingua — ortografia,
gramadtica, texto, textualidade e revisdo, por exemplo), como um ato
receptivo e pacifico de aculturagio académica, mas exige reflexoes
sobre o que os textos realizam quando interferem e dinamizam o
contexto social em que estd inserido, o que impactam na identidade
e nas formas de acdo de seus autores. Desse modo, a compreensio de
agente aponta para um tipo de letramento académico (FISCHER,
2008) que busca desvendar e intercruzar as dimensées do processo de
escrita e as questoes de poder, autoridade e natureza institucional do
que “conta’ como conhecimento num contexto académico particular
(FISCHER; DIONISIO, 2011).

Fora dessa compreensio de como os textos funcionam e de como
0 agente atua, o texto produzido na academia ¢ concebido como mero
produto de uma capacidade textual do aluno e como resultado de
uma crenga de ensino que o considera habilitado para a escrita. De
certa forma, os alunos também comungam dessa crenca e acreditam
que devem fazer uso de estratégias que reproduzam uma organizacio
textual ditada pelo professor ou por determinado manual, o que
demonstra que, de fato, as muitas faces do processo de escrita quase
sempre recaem sobre quem ensina e sobre as metodologias utilizadas e
muito pouco sobre o que os alunos retém desse processo, como forma
de investimento e melhoria do que pode ser alterado e feito. Cada drea
do conhecimento elege maneiras préprias de produzir textos, assim
como os géneros mais pertinentes para isso. Desse modo, significa



dizer que os textos apresentam marcas linguisticas, textuais, culturais e
contextuais que os delimitam e orientam a agao dos alunos. As crengas
dos alunos sao fundamentais a compreensao de como e a partir de
que agoes a aprendizagem ocorre.

Disso decorre dizer que as crengas dos alunos podem ser e, em
geral, sdo alteradas. A dindmica académica, o envolvimento com
diferentes atividades de leitura e escrita, o jogo interativo e de poder
de sala de aula, tudo pode influenciar o surgimento de novas crencas
e/ou uma reflexio sobre as existentes; alterar o modo como, enquanto
agentes, vao agir como participantes desse grupo e como vao produzir
conhecimento por meio de seus textos; acionar a criticidade e a
participagio; e, enfim, permitir que os préprios agentes conhecam
suas crengas de aprendizagem e como agem, levando-as ou nao em
consideracio.

Assim, do ponto de vista teérico-metodolégico, o trabalho
contribui para: i) o desenvolvimento de uma pedagogia de producao
textual na qual texto e género possam ser investigados na dimensio de
quem aprende; ii) o (re)conhecimento das crengas de aprendizagem
de alunos do curso de Letras; e iii) a descricao de como as crencas de
aprendizagem mobilizadas por eles influenciam a produgio de textos
da esfera académica.

Desse modo, contribui, especificamente no ambito da abordagem
das crencas, para uma amplia¢io dos métodos de andlise com a
inser¢ao da técnica do grupo focal (MAZZA; MELLO; CHIESA,
2009). Dentro da abordagem contextual proposta por Barcelos (2004),
reconhecemos o grupo focal como um modo de investigagao que
permite discussoes planejadas e sistematizadas sobre um determinado
objeto de investigacao. Essas discussoes tém um periodo delimitado e
sempre ocorrem com um grupo pequeno de pessoas, o que favorece
o cruzamento de diferentes pontos de vista (a concordincia ou
discordancia) e, acreditamos, favorece mudancas na forma como um

ou outro integrante concebe a aprendizagem da escrita e as estratégias
usadas para esse fim, por exemplo.

Considerando que crengas compéem o contexto de produgio
textual, elegemos o curso de Letras (matutino) da Universidade
Federal de Campina Grande para buscar respostas para as seguintes
questoes:

1. Quais crencas os alunos demonstram conhecer sobre a
aprendizagem da escrita académica, sobre o processo de produgao
textual?

2. Quais crengas os alunos tém sobre a relagao de interdependéncia
ou nao entre os géneros textuais investigados?

3. Quais crengas sao mobilizadas na orienta¢ao (implicita ou
explicita) feita pelo professor na produgio escrita desses alunos?
E vilido salientar que esse contexto constitui também o

ambiente de trabalho da investigadora. E, portanto, um lugar
familiar e instigador, porque lhe permite estar envolvida diretamente
com a angustia de professores que buscam solucionar problemas e
dificuldades de escrita dos alunos; e com a destes que, muitas vezes,
usam estratégias inadequadas para atender as exigéncias dessa nova
realidade de demanda e funcionamento textual.

Sem a pretensdo de esgotar a discussao, este trabalho objetiva
depreender, das préticas académicas de escrita, as crengas que orientam
a aprendizagem do resumo, da resenha e do artigo cientifico, assim
como as estratégias de aprendizagem utilizadas por alunos do curso
de Letras quando em situagdes de produgao textual. De modo
especifico, busca: 1) identificar crengas que orientam a escrita, em
especial, crencas de produgio de textos de géneros académicos; e 2)
discutir como as crengas de aprendizagem assimiladas, adotadas e/
ou negligenciadas pelos alunos influenciam a produgao escrita de
resumos, resenhas e artigos académicos, notadamente, privilegiados
pela experiéncia com o funcionamento da esfera académica.



Para dar conta das questdes e objetivos propostos, a estrutura do
trabalho assume a seguinte disposicao: nesta introdugao, apresentamos
e problematizamos o objeto investigado, ancoramos teoricamente a
discussao, destacamos a relevincia da investigagao, as questoes de
pesquisa e os objetivos tragados. No primeiro capitulo, delimitamos
o contexto de realizagio da pesquisa, a metodologia do trabalho,
os procedimentos de coleta e tratamento dos dados, assim como os
critérios de andlise.

O segundo capitulo ¢ dedicado as discussoes sobre a producio
textual académica (SEVERINO, 2007; MARCONI; LAKATOS,
2009; MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004a,
2004b; MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010), as concepgoes
de aprendizagem a partir de trés perspectivas psicolégicas do
desenvolvimento humano — behaviorismo, cognitivismo e
construtivismo social (GONCALVES, 2007; VYGOTSKY, 2007;
BRONCKART, 2008; BERNARDIN, 2003; OLIVEIRA, 1995,
2003) e ao papel do texto produzido na esfera académica, ao
funcionamento do discurso cientifico e sua circulagio (BRONCKART,
1999, 2006; BAZERMAN, 2006, 2007; VERGARA, 2008; MOTTA-
ROTH; HENDGES, 2010).

No terceiro capitulo, discutimos o conceito de crencas de
aprendizagem de lingua, reunindo contribui¢oes advindas da Psicologia
Cognitiva e da Linguistica Aplicada. Para isso, consultamos os estudos
realizados por Barcelos (1995, 2004, 2006), Silva (2005), Almeida
Filho (2002), Madeira (2008), Nespor (1985), Woods (2003), Ellis
(2005, 2008), Oxford (1990, 1994) e Ivanic (2004) para relacionar
crengas, experiéncias, conhecimentos, valores, fatores socioculturais e
afetivos do aprendiz com as agdes por ele realizadas durante o processo
de aprendizagem de textos de géneros académicos escritos.

O quarto capitulo é destinado a andlise do corpus coletado: as
crencas serdo identificadas, basicamente, em conformidade com as
discussoes do grupo focal, uma vez que foi através desse método que

os alunos puderam expor com maior visibilidade o que pensam e
como agem diante da atividade de produgio textual. A organizagio do
capitulo privilegiard: a) a identificacdo e interpretacio das crengas de
aprendizagem da escrita académica, dos textos de géneros académicos;
e b) a relagdo entre as crengas de aprendizagem e a influéncia que
efetuam nas agoes de escrita dos alunos.

No ultimo capitulo, tecemos as consideragoes finais acerca dos
resultados das crencas de aprendizagem dos alunos, dos desafios
comuns & aprendizagem da produgao escrita dos textos de géneros e
da acio de alunos e professores no complexo processo de ensinar e
aprender na academia.



METODOLOGIA E CONTEXTO DE PESQUISA

A PESQUISA NO CONTEXTO DA LINGUISTICA APLICADA

Situada na Linguistica Aplicada (LA), esta pesquisa adota
procedimentos metodoldgicos qualitativos e interpretativistas para
coleta e tratamento dos dados. Comungando de uma LA que, para
se permitir “saber sobre a linguagem e vida social (de seus usudrios)
nos dias de hoje” (MOITA LOPES, 2006, p. 96) de forma inter e
pluridisciplinar, precisa “sair do campo da linguagem propriamente
dito” (ibidem), sao aqui utilizadas, como afirmamos na introdugio,
contribui¢oes advindas dos campos psicoldgico e linguistico, assim
como tangenciam, de forma mais ou menos explicita, outras da
sociologia e da pedagogia.

Essa LA precisa ter (dirfamos, apresenta) abertura teérica e
“posicao autorreflexiva”, “necessita manter um maior senso de
humildade e de diferenca para levantar questdes sobre os limites de
seu préprio saber” (PENNYCOOK, 2003, p. 30). “E uma LA que
tem necessidade de incorporar outros saberes, outras maneiras de
interagir, outros tipos de relacionamento” (LEFFA, 2001, p. 3).

Assumindo essa abertura e possibilidades, esta pesquisa dd
visibilidade as crengas e estratégias de aprendizagem, e a um modo
de reconhecé-las ou identifici-las (o grupo focal) explorando seu
dinamismo e sua complexidade; dd atencao aos saberes que essas
crengas revelam e a oportunidade que professores e os préprios
alunos tém para refletir sobre elas em situagdes de aprendizagem e de
ensino de textos académicos, assim como para ampliar suas reflexoes
a contextos mais amplos e particulares de sua vida.



Investigar crengas a partir de discussées do grupo focal e de
instrumentos como os textos produzidos pelos alunos é, na LA,
encarar um fendmeno que se transforma e apresenta contornos
minimos, mas particulares, dessa transformacao. Isso significa dizer
que a pesquisa em LA é “altamente adaptdvel”, “é capaz de incorporar
mudancas no momento em que elas ocorrem, uma espécie de just in
time metodolégico” (LEFFA, 2001, p. 4).

Ao investigarmos um objeto tao dindmico e rico, contribuimos
para um aspecto essencialmente prdtico da LA, uma vez que
oferecemos modos de redirecionar procedimentos e estratégias de
ensino e de aprendizagem, de dar a sociedade um retorno do que, de
maneira distante, ela reconhece como pesquisa, como academia. Como
nos lembra Leffa (2001), é uma forma de produzir conhecimento
partilhado, um conhecimento essencialmente interdisciplinar.

Desse modo, discussdes em torno desse objeto concebem as
atividades de produgao textual académica e sua aprendizagem como
situadas e constitutivas da vida social dos alunos participantes,
mesmo que esse numero seja parcialmente representativo. Esses
alunos assumem-se como agentes ou sdo concebidos como tal
porque tém uma histéria social da qual sao participantes com suas
agoes, experiéncias, marcas sociais. A vinculagao do aprendiz a sua
histéria social “parece ser essencial para a compreensio dos processos
de ensinar/aprender” (MOITA LOPES, ibidem) uma lingua e sua
producao escrita.

Nesse sentido, o objeto estd sujeito & compreensio e a
interpretacao dos dados que nos permitem desvendar processos
sociais de interagio, estratégias e escolhas linguisticas e discursivas que
envolvem a aprendizagem situada dos textos dos géneros académicos
escritos. Do ponto de vista de abordagem das crengas, adotamos a
abordagem contextual (BARCELQOS, 2000), por ela privilegiar fatores

diversos, como o contexto, a identidade, o discurso e as metaforas.

O CONTEXTO E OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os dados analisados nesta pesquisa sio representativos de um
grupo de seis alunos do curso de Letras (diurno) da Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG). Quatro desses alunos estavam,
na ocasiao de coleta, no segundo semestre do curso, tinham sua
primeira entrada no ensino superior (2010.2) e cursavam uma
disciplina que privilegiava discussoes sobre leitura e escrita. Nesta
disciplina, sdo comuns, portanto, propostas de leituras e atividades
que versam sobre concepgoes de escrita, sobre a produgio textual
escrita, assim como se pontuam questdes que envolvem seu uso social e
abordagens sobre como ¢ didatizada em manuais e situagoes diddticas.

Apds apresentar a proposta de pesquisa & professora responsdvel e
obter seu consentimento para frequentar as aulas e coletar o material
necessdrio, a pesquisadora pode expor o objeto de sua pesquisa a
turma em uma breve apresentagio durante o inicio de uma das aulas
e assim formalizar o convite de participagdo para os alunos. Apesar
de o convite ter sido estendido a todos os alunos da turma (48 ao
todo), apenas doze demonstraram interesse voluntdrio em colaborar
e, efetivamente, seis permaneceram até o final. Dentre alguns motivos
que justificam essa nio participacio, podemos considerar o fato de que
alguns trabalhavam em hordrio oposto ao de estudo; outros faziam
cursos de extensdo (como inglés, francés ou espanhol, oferecidos
pela instituicao) e, por isso, tinham a carga hordria completa; ou,
simplesmente, porque muitos nao tiveram interesse pelos momentos
extraclasse que ocorreriam, quando da necessidade de entrevista,
esclarecimento ou reuniio.

O registro das aulas foi feito em anotag¢oes de campo, com
indicagoes da fala da professora, da bolsista ou da monitora e
do aluno, do registro do contetido, do texto ou da atividade. As
anotagoes de campo tinham como objetivo descrever as atividades de



produgio textual académica, de modo que tivéssemos dados relativos
as condi¢des de producio dos textos, a interagio entre professor/aluno
na discussio sobre essa(s) proposta(s), e ainda as agoes destes em torno
do que fariam para atender aos requisitos dos textos solicitados e como
o fariam. Com a coleta dos textos, esperdvamos (re)conhecer crencas
que orientavam a aprendizagem dos textos académicos investigados
e fazer com que os graduandos refletissem sobre a influéncia dessas
crengas na producao textual realizada por cada um deles. Assim,
quando havia uma atividade em questio — orienta¢io para produgio
de um texto, uma proposta de reescrita, uma prova ou roteiros usados
em semindrios —, a pesquisadora fazia cépia do material e os anexava,
resultando em um primeiro conjunto de dados. Nesse sentido, nao
houve necessidade de uma transcrigio, jd que as anotagdes foram
citadas no decorrer da analise dos dados. Assim, faremos, se necessario,
a indicagao de que é uma anotagio de campo, seguida da data e da
inicial P para professor, E para estagidria, M para monitora e A para
aluno, ou seja, anotagao de campo, 20/10/2010, B, por exemplo.
Ao longo da disciplina, os alunos realizaram as seguintes atividades
escritas, todas propostas pelo professor: um resumo e sua reescrita;
duas provas escritas; e a elaboragiao de um semindrio, cuja avaliagao
correspondia a duas partes — apresentago oral do trabalho e produgao
textual escrita do semindrio (aparentemente, uma produgio escrita
com caracteristicas de artigo). A realizagao desta atividade foi coletiva
e contou com grupos de trés a cinco integrantes, aproximadamente.
Dessas trés produgoes, apenas a primeira e a tltima compuseram o
corpus, em fungao dos textos e géneros aqui investigados.
Apoiando-nos nessas atividades e em outras solicitadas ao longo
da coleta (solicitamos resumos, resenhas ou artigos académicos escritos
ap6s a disciplina), esperamos (re)conhecer as estratégias usadas pelos
alunos na producio textual académica. Em todos os casos, usaremos
identificagdes que permitam ao leitor acompanhar se o texto pertenceu

ao curso da disciplina ou se foi posterior a ela. Como indicagio,
formaremos blocos com textos produzidos durante e apds a disciplina.

Apds conclusio da disciplina e atentando para as questoes
que orientam esta pesquisa, em particular, para as cren¢as que
influenciam(vam) os alunos para/na produgio escrita de resumos,
resenhas e artigos cientificos no curso de Letras, vimos que tais
instrumentos pouco revelavam sobre as crengas, isso porque, na
dinimica de sala de aula, parece haver um contrato (in)voluntirio
de como (nio) participar das discussoes, e a maioria dos alunos acaba
por escutar e, as vezes, tomar nota do que o professor diz ou escreve na
lousa. Sob esse aspecto, parece também haver fortes vestigios de uma
prética de aprendizagem da escrita que valoriza um caminho modelar
e modular de como escrever e no qual os alunos devem se apegar as
“receitas ou modos de fazer” indicados pelo professor. Nesse sentido,
os alunos pareciam, muitas vezes, assustados ¢ “perdidos” com a
possibilidade de refletir sobre o préprio processo de escrita e produgao
textual. Assim, uma pequena parcela — quatro ou cinco alunos — se
tornou recorrente na discussao, chamando para si o direcionamento
do que o professor/bolsista faz.

Em funcao dessa avaliagao preliminar, optamos por outra
estratégia de investigacio, o grupo focal. O grupo focal constitui-
se de uma técnica de investigacao na qual um pequeno nimero de
pessoas (entre cinco e quinze, no maximo) é reunido em prol de
uma tarefa e em torno de um objetivo comum (MAZZA; MELLO;
CHIESA, 2009). Esse grupo tem um coordenador, que delimita
a temdtica de cada encontro e as interven¢oes possiveis durante as
discussoes, assim como ¢ papel dele definir o espago e a duragdo dos
encontros. Este grupo foi montado a partir das novas necessidades
exigidas pela pesquisa, como demonstra o planejamento feito para tal
fim. A montagem do grupo ocorreu inicialmente através de e-mail,
com uma consulta sobre a disponibilidade e o interesse de cada um



deles poder se reunir, por uma hora e meia, uma vez por semana, para
discutir questoes relativas a producao escrita de resumos, resenhas
e artigos cientificos. A partir da confirmacio, foram realizados seis
encontros, que se deram de setembro a outubro de 2011, na prépria
UFCG e sob a coordenagio da prépria pesquisadora. Os encontros
foram planejados para seguir a estrutura: questao motivadora
(desdobramentos, se houvesse necessidade), discussao e registro
escrito. Todos os encontros foram gravados em dudio com prévia
autorizagio de todos. O primeiro deles permaneceu como planejado,
mas, a partir do segundo, percebemos que os alunos tinham pouca
clareza do que escrever como registro final e reclamavam sempre por
um enunciado que os ajudassem. Assim, o terceiro teve seu registro
orientado pelo enunciado: “O que fazem quando precisam produzir
um resumo académico?”; os demais — quarto, quinto e sexto encontros
— contaram com uma ficha que orientava o registro escrito final.
Passamos a iniciar esses encontros com a questao motivadora, como
de costume, mas logo era feito o preenchimento da ficha. Dessa forma,
foi possivel ficar com um registro “mais elaborado” (as vezes, ele era
feito muito rapidamente para dar conta do pedido) e com uma versio
um tanto mais particularizada sobre a questao tratada, jd que cada um
escrevia sem que tivesse conhecimento prévio do que o outro faria.
Com base nesse material e levando em consideragio a natureza
social e histdrica desses usos linguisticos, a abordagem de identificagio
e discussio sobre as crencas serd feita, inicialmente, de modo
contextual (BARCELOS, 2004). Valendo-nos de uma leitura que
considera o lugar, o momento e as condi¢oes de produgao textual,
bem como a interagao comunicativa que esses textos assumem durante
os encontros do grupo focal, esperamos encontrar, nos discursos,
expressoes que nos permitam inferir sobre crencas e sobre as acoes
que a elas estao ou nao relacionadas. Apesar de essa metodologia nao
figurar entre os instrumentos mais frequentes de identificagio e andlise
das crengas, as discussoes, de certa forma, conduzem a uma espécie

de visionamento ou reflexio (ABRAHAOQ, 2006) sobre um tema ou
assunto previamente selecionado e conduzido pelo coordenador do
grupo. Ousariamos dizer também que as discussoes favoreceram o
contato com outras formas de pensamento e conhecimento humanos,
de modo que a aprendizagem ali construida implicava pesquisador,
objeto pesquisado e os préprios alunos.

Como organizacio dos dados, temos, portanto, dois conjuntos:
um que diz respeito as anotagdes de campo e aos textos produzidos
durante e depois da disciplina; e outro que redne as discussoes
(depoimentos) do grupo focal. Inicialmente, utilizaremos os dados
do segundo conjunto, os depoimentos do grupo focal, como forma
de identificar crengas ou “representacoes” (BRONCKART, 1999, p.
92) que os alunos tém como ponto de partida para que elejam uma
série de decisoes a serem tomadas durante o processo de produgio
textual dos géneros investigados.

Nos textos, realcaremos, por exemplo, as escolhas linguistico-
textuais, o arranjo textual e a revisao realizados pelos alunos em seus
textos e os relacionamos ao conjunto de crengas que, de algum modo,
apresentam. Nessa andlise, encontra-se basicamente a recorréncia
de expressoes que, no discurso, indiciam o modo como os alunos
reconhecem ou declaram aprender, ¢ ainda 0 modo como se assumem
diante da atividade de produgao textual.

Essa disposi¢ao metodolédgica da pesquisa nos oferece um
paradigma investigativo no qual os dados sao analisados de modo
qualitativo e etnogrifico. Sob a rubrica do qualitativo, assume a
tarefa de investigar para compreender o fazer do outro no processo
de interagdo e intermediagio sociais, compromete-se com a prética,
a emancipagio e o desenvolvimento do humano, e dialoga com
outras dreas do conhecimento, como a sociologia, a psicologia ¢ a
educagdo. Apresenta respostas, mas cria espago para outras perguntas,
outras formas de conhecer e de pesquisar (CHIZZOTTI, 2003).

Enquanto etnogrifico, propoe fornecer detalhes de eventos de



produgio textual dos participantes, identificando crengas, concepgoes
e significados a eles atribuidos. A énfase da pesquisa passa a ser,
portanto, as interpretagoes dos participantes, o entendimento e/ou
(re)conhecimento do agir empreendido em dada atividade, algo que
pode contar com a interferéncia do pesquisador em um processo
indutivo de andlise na constru¢io do objeto de pesquisa.

A andlise desses instrumentos dd destaque a expressoes que, nos
depoimentos e textos produzidos, evidenciam as crengas e como elas
se revelam a partir de um conjunto mais conceptual de representagoes
acerca do que os alunos dizem ou fazem enquanto produtores de
texto. Em contrapartida, essas mesmas expressoes podem revelar as
estratégias que os alunos dizem e/ou utilizam para produzir textos
académicos.

Como categorias de andlise das crencas, optamos por nao definir
um agrupamento prévio de como elas aparecerao nas discussoes do
grupo focal e depoimentos dos alunos, mesmo que, de certa forma, o
planejamento dos encontros privilegie possibilidades de identificagao
de crencas sobre a escrita académica, sobre a aprendizagem dos textos
de géneros académicos, de acoes ou estratégias que realizam para
aprender esses textos.

CRENCAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUA

CRENCAS DE APRENDIZAGEM DE LINGUA:
CONCEITOS, TENDENCIAS E DIALOGOS

O estudo das crengas sobre aprendizagem de linguas tem
revelado conceitos distintos para o termo, embora eles estejam sempre
relacionados, como descrevem Barcelos (2004) e Silva (2005). Esses
conceitos advém da Filosofia, da Educacio, da Psicologia Cognitiva,
da Sociologia e da Linguistica Aplicada. De acordo com esses autores,
o inicio dos estudos sobre crencas de aprendizagem é marcado pelo
uso das “miniteorias de aprendizagem de linguas dos alunos” para se
referir ao “conhecimento tdcito dos alunos, mesmo sem denomind-los
de crengas”. As pesquisas realizadas no periodo de 1978 tinham como
foco a agio do professor e descreviam como ele tomava decisoes, agia
e refletia sobre elas. Na Linguistica Aplicada, o termo aparece em
1985 com Horwitz, ganhando visibilidade através do instrumento
BALLI — Beliefs About Language Learning Inventory — para levantar as
crengas de professores e de alunos de maneira sistemdtica.

Desde entao, uma diversidade de conceitos caracteriza, sobretudo,
a drea de onde provém — Psicologia, Educacio, Linguistica Aplicada—,
mesmo que seja consenso entre eles que fatores inter-relacionados
atuam na formagdo de crengas de aprendizes e de professores de
lingua, em especial da estrangeira, jd que ela é foco em boa parte
das pesquisas desenvolvidas dentro e fora do contexto brasileiro. Na
literatura, o conceito sobre crengas de aprendizagem abrange um
conjunto de denominagées e sinaliza, conforme Barcelos (2004, p.
130-132) e Silva (2005, p. 58-69), representagdes; suposicoes; ideias
populares; uma forma de conhecimento estdvel, declardvel, intuitivo,



implicito ou explicito; um tipo de conhecimento metacognitivo;
um modo de aprendizagem e de ensino de lingua estrangeira; um
processo de aprendizagem; aspectos culturais sobre o ensino e sobre
a aprendizagem; um conjunto de valores, de concepgoes.

As investigagoes sobre as crencas de aprendizagem (NESPOR,
1985; WOODS, 2003, ELLIS, 2005, 2008) demonstram que
professores e alunos sao seus portadores andonimos e, mesmo quando
tém conhecimento dessa existéncia e de como elas operam, as agoes
que ambos realizam podem apresentar conformidade ou serem
divergentes do que se espera de suas crencas. Isso porque muitas
crengas reforcam e induzem agdes e comportamentos cotidianos,
caracterizam a experiéncia das pessoas, motivam julgamentos sobre
o que ¢ “bom” ou “ruim” em termos de aprendizagem e ensino de
lingua, independentemente da realidade cultural, social ou econdémica
a qual elas pertencem. As crencas também fazem referéncia ao que
aprendizes e professores acreditam ser verdadeiro sobre esses objetos (as
linguas, as agoes), processos (de ensino e aprendizagem) e concepgao
do que eles sao (BARCELOS, 1995).

Para Barcelos (2004) e Silva (2005), as crengas abrangem dreas
diversas dos modos eleitos pelos alunos para aprender, interagir com
outros, organizar suas rotinas, valorizar e rejeitar agoes; € sao, por essas
razdes, muito plurais e, a0 mesmo tempo, muito hibridas, porque
nao possuem limites determinados (NESPOR, 1985), mas fronteiras
ténues que absorvem outros modos de ser. Sdo também resistentes,
porque indicam que a mudanga nem sempre ocorre, embora existam
motivos ou desejos para isso.

Para esclarecer essa abrangéncia e pluralidade, Madeira (2008)
estabelece alguns fatores que merecem discussao na defini¢ao das
crencas de ensino de lingua estrangeira: 1) os hébitos arraigados; 2)
as questoes afetivas; 3) os fatores socioculturais; e 4) os conceitos
inadequados adquiridos. Ao discuti-los, destaca que os hdbitos

arraigados impedem o aparecimento ou a renovagao de novas prticas,
agoes e atitudes. Eles sao fortalecidos na experiéncia acumulada pelos
agentes sociais € que, muitas vezes, influencia, tanto positiva quanto
negativamente, a aprendizagem da lingua estrangeira. Isso é perceptivel
na ago do professor e, também, na agio do aluno, uma vez que essa
relacao de ensino-aprendizagem requer o reconhecimento de que
“cada escola é moldada a partir de tradi¢oes de ensino e aprendizagem
que exercem influéncias varidveis sobre o professor que, por sua vez,
traz para o ensino disposicoes pessoais e valores desejdveis da sua
prépria abordagem” (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 11).

A experiéncia é entendida como algo que se constréi a longo prazo
e, de modo particular, como algo que desnaturaliza a compreensao de
que somos portadores das mesmas crencas. As experiéncias acumuladas
nos permitem atribuir significados especificos para determinadas
formas de agir e ainda nos possibilitam contrariar as a¢des rotinizadas
no conjunto social. Para Teixeira (2010),

A experiéncia, grosso modo, diz respeito ao agir, que
permite aos corpos se modificarem uns em relagio aos
outros, modificando-os reciprocamente. Os corpos
agem e reagem para conquista de um equilibrio
de adaptagio. (...) No plano humano, o agir ¢ o
reagir ganham mais larga amplitude, chegando nao
s6 4 escolha, a preferéncia, a selegao, possiveis no
plano puramente bioldgico, como ainda 2 reflexio,
ao conhecimento e A reconstrugio da experiéncia.

(TEIXEIRA, 2010, p. 33-34).

Para o autor, a experiéncia ¢ uma forma de interagao, pela qual
os dois elementos que nela se envolvem — situa¢io e agente — sio
modificados. E transitéria, passageira e pessoal. Nao ¢ em si cognitiva,
mas pode ganhar esse atributo. As experiéncias sdo classificadas, de
acordo com Teixeira (2010, p. 35-37), em trés tipos fundamentais:



» Experiéncias que nés apenas temos. Nao sé nao chegamos a
conhecer seu objeto, como, as vezes, nem sabemos que as temos;

» Experiéncias refletidas, que chegam ao conhecimento, a
apresentagao consciente. Levam ao aparecimento da inteligéncia,
ganham processos de andlise, indagagao de sua prépria realidade,
escolhem meios, selecionam fatores, refazem-se a si mesmas;

» Experiéncias dos vagos anseios do homem. Qualquer coisa que
ele nao sabe o que seja, mas que pressente e adivinha.

A experiéncia, cuja referéncia muitas vezes elegemos para falar
das crengas, sejam elas sobre a aprendizagem de lingua e/ou da escrita,
¢ a educativa, porque ela se inclui no conjunto das experiéncias
refletidas. Sua base estd fundamentada na aquisigao (in)voluntdria e
na mediacio sistemdtica de determinados conhecimentos e na forma
como fomos instruidos para realizar escolhas e para demonstra-las em
agoes racionais. No entanto, aprendemos com todas experiéncias e,
a partir delas, adquirimos hédbitos, nao s6 as escolares, mas também
as cotidianas ou de vida, embora reconhecamos que, naquele espago,
ocorrem reflexées mais regulares e diddticas sobre objetos e fatos,
sobre o préprio conhecimento e sobre como aprendemos (TEIXEIRA,
2010). Ao refletirmos, criamos inter-relagbes metacognitivas e
ativamos as experiéncias acumuladas sobre aprendizagem, ensino ou
uso de uma lingua, por exemplo, para confrontd-las com as atuais;
selecionamos modos conhecidos de acio ou reformulamos esses
modos, julgando o quanto eles foram eficazes para desenvolver novas
habilidades ou melhorar as existentes.

Nesse sentido, Teixeira (2010) acredita que as experiéncias sao
fundamentais para a aprendizagem e para a prépria vida das pessoas.
Ele afirma que “vida, experiéncia, aprendizagem nao se podem
separar. Simultaneamente vivemos, experimentamos, aprendemos”
(TEIXEIRA, 2010, p. 37).

No espago escolar, a experiéncia oportuniza a capacidade de
refletir sobre o conhecimento aprendido, mesmo que, culturalmente,

o modelo educacional praticado no Brasil, seja no ensino fundamental
— primeira ou segunda fase (cf. GERALDI, 2000; SOARES, 2002;
KLEIMAN, 2007; ROJO, 2008; BEZERRA, 2010) — no ensino
médio e na educa¢io superior (CRISTOVAO; NASCIMENTO,
2011; LOPES-ROSSI, 2011; BENTES, 2011; ROJO, 2008;
BARBOSA; COLLINS, 2011; MOTTA-ROTH, 2010, 2011;
MACHADO, 2010, MENDONCA, 2001, 2010; KOCHj; ELIAS,
2010, entre outras referéncias), tenha estimulado, de forma discreta,
a reflexdo, o questionamento e a atitude critica. Entéo, as experiéncias
refletidas podem ser estimuladas e planejadas, sistematicamente, para
a promogio da interagio e mediagao entre os membros de um grupo.

E inegdvel que a experiéncia sinaliza pistas de como ensinar e
de como aprender uma lingua, tanto que, as vezes, o professor ¢
influenciado a ensinar como aprendeu e, de modo semelhante, o
aluno, mesmo que inconscientemente, busca aprender as linguas ou
disciplinas sem diferencia-las ou diferenciar as situagdes que envolvem
cada contexto de aprendizagem. Como consequéncia, salienta Madeira
(2008), professores e alunos tendem a nio reconhecer as vantagens
de outras ideias, atividades ou materiais com os quais nao tenham
familiaridade; e, da mesma forma, os aprendizes j4 trazem consigo
todo um conjunto de construtos pessoais sobre como se aprende um
novo idioma e, consequentemente, tendem também a rejeitar préticas
e matérias que no lhes sao familiares.

Além do hdbito arraigado na experiéncia de professores e alunos
no processo de ensino e de aprendizagem, as questoes afetivas
(MADEIRA, 2008) podem ser demonstradas no processo de ensino
de lingua de forma implicita ou explicita e podem ser observadas,
em especial, através da escolha e da produgido de atividades e de
material diddtico que o professor realiza. De modo pontual, essas
questoes sao verificadas na relagao que se estabelece entre o material,
as atividades e o que ¢ tipico do publico-alvo. Na verdade, sinalizam
uma forma de respeitar a cultura de um grupo e valorizar seus



aspectos particulares, e ainda a forma como os professores lidam com
mudancas e comportamentos pessoais. Embora sejam, muitas vezes,
secunddrias no processo de ensino e de aprendizagem de lingua, as
questoes afetivas implicam modos especificos de relacionamento com
a lingua a ser ensinada/aprendida, com as particularidades do publico
e, inclusive, com a cultura do outro e com aquilo que diferencia
grupos no conjunto social.

Essas questoes também envolvem as discussoes sobre como as
crengas se relacionam com as expectativas e com a motivagao dos
alunos. A partir da teoria da expectativa-valor, Lima (20006) explica
que, mesmo sendo considerada preliminar, essa teoria “é importante
porque assume a motivagio como o resultado da rela¢ao entre dois
fatores: 1. A crenga de que as agdes particulares produzirio resultados
especificos; 2. O valor atribuido a esses resultados”. Nessa perspectiva,
quanto maiores forem as expectativas e a motivagao de alunos e de
professores para o ensino e a aprendizagem de lingua, mais positivos
serdo os resultados e o valor atribuido a eles. Esse valor pode se
caracterizar por quatro componentes: 1) o valor da realizagao; 2) o
valor intrinseco ou interesse e prazer em realizar a atividade; 3) o valor
da utilidade extrinseco ou a consciéncia de como a tarefa se relaciona
com os objetivos; e 4) o valor que estd vinculado ao custo ou valor
negativo — avaliagao de esfor¢o e de tempo dispensado a uma agao e
20s custos emocionais, como ansiedade e medo de falha.

Essa teoria tem influéncia da Teoria Social da Cognigao
desenvolvida por Bandura (1986). Para este autor, quando
aprendemos, fazemos isso por motivagao, pelo comportamento
observado e validado, pelo envolvimento e interagao com o objeto
aprendido e com base em um repertério de crengas que adquirimos
a partir de experiéncias anteriores. Tomando como referéncia os
resultados dessas experiéncias, premeditamos, autorregulamos e
refletimos comportamentos e agdes. Nesse sentido, funcionamos
como contribuintes de nossa prépria motivagao, comportamento e

desenvolvimento, porque possuimos, como explica Bandura (1986), a
capacidade vicdria, mais precisamente, a capacidade de nos colocarmos
no lugar do outro, presumindo pensamentos, agdes, comportamentos.

Ao reforgar a compreensao de Bandura, Lima (2006, p. 150)
considera a expectativa como um subtipo de crenga, “uma espécie de
crenga que age no pensamento antecipatério e influencia a motivagao
do aluno para a aprendizagem”. Atento ao comportamento e as
atitudes dos alunos, o professor pode criar situacoes de mediagao nas
quais o agente seja incentivado e tenha a oportunidade de incorporar
incentivos externos tornando-os, em certa medida, internos ou seus.

As questdes afetivas, vistas de outro modo, podem revelar o
quanto estamos envolvidos com a lingua ensinada/aprendida, com as
questdes histéricas, sociais e, possivelmente, ideoldgicas que motivam
o ensinar/aprender uma lingua, mesmo que a motivagao seja algo
bastante subjetivo e, portanto, nem sempre latente em situagoes de
aprendizagem.

Outro fator tratado por Madeira (2008) e Almeida Filho (2002),
sao fatores socioculturais. Eles sao recorrentes entre as pesquisas
sobre crengas de aprendizagem de lingua, porque incluem aspectos
da regido, da etnia e da classe social. A partir desses aspectos, as
crencas de aprendizagem de lingua podem sugerir, por exemplo,
como uma regiao pode privilegiar, mais ou menos intensamente,
uma determinada lingua; como os alunos podem buscar, valorizar
ou rejeitar uma lingua. Apoiando-se em Dufva (2003), Barcelos
(2004, p. 30) diz que seria “um erro analisar crencas sem considerar
o contexto social e cultural (passado e presente) onde elas ocorrem”.
Nesses aspectos, também estdo incluidos os motivos ou razdes que
justificam a aprendizagem de uma lingua, e isso diz respeito a um
fator um tanto aplicado do aprender, como salientava Dewey (2010).

O dltimo fator discutido por Madeira (2008) sao os conceitos
inadequados adquiridos. Esses conceitos sao formados no cotidiano
das pessoas, pela midia e/ou cultura popular. No Brasil, é comum,



por exemplo, que os alunos cheguem 2 escola achando que nao
aprendem a lingua portuguesa porque ela ¢ dificil, porque sempre
tiveram dificuldade de compreender a gramdtica; e, na midia, é
rotineira a veicula¢do de matérias que reforcam o fracasso escolar, o
pouco dominio da lingua portuguesa dos brasileiros em situacdes mais
formais, etc. Em funcao dessa realidade, o ensino de lingua e a relagao
que o aluno estabelece com essa aprendizagem jd ocorrem permeados
de pré-conceitos, alguns deles resistentes as novas condigoes de uso
dessa lingua e sua aprendizagem. Embora nio sejam generalizdveis,
essas sao a concepe¢ao de aluno, de professor, de lingua e de ensino
verificdveis nas escolas brasileiras.

Ainda de acordo com Madeira (2008), a tendéncia de se
considerar o aprendiz de perto e a diversidade das estratégias por ele
utilizadas na solu¢do de problemas, dd mais forca a investigacao sobre
crengas para compreender sua visao sobre o processo de aprendizagem.
Um olhar que pode trazer a tona crengas que merecem modificacoes
radicais ou pode fazer modificar crengas tidas como férmulas certeiras.

A partir do exposto, o conceito de crenca estd envolto de uma
natureza sociocultural e outra cognitiva (BARCELOS, 1995).
Enquanto socioculturais, as crencas nascem das experiéncias
acumuladas e das interagdes entre as pessoas, e sao caracterizadas por
todos os aspectos descritos por Madeira. Elas sinalizam as diversas
coisas em que acreditamos, desde comportamentos comuns, como o
que esperamos, por exemplo, para homens e mulheres, até as condutas
mais elaboradas, pensadas para situagdes formais, como uma audiéncia
juridica e seus usos tipicos de linguagem. Sob a influéncia do sécio e
do cultural, as crencas evidenciam os modos de organizagio dos grupos
sociais e, a0 mesmo tempo, o que cada um privilegia em detrimento
do que avaliam negativamente. Embora a aceita¢io dessa condigao
seja, em principio, simples, ela revela que condutas, pensamentos e
usos de linguagem sdo diversos, maltiplos.

Enquanto cognitivas, revelam modos e procedimentos de como
lidamos com problemas, como refletimos sobre nossas agoes e sobre
o mundo que nos cerca. A esse respeito, Matlin (2004) esclarece
que usamos nosso raciocinio para agir de forma dedutiva ou tomar
decisoes, e isso também tem relacio com as crengas. Elas influenciam o
modo como resolvemos alguns problemas, como pensamos e tiramos
conclusées sobre eles, considerando o que acreditamos e nio s6 o
uso de regras 16gicas. “De maneira geral, as pessoas ficam propensas
a cometer erros quando a légica de um problema de raciocinio entra
em conflito com seus conhecimentos prévios e bédsicos” (MATLIN,
2004, p. 265) e, nesse sentido, as crengas podem influenciar, de forma
negativa, uma tomada de decisao.

Entretanto, nas tltimas duas décadas, esclarece Woods (1997),
os estudos sobre crengas tém dado destaque ao papel ativo do aluno
no processo de aprendizagem de linguas. Esses estudos (1970,
1980) revelam como ele tem tomado decisoes, tem agido com certa
autonomia e selecionado estratégias de aprendizagem, e assim se
tornam discussoes-chave para o ensino. Para evitar tomadas de decisao
que desconsiderem essa nova condigéo, ¢ preciso um pensamento
flexivel e mais criterioso para a¢ao. Pensar, na dimensao proposta,
requer disponibilidade e abertura para aceitar outras decisoes, inclusive
aquelas que nos contrariam.

Ainda sob uma visiao cognitiva, as crengas demonstram a natureza
do conhecimento e da aprendizagem dos alunos, possibilitando
investigagoes sobre o que eles fazem ou dos mecanismos subjacentes
a metacognicdo. Assim, as crencas também incidem sobre a
aprendizagem pessoal e influenciam o pensamento, o raciocinio
e a resolugio de problemas. Vistas como um componente do
conhecimento cognitivo, as crengas sobre a aprendizagem de
lingua incluem como os individuos entendem e pensam a prépria
aprendizagem, com base em seus objetivos e necessidades e a luz da



experiéncia, aptiddo e motivagio de cada um. Desenvolvemos esses
aspectos no item seguinte.

CRENCAS E CONHECIMENTO: ESTABELECENDO RELACOES

A relagao entre conhecimento cognitivo e crengas é uma
preocupagao recente. Em 1985, Nespor estabeleceu essa distingao, a
partir do detalhamento de duas linhas de investigagao sobre crengas:
a primeira diferenciava as crencas de outras formas de conhecimento;
e a segunda demonstrava como sistemas de crengas funcionam para
operar no pensamento. De acordo com a primeira linha, as crengas
s40 descritas por serem: pressuposi¢oes existenciais e alternativas, por
terem carga afetiva e avaliativa, por possuirem uma estrutura episddica
e ainda por serem pouco consensuais e ilimitadas. Assim, as crencas
sa0 concebidas como transitérias, alternativas e estio intimamente
ligadas as preferéncias, afinidades e experiéncias das pessoas.

O conhecimento, por outro lado, muda com uma relativa
estabilidade e é, por essa razdo, mais evidente, declardvel, consensual.
E também situado e distribuido, ¢ compartilhado entre os membros
experientes e novatos de um grupo (NESPOR, 1985). Para Woods
(2003), o conhecimento em questdo no ensino e na aprendizagem
de lingua refere-se, tipicamente, a dois tipos de conhecimento: o
linguistico — aquele que diz respeito ao que o aluno conhece sobre
uma lingua e sabe declard-lo, ou até o conhecimento que nele estd
subjacente; e conhecimento de mundo — que tem relagao com
sua competéncia para fazer uso dessa lingua. Hoje, no entanto, a
compreensao de competéncia abrange discussoes mais amplas sobre
a capacidade de os alunos aprenderem uma lingua para poderem
manipuld-la linguistica, textual e discursivamente, como demonstra
a pesquisa realizada por Baltar (2003).

Diferenciando conhecimento metacognitivo de estratégias
metacognitivas, Ellis (2005) esclarece que, ao aprenderem uma lingua,

os alunos adquirem informagdes sobre a aprendizagem (sabem que
precisam ler, escrever, tomar nota, por exemplo), o que representa
um conhecimento tipico de cada um, em especial. As estratégias,
neste caso, consistem de competéncias gerais que permitem que eles
administrem, dirijam, regulem e orientem o processo de aprendizagem.
Esse conjunto de informagées e de competéncias favorece a autonomia
dos alunos e demonstra que aprender requer planejamento (selegao
linguistica, comunicativa ou de outra natureza, dependendo da
atividade em questao), acompanhamento (o que facilita ou dificulta
essa aprendizagem) e avalia¢do (o que representou bons ou maus
resultados e, de modo afetivo, o que mais gostou de fazer para alcangar
esses resultados).

No contexto de sala de aula, as percepgoes, crengas, atitudes
e conhecimento metacognitivo que os estudantes trazem consigo
para a situacio de aprendizagem tém sido reconhecidos como um
importante fator de contribui¢io para o processo de aprendizagem e
para seu sucesso final. Para o aluno, em particular, essa compreensao
tem favorecido o que Bernardin (2003, p.132) chama de clareza
cognitiva. Ela é responsavel por fazer indicagoes sobre o préprio ato
de aprender, ou seja, encontrar-se na clareza cognitiva significa saber
que aprende, por que aprende e como aprende. Para o autor:

Isso parece dificilmente realizdvel a priori, se
considerarmos a especificidade da atividade tal
como a entendemos, caracterizada pelo processo
(relativamente lento) de tomada de consciéncia dos
objetivos, onde nao sio determinados previamente
nem o porqué, nem como se vai aprender. Assim,
deve-se compreender essa clareza nio somente
como preliminar, mas também como principio
a operacionalizar durante e apds a atividade. Isso
explica o lugar de destaque dado a discussio,
favorecida pela participacio no espago de pequenos
grupos e sistematizada no momento de elaboragées
coletivas. (BERNARDIN, 2003, p. 132).



Saber o que vai aprender representa, dessa maneira, um indicativo
importante no processo de constru¢ao da aprendizagem e, por sua vez,
na prépria consolidac¢io do conhecimento. Essa condi¢ao, por outro
lado, pode possibilitar a percepgao das crengas que o aluno alimenta
sobre como aprende, pode lhe permitir o contato com outras formas
de aprendizagem, de modo que se sinta capaz de fazer, no conjunto
disponivel, algumas escolhas, ja que hd uma multiplicidade dos modos
de realizar determinada atividade. De acordo com Bernardin (op. ciz,
p. 119), essa multiplicidade ajuda o aluno a questionar suas hipéSteses
de aprendizagem, a perceber as exigéncias de uma ou outra escolha,
a definir ou criar estratégias. As vezes, mais explicito, as vezes, de
forma mais discreta, o aluno vai apresentando comportamentos que
sinalizam sua vontade de aprender e seu engajamento com a atividade.

ABORDAGENS DE INVESTIGAQAO SOBRE CRENCAS

De acordo com Barcelos (2004) e Ellis (2005, 2008), hd quatro
abordagens de investigagao sobre as crengas dos alunos: a abordagem
normativa, a abordagem metacognitiva, a abordagem indireta e
a processual. Na primeira abordagem — a normativa -, as crengas
sobre a aprendizagem de lingua sao vistas como gerais e fixas. Neste
primeiro momento, os estudos sobre crencas de aprendizagem
ignoram a perspectiva discente, ¢ os questiondrios utilizados “levam
os alunos a enxergarem crengas como isoladas umas das outras e
lhes dao apenas uma visdo parcial das crencas, ao invés de uma visao
holistica” (BARCELOS, 2004, p. 135). Nesse tipo de abordagem,
as crencas sdo identificadas, em geral, a partir de questiondrios (tais
como o BALLI) ou escalas (como a de LIKERT), que sinalizam
aspectos de concordéncia, discordincia ou concordincia parcial sobre
determinadas questoes que envolvem o ensino da lingua, tais como
gostar ou nao do modo como o professor apresenta dado contetido,

como avalia a agio do professor, como realiza a prondncia das palavras
(para situacoes de aprendizagem de segunda lingua), etc.

Na segunda — a metacognitiva-, as crengas sao identificadas como
pontos de vista, sdo subjetivas e fluidas, ao contrdrio das identificadas
na primeira abordagem. As pesquisas tipicas dessa abordagem, afirma
Barcelos (2004, p. 135), se aproximam mais do ensino auténomo e
do treinamento de aprendizes. “O conhecimento metacognitivo (...) é
definido como estdvel, declardvel, abstrato, falivel e situado dentro da
mente dos aprendizes”. Enquanto conhecimento subjetivo, ele abrange
fatores cognitivos e afetivos do aprendiz que podem facilitar ou inibir
sua aprendizagem e, de modo estratégico, podem revelar habilidades
sobre como ele (o aprendiz) aprende e o que mobiliza para aprender.
Entretanto, é importante nao tornar a identificagao dessas crencas e
das estratégias utilizadas pelos alunos como um conjunto prescritivo
de agdes, mas entender que elas podem também ser equivocadas,
como descreveu Madeira (2008).

Na terceira abordagem, a indireta, de acordo com Ellis (2005,
2008), as crengas sdo identificadas por meio da anélise de metdforas e
sua identificagdo, como o préprio nome sugere, nao é direta. A quarta
e ultima abordagem, a processual, explora um niimero variado de
crengas que sao reconhecidas de acordo com o contexto e envolvem
uma variedade de tipos de dados para andlise. Essas duas abordagens
sao tratadas por Barcelos como contextuais apenas e representam o
terceiro momento das abordagens sobre aprendizagens de linguas. E
a partir dessa abordagem que esta pesquisa se ancora, uma vez que ela
envolve fatores diversos que caracterizam o contexto, a identidade,
o discurso e as metiforas, aspectos que criam um panorama amplo
de investigagao das crencas e das estratégias utilizadas pelos alunos
em situagoes de produgao textual.

O contexto ¢ constituido a partir das interagoes sociais e nao
representa apenas um elemento estdtico que emoldura as agoes.



O contexto é imprescindivel para situar e dar significado aos atos
realizados (BARCELOS, ibidem). A partir dessa compreensao
de contexto, o conceito de identidade também influencia o
reconhecimento das crengas de aprendizagem. Quando aprendem,
diz Barcelos, os alunos constroem identidades, porque vivenciam
um processo de identificagao, absorvem valores, constroem uma
personalidade, adotam novas atitudes, enfim.

Outro elemento importante para a abordagem contextual é o
discurso. “Os pressupostos dessa abordagem sio que: (a) o uso da
lingua ¢é social e orientado para a agao; (b) a linguagem cria realidade;
e (c) o conhecimento cientifico e as concepgoes leigas sao construgdes
sociais do mundo” (BARCELOS, 2004, p. 140). Como as crengas
sao construidas nos discursos, elas sio identificadas nos mais diversos
modos de sua realizacio e sao verificadas quando os alunos acionam e
manipulam discursos j4 conhecidos, outros esquecidos, negligenciados
ou até repudiados.

Como discutiram Barcelos (2004, 2008) e Vieira-Abrahio (2009),
as muitas pesquisas desenvolvidas no e fora do Brasil, e as abordagens
que as orientam, tém privilegiado as crencas dos professores, embora
também indiquem que a investigacao sobre as crencas dos alunos
constituem aspecto preponderante na triangulagio do processo de
aprender. A partir dessas abordagens, é possivel identificar que a
aprendizagem ¢é considerada por muitos alunos como um trabalho,
um jogo, um sofrimento, uma luta. Além disso, Ellis (2008) sugere
a pertinéncia de determinados principios que, neste caso, estdo
associados a aquisi¢ao de segunda lingua, mas nao estdo distantes
das situacoes de aprendizagem de lingua materna.

Esses principios (dez, ao todo) sdo orientados para a reflexao e
nao para a prescri¢io sobre como ensinar. O primeiro principio diz
respeito a0 modo como os professores fornecem ao aluno um rico
repertério de expressoes que estimulam a competéncia para manipular
estruturas linguisticas; o segundo principio busca valorizar o sentido

e ndo apenas a composi¢ao de estruturas; o terceiro tem como foco a
prépria forma, lembrando que, embora o sentido seja importante, o
aluno nao pode deixar desatentas as regularidades da lingua. O quarto
principio recomenda que o professor explore, de forma implicita, o
que os alunos jd sabem ou sabem parcialmente sobre a lingua estudada,
mesmo que também sejam privilegiadas orientagoes explicitas. O
quinto principio valoriza e leva em consideracio o curriculo potencial
dos alunos, ou seja, a gradagao e a selegao de contetdos previstos como
objetos de aprendizagem. O sexto prevé um uso amplo da lingua em
situagdes reais ou criadas pelos professores, porque, de acordo com
esse principio, é desmotivante aprender uma lingua sem que haja
perspectivas de uso. Complementando o anterior, o sétimo e oitavo
principios consideram o uso da lingua em situacoes de interacio
social. O nono principio atenta para a existéncia de particularidades
dos alunos ou para o que caracteriza cada aprendiz (seus interesses,
objetivos) na aprendizagem de uma lingua. O décimo principio avalia
a aprendizagem, elegendo mecanismos para verificar sua eficicia. Esses
principios, de acordo com Ellis (2008), nao estao fechados e estao
sujeitos a criticas, ajustes e verificagio.

Esta preocupagio também ¢ tratada pelo TALIS — Teaching
and Learning International Survey. Em sua primeira elaboracio
(2008), foi dado destaque a alguns fatores que estao relacionados
com os resultados de aprendizagem dos alunos. Mesmo nio
correspondendo a um aspecto isolado da aprendizagem, a pratica
de ensino, por exemplo, influiu positivamente a maneira de como
o aluno ¢ acompanhado pelo professor (inclusive se o professor é
de sexo feminino ou masculino), sua competéncia para apresentar
o conteudo, o gerenciamento que realiza para administrar o tempo
ou os problemas em sala de aula, a clareza das atividades, o tipo de
feedback (oral, escrito, individual ou coletivo) e o incentivo durante a
realizagdo de tarefas. Essa descri¢io pauta-se na crenga de que o ensino
explicito congrega valores considerados mais diretos na aprendizagem



do aluno, porque, a todo tempo, ele recebe do professor sinalizacoes
sobre o que precisa aprender e sobre como esse processo se dard, além
dos ajustes possiveis.

Nesse misto de fatores, as crengas sobre o ensino de lingua tornam
o debate mais amplo e fomentam a busca de respostas mais especificas
sobre o ensino e a aprendizagem deste fascinante objeto — a lingua.
Na secio seguinte, discutiremos, em particular, as crengas de ensino
da produgio escrita no ensino superior.

CRENCAS SOBRE O ENSINO DA PRODUGAO ESCRITA ACADEMICA

Ao ingressar no ensino superior — graduagéo —, o aluno traz
consigo algumas crengas sobre o ensino da lingua e, em especial, sobre
o ensino da lingua escrita, tais como:

» Aprender a escrever é muito dificil;

» [ ficil usar a lingua portuguesa para falar, mas escrever é outra
questao;

» Se, antes de entrar na universidade, os textos produzidos eram
bons, nio haverd dificuldade para escrever nesta nova condigio.
Muitas dessas crencas sao reveladas a partir do comportamento

assumido pelo aluno nas atividades de produgio textual realizadas na
academia, quando espera haver uma forma padronizdvel e, portanto,
Unica de escrever determinado exemplar textual. Entre as velhas e
novas situacoes de escrita, o aluno vai descobrindo que, para se inserir
nessa comunidade, seja pela orientago explicita do professor e demais
colegas ou, de forma implicita, pela observagao do funcionamento desse
espago, ele precisa atender a determinadas regras de interacio, de escrita
e de conduta valorizadas pelos seus membros. Nessa dinAmica, novas
e velhas crencas entram em conflito e se tensionam, principalmente,
diante da tarefa de produzir textos. A compreensao de que estd pronto
ou de que existe uma prontidao cognitiva (WOODS, 2003) para a
agao dd lugar a desestabilizagdo e a avaliagao das crencas possuidas.

Em geral, o aluno aposta em sua experiéncia anterior e nos
hdbitos que adquiriu para usar a lingua escrita e acredita que sabe
produzir textos escritos. Nesse sentido, ele sempre estd em processo
de experiéncia e ela é infinita, como detalhou Teixeira (2010), embora
a aprendizagem formal seja delimitada pela passagem escolar e/ou
académica. Nestes espagos ou esferas de aprendizagem, as crengas
tomam contornos mais delimitados, alteram-se e alteram as acoes
dos demais sujeitos, porque, nas interagoes, elas sao constantemente
alimentadas, questionadas e/ou reiteradas.

Embora a literatura sobre crengas de ensino de lingua nio trate,
em especifico, do ensino de géneros textuais, as contribuicoes feitas
por Barcelos (1995, 2004), Silva (2005) e Madeira (2008), entre
outros, representam uma abertura de compreensio de como a escrita
e os géneros funcionam, realizam agoes, organizam e desafiam as
préticas de ensino e aprendizagem em contextos de graduacio ou
formagao, seja ela inicial ou continuada. Desse modo, como os alunos
aprendem a observar esse funcionamento e como acomodam essas
informagoes e conhecimentos (sobre o funcionamento da lingua, as
regras sociais, os discursos) em textos, seus representantes empiricos
(BRONCKART, 1999; COUTINHO, 2004) mobilizam diversas
discussoes sobre a escrita e as fungées que efetuam socialmente e,
notoriamente, sobre os géneros, j4 que escrevemos atentando para
muitas de suas regularidades linguisticas, sociais, culturais, histéricas.

Uma crenga bastante difundida entre professores e manuais de
ensino da producio textual no ensino superior reitera, de diversas
formas, que a aprendizagem da escrita dos textos de géneros
académicos, como o resumo, a resenha e o artigo cientifico, se d4 pelo
dominio da estrutura textual. Com base nesta crenga, muitas préticas
de tratamento desses exemplares textuais, na esfera académica, se
voltam para o tratamento da superficie e organizagao textual,
destacando-se, por exemplo, orientacoes que envolvem problemas
ortogréficos, de paragrafacio ou ainda de coesao e coeréncia textuais.



Em muitos casos, os manuais tomam como referéncia a crenga
de que os alunos, realmente, sabem escrever, bastando-lhes a
compreensio do funcionamento dos textos e dos géneros de natureza
cientifica. Na verdade, o problema incide, para muitos estudiosos
da escrita e dos géneros textuais, no fato de que o aluno nao se dd
conta do funcionamento social da escrita e de como os géneros sao
plasticos e dinAmicos (IVANIC, 2004; BONINI; FIGUEIREDO,
2006; MARCUSCHI, 2008, 2010; MOTTA-ROTH, 2010, 2011;
CRISTOVAOQ, 2011), e acaba refor¢ando a concepgio de que aprender
a produzir textos escritos ¢ seguir um modelo preestabelecido, sem
maiores consideracoes sobre 0 modo como os géneros funcionam em
determinadas situacoes e esferas.

Guiados por essa crenga e ainda por uma auséncia explicita de
trabalho com os géneros académicos, muitos alunos fixaram modelos
de textos a serem aprendidos, enquanto os professores refor¢aram essas
préticas com exercicios repetitivos de encaixe de novas palavras em
uma estrutura definida. Poucas produgées textuais demonstravam a
capacidade de os alunos refletirem sobre os usos da linguagem, dos
objetivos a serem alcangados com esse texto, assim por diante.

No confronto entre velhas e novas crengas de aprendizagem, o
aluno percebe que ¢ preciso agir e pensar como académico, precisa
construir uma identidade diferente, assim como deve adquirir
habilidade com o discurso dessa comunidade (BARCELOS, 2004),
até entio novo, o académico, embora ainda nao saiba como funcionam
e se organizam os géneros escritos e os discursos nessa esfera; como e
a partir de quais processos sociossemidticos ocorre a mediagao entre
seus membros. O aluno acultura-se & medida que descobre e adota a
vida académica e toda sua diversidade linguageira como sua, e interage
com membros mais experientes (WOODS, 2003). Inevitavelmente,
esse processo tem inicio a partir do contato com as prdticas de leitura
e escrita académica. Ler e escrever assumem novas dimensoes e, para
isso, velhas crencas sao testadas, colocadas em confronto com as novas

que se mostram via discursos. Através da leitura e da escrita, o aluno
pode descobrir que os textos lidos e escritos estao ligados a objetivos, a
situagoes s6cio-histéricas e dependem de certo grau de (in)formalidade
(KLEIMAN, 2000; CARLINO, 2006). Descobre que, quando [é e
escreve, efetua um trabalho cognitivo; e que, quando compreende,
realiza um trabalho de interpretagio (MARCUSCHI, 2008), enfim.

Discutindo, especificamente, o ensino da escrita no contexto
académico, Ivani¢ (2004) analisa prdticas de ensino da escrita e mostra
como elas estdo marcadas por discursos, crengas e ages tipicas, tanto
do professor como do aluno, e como elas se influenciam mutuamente.
Para tanto, apresenta um quadro no qual sintetiza sua investigacao sobre
o ensino da escrita em seis discursos: da habilidade, da criatividade,
do processo, do género, da pritica social e do sociopolitico. O autor
d4 evidéncia as crencas subjacentes a cada um deles, demonstrando
como diferentes discursos e crengas favorecem formas particulares de
acao situada; como implicam a aprendizagem da escrita e a construgao
da identidade dos sujeitos envolvidos. Acredita ainda que esse estudo
permite ampliar a discussdo sobre o ensino da escrita, sem que aspectos
mais amplos do letramento sejam desconsiderados.

Nesse sentido, dialoga teérica e metodologicamente com as
investigacoes da Anilise Critica do Discurso e com as dos Novos
Estudos do Letramento (LEA; STREET; BARTON; BAYNHAM). A
partir dessas influéncias, partilha a compreensio de que o aluno passa,
na academia, por uma “socializacao académica” e, nesse processo,
entra em contato com diferentes letramentos em diferentes contextos
e passa a aprender as caracteristicas especificas da escrita académica
e da cultura da disciplina. Em si, o letramento académico é uma
concep¢ao de letramento baseada na crenca de que hd letramentos
heterogéneos que moldam interesses, epistemologias e relagoes de
poder, tendo consequéncias para a identidade.

Na apresentagio do quadro tedrico (citado acima), Ivani¢ (2004)
descreve a existéncia de quatro camadas interligadas que vao do centro



para as extremidades. A primeira camada é ocupada pelo texto; a
segunda, pelos processos cognitivos; a terceira, pelo evento; e a tltima,
pelo contexto sociocultural e politico. Essas camadas se relacionam,
portanto, no estabelecimento de discursos e crencas sobre a escrita:
como ¢ concebida, ensinada, aprendida e como ocorre a avaliagio das
acoes de ensind-la e de aprendé-la. Ao mesmo tempo, esses discursos e
essas crencas revelam politicas, préticas e opinides sobre como a escrita
funciona (para o aluno e para o coletivo). Esses diferentes discursos e
crencas, como detalhamos a seguir, revelam também formas de agao
situada, ou omissoes, que ocorrem quando os alunos aprendem a escrever.

O discurso da habilidade (IVANIC, 2004) revela que a crenga
de escrita consiste em o aluno aplicar conhecimentos que demonstrem
o dominio para reconhecer a relagao entre som-simbolo e os padroes
sintdticos necessdrios a constru¢ao de um texto. A escrita é concebida
como em si mesma ou como uma habilidade para manipular o cédigo
linguistico, independente do contexto em que ¢ utilizada, ou seja, os
mesmos padroes e regras se aplicam a toda boa escrita, independente
do tipo de texto. Ao fazer uma breve referéncia a esse discurso, Russel
(2009, p. 247) critica a educagao de massa moderna e diz que ela trouxe
consigo “uma visao pré-moderna de escrita como um conjunto tinico
e generalizdvel de habilidades que se aprende uma vez e para sempre”.

Nesse discurso, as a¢oes de ensinar a escrita sao explicitas,
prescritivas e direcionam o aluno para uma autonomia linguistica,
caracterizada pelo adequado manejo da ortografia e de estruturas
frasais. Por sua natureza prescritiva, os alunos sio expostos a exercicios
de correcao linguistica, como forma de adesao as convengoes formais
da escrita. Dependendo do nivel de escolaridade — educagio bdsica ou
académica —, a abordagem de ensino se d4 fundamentada na crenca
de que eles j4 dominam as estruturas linguisticas.

O conjunto de crencas e prdticas que constituem esse discurso é
bem conhecido e valorizado pela comunidade escolar e pelos veiculos
de comunicagao, porque o foco de ensino estd na lingua. Muitas das

tarefas realizadas pelos professores evidenciam, inclusive, valores e
preconceitos sociais (KOCH; ELIAS, 2010) que sdo atribuidos aos
usudrios da lingua, pois escrever corretamente é uma das principais
consequéncias da formacao escolar ou do letramento denominado
autdnomo. Nessa crenca, o aluno é concebido como um sujeito (pré)
determinado pelo sistema, quer seja ele gramatical, quer seja social
(idem, idem).

Ivani¢ ressalta que nao hd davida de que o conhecimento dos
padroes de escrita, do que é aceito como gramatical e convencional
em uma lingua escrita, é um aspecto importante a ser aprendido,
mas a primazia deste conhecimento em relagio a outros aspectos da
escrita desconsidera, por exemplo, os processos cognitivos vivenciados
pelo aluno, o evento ou a situagdo de escrita em que estd envolvido,
o objetivo que orienta essa pratica. Tais negligéncias podem tornar a
escrita uma prdtica voltada apenas para a escola ou academia. A critica
a esse tipo de discurso também ¢é feita por Cristovao e Nascimento
(2011). As autoras entendem que esse discurso s6 ¢ justificado quando
existe “a necessidade da cépia com fins de caligrafia e da sintetizacao de
ideias principais de um texto por meio do uso de parafrase”, porque,
por meio da escrita, os alunos devem produzir conhecimento.

Em 1998, Garcez denominou essa cren¢a como concepgio
empirista / positivista de linguagem, que, centrada no produto
da escrita, dd énfase a0 modo como as unidades da lingua estio
interligadas no texto. Para dar visibilidade a essa concepg¢ao, a acao
do professor objetiva que o aluno obtenha dominio das unidades
linguisticas e textuais e, para tanto, sao realizados exercicios de
verificacao do acerto e do erro.

O segundo discurso sobre a escrita — o da criatividade — langa
suas preocupagdes sobre o contetido e estilo do produto textual, em
detrimento de sua forma linguistica. Neste discurso, acredita-se que
o aluno é um sujeito psicolégico, individual, dono e controlador de
sua vontade e de suas acoes (KOCH; ELIAS, 2010). Ele constréi



significados de escrita, ao passo que desenvolve processos mentais e
vice-versa. Essa crenga sobre a natureza da escrita gera julgamentos
como “bom” ou “ruim” sobre o conteddo e o estilo de escrita,
sinalizando também que o aluno tem certo apreco ou prazer em
relagao ao texto produzido. Nesse sentido, esta crenga de escrita
revela preferéncias, interesses, motivagoes dos alunos, que tém a
oportunidade de tratar de temas de seu gosto. Como implica¢io, a
aprendizagem sobre como escrever ocorre de modo implicito e os atos
de escrita s3o pouco controlados, pois dependem de cada agente e de
sua experiéncia, em particular. Além disso, centrada em si mesma,
a escrita nao atende a objetivos especificos de ensino, nem ¢ situada
em um dado contexto, lembra o autor.

No terceiro discurso — a escrita como processo —, a crenga
de escrita é fortemente influenciada, de acordo com Ivanic¢ (2004),
pela psicologia cognitiva que propunha, através de seus trabalhos,
um modelo de processos caracteristicos da escrita: planejamento,
elaboracio (ou versao inicial) e revisao do texto. A atengao do professor
recai sobre o processo cognitivo realizado pelo agente e nao sobre o
produto textual. Nesse sentido, os processos caracterizam os agentes
em particular, pois eles podem nao ser os mesmos para os integrantes
de um mesmo grupo de agentes. Aprender a escrever, neste discurso,
envolve processos de aprendizagem e procedimentos especificos para
compor um texto: sdo processos de natureza cognitiva e prética.
Enquanto cognitivos, sao aprendidos de forma implicita e, enquanto
praticos, sao suscetiveis de um ensino explicito. Este discurso
influenciou fortemente o ensino da escrita durante a década de 70
(século XX) e, ainda hoje, orienta atividades de manuais diddticos e
préticas escolares em todos os niveis de ensino. Ele gerou, em torno
da década de 80, uma discussao dicotomizada entre a escrita como
produto ou como processo, mas ainda continua a ser um discurso
dominante, cuja adesao marca a pratica de muitos professores que o
utilizam de modo particular ou em combinagao com outros discursos.

Essa concepgiao tedrico-metodolédgica tem como objetivo ativar e
monitorar os processos mentais realizados pelo aluno durante as etapas
da escrita e as relagoes entre as diversas varidveis que interferem no
processo de produgio de textos: estabelecimento de objetivos, geragao
de ideias, selecao de expressoes e producio de pardgrafos (GARCEZ,
1998). Para esse discurso, a boa escrita também esta relacionada as
préticas de leitura dos alunos. A leitura proporciona a experiéncia
necessdria para produgao textual, no tocante a familiaridade com
o tema ou contetido, com a histéria, com o vocabuldrio, mas,
nio necessariamente, familiaridade com as demandas escolares ou
académicas, embora seja importante considerar o quanto ¢é instigador
escrever sobre o que se tem dominio, interesse e gosto.

O quarto discurso sobre o ensino da escrita estd fundamentado
na crenga de que escrever ¢ atender as especificidades de um género
particular. De acordo com Ivani¢ (2004), esse discurso se concentra
novamente no produto, embora atente para o evento do qual o texto
faz parte ou representa. No discurso anterior, a escrita era caracterizada
por processos que associavam, geralmente, a produgao escrita a
composigoes de seu interesse, sem maiores interferéncias do entorno
textual. Neste quarto discurso, a escrita deve atender a um conjunto
de tipos textuais que s3o definidos, principalmente, pelo contexto,
pelo evento ou situagao e pelo propdsito comunicativo estabelecido. A
escrita envolve e amplia aspectos sociais da situago e ¢é orientada pelo
reconhecimento de que os textos variam linguisticamente de acordo
com sua finalidade — se narram, descrevem, expoem, instruem —, se
serdo falados ou escritos, se fazem parte de eventos mais ou menos
formais (BRONCKART, 1999, 2006a).

Mesmo que olhe a escrita e os modos de organizacio do texto,
esse discurso nao atua como o da habilidade, pois a escrita nio estd
desvinculada da rotina social dos agentes.

Entender a escrita como género nao é apenas utilizd-la para atender
a padroes e regras linguisticas ou gramaticais dados como corretos, mas



vé-la adequando-se a propésitos e a situagoes. Como implicagdes, os
alunos precisam aprender como os tipos de texto so, linguisticamente,
diferenciados para que sejam capazes de (re)produzi-los de forma
adequada e em conformidade com determinados contextos, algo que
poderd ocorrer tanto de forma explicita como implicita na agio do
professor. Apesar disso, acredita-se que a melhor aprendizagem da
escrita ¢ aquela que se dd através de uma metodologia explicita de
ensino, pois, na vida cotidiana, certos exemplares de texto sao gerados
por contextos sociais e em ambientes pedagdgicos especificos.

Em contextos académicos, por exemplo, hd modos de escrita
que sdo altamente valorizados pelos membros dessa comunidade,
porque revelam que o aluno se apropriou de uma escrita que alcanga
objetividade, clareza e concisdo tipicas da escrita cientifica e, na
qual, hd poucos espagos para posicionamentos superficiais. A crenca
dominante deste discurso estd fundamentada na boa escrita. Ela ¢
resultado de uma aprendizagem que leva em consideragao certos
recursos linguisticos de um género particular e a demandas especificas
de um contexto social.

Ivani¢ (2004) questiona o que seria “uma boa escrita”, os critérios
que a definiriam e para quais situagdes esse conceito seria mais
apropriado. Ao discutir o que vem a ser uma “boa escrita”, Russel
(2009) afirma que os alunos precisam conhecer os critérios pelos
quais estao sendo avaliados, precisam ter como referéncia alguma
estrutura, precisam ter bons exemplos de leitura e do que o professor
considera uma boa escrita, para que possam, a partir deles, desenvolver
seu préprio percurso de escrita. Por fim, precisam entender que é
importante ir além de receber uma nota boa. A “boa escrita”, nesse
sentido, estd diretamente relacionada aos objetivos que orientam sua
realizagao e a audiéncia para a qual se destina.

De modo semelhante, Motta-Roth e Hendges (2010, p. 25)
destacam que “o primeiro passo para produzir um bom texto
académico escrito é verificar quais os géneros mais usados na drea em

questao e como esses géneros se configuram”, ou seja, ¢ preciso, como
verificamos com Russel, entrar em contato com bons exemplares de
géneros textuais para que o aluno (re)conheca os modos de realizacio
da escrita e dos géneros académicos. De forma detalhada, as autoras
(MOTTA-ROTH e HENDGES, 2010) sugerem que o percurso de
escrita dos géneros académicos deve atentar para: a escolha do tépico
(e essa escolha depende da qualidade da fonte de onde extraimos os
textos escolhidos para leitura; da importincia dos autores da 4rea; da
recéncia desses trabalhos), a audiéncia, as estratégias de apresentagao
(articular seu texto com a literatura jd publicada na drea; estabelecer
relagdes com pesquisas anteriores; inserir sua pesquisa num contexto
mais amplo, por meio da citagao de vdrias pesquisas entre si e seu
trabalho; apontar falhas em sua prépria pesquisa), a organizacio da
estrutura textual, o estilo e o desenvolvimento de informacées. As
autoras esclarecem que essas indicagdes devem ser consideradas como
critérios (ou principios, como denominou ELLIS, 2008) para o ensino
da escrita académica, mas devem consistir o conjunto de critérios a
serem utilizados como avaliac¢io.

Para o interacionismo sociodiscursivo (ISD), a boa escrita ¢
resultado de um planejamento sistemdtico de ensino do género e
esse planejamento se desenvolve a partir do procedimento sequéncia
diddtica (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Nesse procedimento,
os alunos entram em contato com as exigéncias/necessidades da
producao textual, que é apresentada pelo professor no inicio do
trabalho com determinado género. As orientagoes seguintes envolvem
o contato com o género (A quem serd dirigido: ao professor, a um
leitor externo? Qual a forma da produ¢io? Quem participard dela?),
com o conteidoe com a avaliagdo formativa que culmina com as
primeiras aprendizagens.

De modo amplo, essa primeira orientagao do ISD favorece o que
Russel (2009) e Motta-Roth e Hendges (2010) denominam de bons
exemplos de leitura e de escrita. Além disso, fornece uma base de



orientacio, favorece um trabalho sistemdtico e diddtico em torno dos
problemas detectados na produgao textual, a saber: a representagio da
situagio, da comunicagio, a elabora¢io dos contetidos, o planejamento
do texto, sua realizagao e revisao.

Esta abordagem de ensino — dos géneros — tem fomentado
discussoes entre professores de lingua, formuladores de politicas e
documentos publicos, e pesquisadores em geral (IVANIC, 2004).
Se por um lado, essa abordagem ¢ vista como l4gica, sistemdtica e
ensindvel, seu inverso também o ¢, jd que os géneros sao “relativamente
estaveis’ (BAKHTIN, 1997), sao dindmicos e pldsticos e, nesse
sentido, o quarto discurso, refor¢a Ivani¢ (2004), ¢ visto como
simplista e prescritivo, pois toma como base uma falsa visao de tipos
de textos como unitdrios, estdticos e passiveis de especificagio. Ao
mesmo tempo, as propostas diddticas em vigor no Brasil (vale lembrar
as orientagoes de lingua portuguesa nos Pardmetros Curriculares
Nacionais) elegem o que ¢ estdvel e tipificado nos géneros, para
garantir situagoes regulares de ensino; e, para isso, a identificagio e a
classificagao sio atitudes sempre recorrentes entre os usudrios, entre
0s que ensinam e entre os que aprendem.

Desde que nio concebamos os géneros como
modelos estanques nem como estruturas rigidas,
mas como formas culturais e cognitivas de
agdo social corporificadas de modo particular na
linguagem, veremos os géneros como entidades
dinimicas. Mas ¢ claro que os géneros tém uma
identidade e eles sao entidades poderosas que, na
producao textual, nos condicionam a escolhas que
nio podem ser totalmente livres nem aleatérias,
seja sob o ponto de vista do Iéxico, do grau de
formalidade ou da natureza dos temas, como lembra
Bronckart (2001). (MARCUSCHI, 2011, p. 18).

Nesse sentido, a questao basilar que envolve o discurso da
escrita como género nao diz respeito apenas a uma possibilidade de

classifica¢do, mas aos principios diddticos subjacentes a pratica escolar
ou 2 prética de ensino, cuja orientagao deve privilegiar os usos da
linguagem em situacoes especificas e situadas sdcio-historicamente.
Deve explorar “a dinamicidade, a situacionalidade, a historicidade e
a plasticidade dos géneros [...] e sua relagio com as préticas sociais, os
aspectos cognitivos, os interesses, as relagoes de poder, as tecnologias,
as atividades discursivas e no interior da cultura” (MARCUSCHI,
2011, p. 19). No tocante ao ensino da escrita, por exemplo, Pereira
e Aleixo (2008) refor¢am que a prética de ensino:

Deve mobilizar nio s6 aspectos de ordem cognitiva,
linguistica e psicolinguistica como também aspectos
formais, convencionais e processuais decorrentes da
tarefa a desempenhar, dos meios usados e, ainda, do
texto que vai sendo escrito, segundo as representagoes
sobre os diferentes modos de organizagao e de
diferenciagio impostos pela lingua e pelo sistema
de escrita utilizado em cada contexto de produgio.

(PEREIRA; ALEIXO, 2008, p. 2096).

Isso porque, as autoras esclarecem, a forma, a estrutura e as
propriedades dos textos escritos explicam-se, sobretudo, pelo seu
cardcter social. (PEREIRA; ALEIXO, 2008; MARCUSCHI, 2008;
BAZERMAN, 2007; CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2011). “‘A
escrita ¢ uma prética social, historicamente construida implicando
a ativa¢io geralmente conflituosa de saberes, de representacoes, de
valores, de investimentos e de operagoes” (REUTER, 1996 apud
ALEIXO; PEREIRA, 2008); é uma ferramenta, uma tecnologia de
media¢do construida socioideologicamente, portanto, imbuida de uma
posicio politica (CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2011).

Esse modo de conceber o ensino da escrita, reiteram Aleixo
e Pereira (2008), valoriza “a atividade e histéria humanas e, em
simultineo, o papel regulador da linguagem no desenvolvimento
e aprendizagem, permite-nos referenciar apropriagio e mediagao”



(VYGOTSKY, 2008) para aprendizagem da escrita. Como a mediagao
atua na zona de desenvolvimento potencial, os alunos tém acesso,
interpretam, integram e expandem os conhecimentos coletivos e os
contetidos culturais, 4 medida que sao expostos e interagem com
os modelos de linguagem disponiveis no intertexto. Na pesquisa
realizada por Ivani¢ (2004), essas questdes sao pontuadas em dois
outros discursos, como segue.

O discurso da escrita como uma prética social — quinto discurso
— estd fundamentado na crenga de que a escrita é delimitada ou
depende dos eventos sociais e das interagoes realizadas entre os agentes
(IVANIC, 2004). Nesse discurso, as praticas de escrita sdo insepardveis
do todo complexo que constitui o evento comunicativo em que se
situam os agentes e 0s propositos que orientam sua agao. Essas praticas
orientam o grupo quanto aos padroes de participagao, as preferéncias
de género, as redes de apoio e de colaboragio, aos padroes de uso em
um tempo-espaco, a tecnologia e aos recursos de interacio, a outros
modos semiéticos de escrita, ao significado simbdlico do letramento
social e aos objetivos sociais mais amplos, que servem de alfabetizagao
na vida das pessoas e das instituigdes.

Observar essas condi¢des de produgio escrita nas préticas de
letramento favorece o registro do que é, em cada uma delas, social,
cultural e situado, ou seja, favorece o (re)conhecimento do contexto
de uso escrita. Com énfase nessas préticas sociais em que o evento ¢
incorporado, a escrita d4 realce aos significados e valores de escrita e as
questoes de mudanga social. Em especial, essa visao de escrita engloba
todos os contextos socioculturais, nos quais ela se faz necessiria, em vez
de privilegiar apenas as situagdes de educagao formal. Estd subjacente
nesse discurso que a escrita nao se reduz apenas a0 manejo do cédigo
linguistico, mas envolve dominio de outras formas simbélicas e
semidticas de linguagem, o que lhe confere um cardter multimodal
e comum as prdticas que hoje se revestem de vdrias tecnologias de

comunicac¢io, entre elas, a escrita convencionalmente ensinada e
valorizada pela academia, a escrita publica.

A visao da escrita como prética social é uma poderosa teoria
de escrita e suas implicagoes pedagdgicas sao mais indiretas do que
aquelas vistas nos demais discursos. Isso porque a visio de como as
pessoas aprendem a escrever estd associada com a natureza da escrita.
Para aprender a escrever, muitas vezes, a prética de ensino adotada
¢ a do ensino implicito, ou seja, o aluno ¢é orientado a participar de
eventos socialmente situados e a descobrir a regularidade das praticas
sociais de escrita, dos géneros e das regras sociais que demarcam esferas
e grupos. Esses eventos cumprem metas, objetivos ou propdsitos
sociais e envolvem nao sé a aprendizagem da composigao linguistica
do texto, mas também as condi¢bes de aprendizagem que indicam
para quem, como, quando e com que propdsitos o texto serd escrito.

Com base nesse discurso, a aprendizagem da escrita se desenvolve
a partir da “participagdo periférica” em atos e eventos, nos quais as
pessoas assumem a identidade de membros de uma comunidade e
onde fazem usos particulares da escrita. Essa participacao (OXFORD,
1994) refere-se as interagdes que ocorrem entre os membros de uma
comunidade: entre membros veteranos e novos, mais experientes e
menos experientes. Ela inclui o contato com os aspectos efémeros e
duradouros da comunidade, sua estrutura, constitui¢ao, negociagoes,
regras, atitudes e produtos.

A partir da “participagdo periférica’, os novos membros tém
a oportunidade nio sé de participar dessa comunidade, mas de
interpretar seu funcionamento e entender (em alguns casos, alterar)
as regras que a estruturam. Na academia, geralmente, essa participagao
tende a reiterar as regras de seu funcionamento, jd que se trata de uma
institui¢ao ritualizada com papéis estabilizados no conjunto social.
Reforc¢a a autora que isso proporciona uma perspectiva esclarecedora
sobre a relacio entre o ambiente institucional de aprendizagem,



incluindo a configuragio e credibilidade dadas ao curriculo, e a pritica
de ensino e aprendizagem dentro dessa comunidade. Os membros
dessa comunidade tendem a participar de praticas particulares de
escrita, 4 medida que se identificam com os valores, crengas, objetivos
e atividades daqueles que se dedicam a essas préticas.

O sexto discurso da escrita — o sociopolitico — estd fundamentado
na crenca de que a aprendizagem da escrita acontece implicitamente
através da participagdo intencional, nao da instru¢io. Assim, d4
atengdo as préticas sociais, aos processos e aos produtos de escrita,
considerando-os subjacentes aos dois tltimos discursos sobre a escrita
— 0 género e as préticas sociais. Esta combinagao, de acordo com Ivani¢
(2004), cria um enquadramento critico de como a escrita funciona,
do poder e das fungoes sociais que efetua e do impacto que este uso
representa para a identidade de seus usudrios, enfim.

Esse discurso contempla o desenvolvimento de uma consciéncia
critica de escrita. E preciso que o aluno descubra que “as formas de
escrita sao fendmenos histéricos — criados, reconhecidos, mobilizados
e fortalecidos dentro da mente de cada escritor e leitor em momentos
sécio-histdricos especificos, mas transmitidos na acumulagao de
textos” (BAZERMAN, 20006, p. 59). Ampliando o discurso do género,
Bazerman (20006) acredita ser necessdrio que o escritor véd além das
exigéncias formais de um género particular e atente para o modo como
se engaja no mundo quando faz uso da escrita, quando incorpora o
desenvolvimento histérico e as prdticas correntes de escrita.

Apesar de considerar o ensino explicito (IVANIC, 2004) desse
discurso de escrita, os critérios de avaliacao do texto escrito desafiam o
trabalho do professor, porque hd pouco consenso entre o que seria um
texto “bom” ou “ruim”. O critério, em geral utilizado, é inerentemente
subjetivo e tacitamente declarado, pois estd fundamentado na

contribui¢ao e responsabilidade social que realiza (BONINI;
FIGUEIREDO, 20006).

Consideramos, a luz do ISD, que essas condi¢des sio apontadas
na dimensio denominada por Bronckart (1999) de nivel socioldgico,
cujas operagoes de contextualizagio incidem sobre os parAmetros
contextuais (fisicos e sociais) da linguagem materializada em textos
orais ou escritos, como descrevem Cristovao e Nascimento (2011, p-
37), quando estabelecem trés conjuntos de parimetros contextuais
da atividade: o primeiro se refere a intera¢io social em curso e nele
devem ser considerados: o lugar social do agente; a finalidade da
atividade; e as relagoes entre parceiros da interagiao. No segundo
conjunto, devem ser considerados os pardmetros que se referem ao
ato material de enunciacio: o locutor, os interlocutores, 0 momento
e o lugar. O terceiro e tltimo conjunto corresponde aos parimetros
que se referem ao contetdo referencial disponivel na meméria dos
agentes, especificamente, as macroestruturas semanticas, seus temas.
De acordo com as autoras, esses conjuntos fornecem a constituicao
de uma base de orienta¢ao para a adogao de um modelo de género
pertinente para a situagao de ago.

Os seis discursos tratados por Ivani¢ (2004) revelam, em muitas
de suas nuances, as crengas que direta ou indiretamente influem a
a¢ao de quem ensina e de quem aprende a escrita, os géneros, a
lingua. Mesmo que esses discursos sejam, do ponto de vista tedrico
e metodolégico, apresentados separadamente, nao podemos deixar
de reconhecer que eles ndo se excluem, mas congregam aspectos
demandados pela pratica de ensino da escrita. Em situa¢oes escolares
— como demonstra o TALIS — e académicas, esses discursos tém se
aproximado, no sentido de fornecer orientagdes e principios praticos
para o professor — escolha de como apresentard uma situagio de
escrita, como tratard o texto e estabelecerd relagdes com o género; e
também para o aluno — quais as agoes a serem desempenhadas pelo
género, quais elementos deverao ter sua recorréncia estabelecida, etc.



RELACOES ENTRE CRENGAS E ACOES NO ENSINO DE GENEROS
ACADEMICOS ESCRITOS

Entre crencas e agoes existem muitas relagoes, mas elas nem
sempre sdo diretas. Como algumas pesquisas demonstram (NESPOR,
1985; WOODS, 2003; BARCELOS, 2004, 2006; SILVA, 2005),
essas relagdes nao podem ser consideradas como obrigatérias ou
como efeito, nem tampouco podem ser desconsideradas. Nesta secio,
discutimos especificamente as relacoes entre crengas de aprendizagem
da lingua escrita e ensino dos géneros académicos escritos, embora,
na literatura disponivel, as referéncias que as reforcem sejam discretas.

Quando realizamos qualquer agao, estamos, mesmo que
inconscientes, agindo a partir das concepgoes, das opinides, das ideias,
das representagoes ou das crengas acumuladas ao longo das relacoes
pessoais e sociais das quais participamos, sejam elas agdes que dizem
respeito a aprendizagem de lingua atestada pela escola, sejam as que
cotidianamente realizamos. Nesse continuo, a relacio entre crencgas
e agoes ¢ reciproca.

Por toda essa complexidade, a rela¢io entre crencas e agoes é
apontada (NESPOR, 1985; WOODS, 2003; BARCELOS, 2006)
como crucial para a pesquisa das crengas dos aprendizes e para as
crengas que orientam a prética dos professores. Muitas pesquisas
desenvolvidas a partir dessas possibilidades revelam que as crengas
sdo influenciadas pelo contexto, podendo exercer alteragdes mais ou
menos evidentes sobre nossas acoes.

Como as crengas se caracterizam por serem alternativas, pouco
consensuais e ilimitadas (NESPOR, 1985), elas podem revelar
verdadeiras idiossincrasias entre o que o aluno declara sobre a
aprendizagem de uma lingua e as a¢oes que realiza. Em funcio dessa
alternatividade, as crengas podem representar apenas um modo
tempordrio acionado pelo aluno para considerar a realidade, a natureza
dos problemas e os passos a serem tomados em determinada situagio,

mas nio um modo fixo de agdo. Essa possibilidade também se justifica
pelo aspecto pouco consensual das crencas. Um grupo de alunos,
por exemplo, dificilmente comunga das mesmas crengas e nio hd
como supor que ele vivenciou experiéncias idénticas ou que extraiu
delas as mesmas aprendizagens. O posicionamento de cada aluno
¢ individual, embora seja flexivel e possa coincidir dependendo da
situagao. Como estio relacionadas a eventos, situagoes e outras formas
de conhecimento, a relagao entre crencas e agoes pode ser, em alguns
casos, imprevisivel, jd que novas crengas podem surgir e outras podem
ser abandonadas (NESPOR, 1985).

Woods (2003) destaca a relevancia dessa relagio, mas reconhece,
assim como Nespor, que ela nio ¢ unilateral. Assumindo uma
perspectiva cognitiva de como essa relagao ocorre, Woods (2003)
explica que crencas e agoes sao dinimicas, cognitivas, construidas,
sociais e reflexivas. As relacoes entre elas estao sempre marcadas por
algum tipo de motiva¢o, atengao e envolvimento com a situagao. O
que se espera de um aluno em situagao de aprendizagem de lingua, por
exemplo, estd relacionado, de certa forma, aos aspectos de sua cultura
e a pressoes que os pares (professores, demais alunos, instituigao de
ensino) realizam sobre ele.

A conexio entre crencas e acoes se estabelece de forma
praticamente indistinta, ji que entre elas ocorre um modo complexo
e indireto de existéncia, no qual os alunos interpretam processos de
aprendizagem e efetuam escolhas de a¢o, mesmo que muitas dessas
agoes sejam circunstanciais, inusitadas ou repetigoes. Na verdade, isso
esclarece por que, em muitas situagdes académicas, o aluno age de
acordo com algumas exigéncias que lhe sdo impostas, considerando
se a a¢io corresponderd a uma avaliagao ou nao.

De acordo com Richardson (1996 citado por BARCELOS, 2006,
p- 25), ha, pelo menos, trés maneiras de se entender a rela¢io entre
crengas e acoes: i) pode existir uma relagio de causa e efeito no modo
como as crengas incidem sobre as ages, sobre o comportamento e as



atitudes de quem aprende/ensina; ii) essa relacio pode ser interativa e,
nesse sentido, as crencas podem alterar nossas a¢coes e modo de pensar,
e vice-versa; e ainda iii) pode-se considerar, com base na tradicio
hermenéutica, uma relagao complexa entre crencas e agoes, porque
¢ possivel existir um desencontro entre elas, fazendo com que nio
correspondam a uma agao prevista e sejam influenciadas, de forma
direta ou indireta, por fatores contextuais.

A relacdo causa-efeito, destaca Barcelos (2006), influencia
sobremaneira o comportamento das pessoas em termos de ensino
e de aprendizagem de lingua escrita. Considerando o discurso da
habilidade (IVANIC, 2004), a relacio entre crengas e acoes se verifica
na orientagao explicita do professor que consiste, por exemplo, de
encaminhamentos do tipo: “Processo de execugio de um resumo —
Comece a escrever o seu resumo, respeitando sempre o contetido do
texto ¢ o pensamento do autor: 1. Procure nio incluir pormenores
desnecessdrios; 2. Substitua ideias repetidas ou semelhantes por uma
que as englobe; etc.” (Ficha de Trabalho - N* 04). As orientagdes
pressupoem a habilidade do aluno para escrever, para atender as
exigéncias textuais, ¢ 0 tomam como autbnomo, um tipico aprendiz
que recebe a responsabilidade do fazer e que precisa, de fato,
demonstré-la.

Nesse contexto, tem-se representada a relagio causa-efeito descrita
por Richardson (1996 apud BARCELOS 2006). Nela, a agao do
professor, geralmente, tem a centralidade das falas possiveis durante a
orientacdo; busca agregar valores ou julgamentos ao tema tratado (uma
abordagem politicamente correta); dd exemplos de frases, palavras e
expressoes a serem desenvolvidas ou constarem no texto (GARCEZ,
1998), reforca a crenga de que a habilidade do aluno é suficiente para
que ele dé conta da produgio do texto. Por outro lado, a agao do aluno
acaba se restringindo as repeti¢oes ou copias de outros textos, cuja
estrutura foi considerada boa ou foi dada como exemplar pelo professor.

A possibilidade de o aluno refletir sobre o que estd escrevendo,
para qué e para quem escreve praticamente nao existe ou ¢ ignorada,
uma vez que esse tipo de orientagdo atende, de modo especifico,
uma atividade escolar ou académica, tendo como interlocutor(a)
apenas o professor e como objetivo, quase sempre, a atribui¢io
da nota a um produto final. Ter o professor como interlocutor
ou realizar a produgdo como avaliativa nio representa a questao
central da produgao escrita, embora contribua para as criticas que
recebe (CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2011; MOTTA-ROTH;
HENDGES, 2010; SOARES, 2002; GERALDI, 1997; KLEIMAN,
2000). Na verdade, a questao central é a auséncia de um trabalho
que possa explorar o funcionamento da escrita, as chances de o aluno
agir de modo consciente ou, pelo menos, de modo mais auténomo e
atender as especificidades das situagoes em que a produgio circulard.

No segundo discurso, o da criatividade (IVANIC, 2004), a
relacdo entre a crenga que o orienta e as acoes realizadas por professores
e por alunos nao se distancia muito das que acontecem no discurso
anterior. Apesar de investir na criatividade do aluno, esta crenca
traz, como efeito, uma agdo imprecisa, porque a orientagio recebida
permite que o aluno escolha caminhos variados para produzir o texto,
inclusive o nio saber fazer. A partir de uma exposi¢io implicita de
como fazer determinado texto, por exemplo, pode ser guiada apenas
pelo enunciado: “Cada grupo dever elaborar um resumo baseado no
contetido recebido no momento presencial”. O modo como a atividade
serd realizada depende, exclusivamente, do aluno e do interesse ou da
motivagio que tem para escrever sobre determinado tema, e resulta,
portanto, em um efeito da agio ou da crenga do professor, mesmo
que muitos se neguem a acreditar que precisam orientar o aluno e
que ensinar e aprender sio processos interdependentes.

Essa relagao vai ganhar novos desdobramentos a partir da adogao
da crenga de que nio é suficiente aprender a escrever apenas deixando



a agao centralizada no professor (primeiro caso) ou no aluno (segundo
caso). A crenga em questdo valorizard o processo de escrita — terceiro
discurso (IVANIC, 2004) — e todas as agdes que dizem respeito ao
processo de produgao textual realizadas pelo professor e pelo aluno,
para que o produto final seja considerado satisfatério. Como efeito, a
acao do professor busca abranger etapas da produgio: o planejamento
(“Qual o tema? O que sabemos sobre ele? Como serd colocado esse
conhecimento no texto?”); a produgio em si (“Como escrever um
pardgrafo introdutério? Como estabelecer a coesdo e quais elementos
podem realizar esta tarefa, dependendo do texto? Como verificar
a coeréncia do texto e estabelecer a textualidade?”); e a revisao do
texto (“Hd erros ortogréficos e gramaticais? Os elementos coesivos
foram adequadamente empregados? O texto apresenta coeréncia
entre suas partes?”).

Além de uma relagao evidente de causa-efeito, essa crenca
¢ tomada como a abertura para que professores e alunos possam
interagir entre si, com o texto produzido e com o contexto.
Desde o advento da Linguistica Textual (KOCH, 1989; KOCH;
TRAVAGLIA, 1989; MARCUSCHI, 1983), o contexto tem servido
para tornar reconheciveis, para o leitor, as caracteristicas de como o
texto foi produzido. Questdes envolvendo critérios de textualidade
e intertextualidade (BAZERMAN, 2000) sdo centrais para o ensino
da escrita e 0 encaminhamento do processo de leitura de um texto,
no qual podem ser identificados elementos coesivos, marcas de
informatividade e situacionalidade, por exemplo. Entretanto, esse
trabalho nio constitui, de acordo com Bazerman (2000), uma
abordagem adequada para abranger o que constitui um texto em
qualquer disciplina, nem o considera integrante de uma atividade
social e intelectual. Muitos dos textos tratados nessa dire¢ao tiveram
sua estrutura analisada quanto a constituicao, a pertinéncia e as
convencoes de seus elementos linguisticos, sem que eles estivessem

diretamente relacionados ao contexto cultural (DEVITT, 2004),
histérico e social que os envolve (BAZERMAN, 2000).

Nesse sentido, os textos funcionam como um produto significativo
da atividade humana (BRONCKART, 1999, 2006; BAZERMAN,
2000, 2005, 2006, 2007). Além de comunicativos, os textos sio
portadores de como as atividades de linguagem estao organizadas
socialmente: como as pessoas concebem a atividade de produzir um
texto, como pensam, como usam as palavras e as direcionam para o
outro (um leitor), como realizam e avaliam o produto final. Nesse
sentido, as acoes realizadas por professores e alunos se voltam para
essa crenca e, para tanto, privilegiam “a inter-relacio entre textos
recorrentes e atores dentro de sistemas de atividades” (BAZERMAN,
2000, p. 115), ativam conhecimentos sobre a situa¢io, sobre o
contexto imediato no qual o texto se ancora (um contexto déitico,
caracterizado pelo aqui, agora), consideram a lingua como dialégica
(quem escreve, para quem escreve e para que escreve), organizam
ideias e conhecimentos para serem distribuidos na progressao do texto.

Em geral, as relagoes entre crengas e a¢oes nesse discurso
demonstram o pressuposto do ato comunicativo, sem vistas a uma
participagdao ou mudanga sociais comuns a outras crengas discutidas
até entao.

A medida que a crenga muda e demanda novas preocupagoes do
ensino, da aprendizagem e do tratamento do texto, as a¢des também
mudam, como afirmava Richardson (1997, citado por BARCELOS,
20006). Compreender COMO a escrita, 0s textos e 0s géneros constituem
as atividades linguageiras e ainda como elas compdem a estrutura
social onde nos situamos passa a fazer parte das novas crengas de
ensino e aprendizagem de lingua. Em outras palavras, a crenca torna
eminente uma concepgao de escrita que dd ao aluno a condigio de
agente (BRONCKART, 1999, 2006); e de que a prépria “escrita é
imbuida de agéncia” (BAZERMAN, 2006, p. 11). Nessa mudanga,



as relacoes entre crencas e agoes vao além de uma relagio de causa e
efeito, porque, além do contexto, envolvem questoes de identidade
e discurso, como veremos nos trés tltimos discursos.

O quarto, quinto e sexto discursos caracterizados por Ivani¢
(2004) abrangem relagoes interativas e hermenéuticas entre as
crengas e acoes de professor e de alunos em situagoes de ensino e de
aprendizagem da escrita. Como a produgao escrita estd, intimamente,
relacionada a propésitos especificos e situados, ela demanda um
esfor¢o de quem escreve para considerar a multiplicidade de fatores
que permeiam a escrita, entre eles, os géneros textuais (entendidos
como formas de vida, modos de ser. Frames para a agio social
(BAZERMAN, 20006, p. 23)). Do ponto de vista hermenéutico, a
relagio entre crengas e agoes ocorre na busca para se “entender as
complexidades dos contextos de ensino e dos processos do pensamento
e das acoes do professor dentro de seus contextos” (RICHARDSON,
1996 apud BARCELOS, 2006, p. 27).

A tentativa de entendimento pode revelar caminhos distintos e,
portanto, respostas diferenciadas. De acordo com Barcelos (idem), ou
as crencas sio reiteradas nas agdes, ou detectamos um descompasso
entre elas em fungao de fatores contextuais, cujas implicacoes s3o, em
geral, explicadas 4 luz do que ¢ exigido, principalmente, das acoes
do professor: a maneira como os professores percebem a sala de aula;
o0 que pais, alunos, diretores, escola e sociedade esperam, além do
respeito estabelecido; as condigdes e rotinas dificeis de trabalho do
professor; salas cheias e alunos desmotivados, violentos, defasados; as
politicas publicas e os programas curriculares fixos; material diddtico
utilizado, entre outros descritos por Barcelos e colaboradores.

Com o objetivo de entender como as a¢oes de escrita dos alunos
sao influenciadas pelas crencas que eles e muitos professores alimentam
nas prdticas de producao escrita, uma pergunta importante busca
responder por que os alunos escrevem ou deveriam escrever mais na

academia. As respostas sdo variadas e vao além da mera necessidade
de o aluno dar conta das exigéncias de seus professores, porque:

Escrever é um trabalho duro, que requer o dominio
de problemas de escrita cada vez mais dificeis, de
modo que, se quisermos que nossos alunos aprendam
a escrever, nos (professores) precisamos identificar os
tipos de producio escrita com os quais vao querer
trabalhar com afinco e os tipos de problemas de
escrita que eles vdo querer solucionar. (BAZERMAN,
2006, p. 33).

A questio levantada por Bazerman talvez corresponda a um dos
grandes entraves enfrentados por professores e alunos em situagoes
de ensino e aprendizagem da escrita nas instituigdes brasileiras de
ensino superior. Muitos alunos (também professores) encontram-
se desmotivados para a atividade de escrita, pelos motivos acima
expostos, € 0 que se V€, constantemente, ¢ a escrita se resumir a copia,
ao pldgio ou até mesmo a omissao, ji que resolver problemas de escrita
demanda tempo e muito trabalho para ambos, aluno e professor, o
que ja corresponde a um descompasso entre a crenga de “saber” o que
deve ser feito e nao fazé-lo.

De acordo com Carlino (2006), a relagao entre crengas e acoes
parte da compreensio do que seja a escrita académica. E de forma
trabalhosa e constante que o aluno descobre que a escrita académica
¢ um tipo de escrita que permite ao agente sair de sua escrita
privada para tornd-la pdblica. Ela permite a revisao de publicacoes
antecedentes sobre o tema investigado/discutido, sobre a drea do
conhecimento em que essa escrita se insere, sobre por que a escrita
académica nio ¢, exatamente, uma cria¢ao original, mas um pequeno
gesto de originalidade baseado em uma tradi¢ao de pensamento.
Implica uma contribuigio que ocorre por meio de parifrases, de
resumos, de comentdrios, de criticas, de categorizagoes, a partir das



quais o aluno tenta reorganizar o que ji sabe para adequi-lo a uma
audiéncia. Aprendem “quao poderoso instrumento ¢ a escrita para
levar a cabo trabalhos especializados e o quanto estao investidos de
poder” (BAZERMAN, 2006, p. 34).

Refor¢ando o posicionamento de Carlino e Bazerman, Russel
(2009) esclarece, com detalhes, que, no ensino superior, os alunos
devem aprender a usar vocabuldrios especializados (comuns a uma drea
ou disciplina, no caso do curso de Letras, pode ilustrar a linguistica
ou a literatura como dreas e as disciplinas comuns a cada uma delas),
mas eles precisam aprender novos géneros ou formas, aqueles que
sejam apropriados 4 pesquisa em determinado campo, pelo menos em
niveis mais avancados de educagao superior. Nesse sentido, destaca
algumas das funcoes da escrita académica.

A escrita [...] superior, funciona principalmente
para mostrar a aprendizagem, e o professor exerce o
papel de examinador quando 1¢. Mas, naturalmente,
essa ndo € a tnica fungao possivel. Uma das metas
dos esforcos da proposta de “Writing Across the
Curriculum (WAC)”, nos EUA e em outros paises,
¢ a de fazer com que os alunos escrevam com o
propdsito de aprender — examinando e manipulando
ideias, sintetizando, analisando, explorando. As vezes,
essa escrita pode ser formal, as vezes, informal, s
vezes, avaliada (com nota) e, as vezes, nio. Com essas
outras fungoes, o professor pode exercer outros papéis
além de examinador, papéis tais como o de professor
(treinador, explicador, critico encorajador, etc.). No
final, a escrita pode funcionar como um meio de
fazer com que os outros mudem de opinido, seus
conhecimentos, valores, etc.; em outras palavras, a
escrita pode atender ao objetivo da comunicagio.

(RUSSEL, 2009, p. 242-245).

Por ser publica, essa escrita toma a palavra para dizer e exige
que, quem a faz, esteja animado para escrever, assim como presume

um interlocutor potencial. Essa previsao se constr6i em fungio do
que prevé interessar nesse contexto (BAZERMAN, 2000) e para essa
audiéncia. Esta é uma forte razio para compreendermos o porqué da
dificuldade, para alguns alunos, de escrever na academia. Colocar-se
no lugar do interlocutor, estimar suas expectativas de leitores, entender
quais sao as convengoes esperadas para o género escolhido e a angtstia
da publicagao sdo algumas das inquietacoes ou das dificuldades
enfrentadas pelos alunos quando elegem a escrita académica como
uma prética a ser reiterada com sua colaboragio.

Escrever na academia, nesse sentido, estd pautado na crenga de
que ndo é uma prética simples, ao contrdrio, depende de esforgo, de
trabalho, de idas e vindas do material escrito; exige, como esclarece
Carlino (2006), dois tipos de rentincias: a primeira diz respeito a
ilusao de poder dizer tudo o que se sabe; e a segunda, ter a convicgao
de que, uma vez escrito, seu texto se torna publico. A autora sugere
algumas estratégias, denominadas por ela de subtarefas, para ajudar
o aluno a escrever na academia.

» Realizar escritura privada. Como exercicio de escrita, esta subtarefa
ajuda o aluno a acostumar-se com a linguagem tipica dos géneros
textuais dessa esfera, de forma que ele perceba quais as temdticas
recorrentes, preocupagoes futuras e possibilidades do dizer;

» Ler tomando nota. Para Carlino (2006), ao fazer anotagoes, o
aluno tem a oportunidade de resgatar trechos importantes de sua
leitura, assim como pode avaliar a necessidade ou nio de torna-los
citagdes em sua produgio e ainda uma chance de parafrased-los,
se for o caso;

» Reescrever ideias completas. Complementar a subtarefa anterior,
esta permite comparagoes entre posicionamentos diferenciados
lidos pelo aluno. Se o aluno tem o hédbito de colocar apenas
palavras-chave de um texto lido, ficard mais trabalhoso resgatar
ideias completas e poder realizar algo mais consistente confiando
em sua memoria;



» Deixar fluir ideias, soltas e sem légica, mesmo que isto caracterize
uma escrita privada. Contrariando a sistematicidade das sugestoes
anteriores, Carlino (2006) lembra que esta subtarefa representa
uma forma de enfrentar a folha em branco, de encorajar-se e
manter-se persistente na missao de escrever. Lembra também
que quanto mais tempo o aluno passa longe da escrita, mais
dificuldades tem para retomar suas ideias, seu projeto de escrita.
Considerando as dificuldades pelas quais passam os alunos para

aprender a escrita cientifica, Bazerman (2006) também apresenta
sugestoes de como enfrentar os desafios previstos nessa tarefa. A
primeira constatagao diz respeito a “saber o que se estd fazendo e em
fazer escolhas inteligentes” (idem, idem, p. 63). Utilizando-se de uma
abordagem retérica, afirma que os alunos precisam dar significado
a prética que realizam para, depois, o professor sugerir, a partir do
repertdrio existente (escritores e situagdes), as escolhas que favorecam
o reexame de suas preocupacoes fundamentais.

Uma segunda orientagio aconselha que o aluno “considere suas
pressuposi¢oes, metas e projetos fundamentais” (BAZERMAN, 2006,
p- 65). Orientada para a mudanga e para a compreensio do conjunto
epistemoldgico que fundamenta o fazer cientifico, essa recomendagao
mostra que esse fazer nao é estanque, mas muda em conformidade
com os modos de investigagao, com as metas a serem alcangadas, com
as crengas assumidas. E, portanto, um fazer dinimico, embora cheio
de regularidades e exigéncias.

A terceira orientac¢io estd fundamentada na consideracio da
literatura, na estrutura da comunidade e do lugar do aluno, em ambos.
Para isso, Bazerman (idem, p. 66) lembra que, “em qualquer momento
particular, a literatura de um campo estd estruturada ao redor de
questdes e temas desenvolvidos historicamente, ¢ do momento
corrente”. Quando tem a tarefa de escrever, ¢ preciso atentar para a
producio existente, localizar e justificar sua producio, estabelecendo
relagoes intertextuais com ela.

“Considere sua situacao retérica imediata e sua tarefa retdrica”
(BAZERMAN, op. cit. p. 69). Este é o quarto conselho dado por
Bazerman. Para o autor, quanto mais o aluno compreende sua situagio
retorica emergente, mais precisa e efetivamente consegue escolher os
passos a serem realizados e, do mesmo modo, pode avaliar o que fez.

Na quinta orienta¢ao, diz Bazerman (op cit, p. 70): “Considere
suas ferramentas investigativas e simbdlicas”. Essas ferramentas
constituem as experiéncias empiricas do escritor, que o auxiliam na
investigagao, na constatagio de novas asser¢des e nas suas escolhas
estratégicas.

A penultima orientacio: “Considere os processos da produgio
de conhecimento” (BAZERMAN, op. cit, p. 71) compreende que
todo texto produzido estd implicado em uma rede de atividades e
de relagoes que precisam ser levadas em conta, porque representam
implicagoes sobre o que se escreve e para quem escreve.

Por fim, é preciso que o aluno “aceite a dialética do conhecimento
emergente” (BAZERMAN, op. cit., p. 72). “Os resultados das
investigagoes, os processos da escrita e a interagao social nunca podem
ser antecipados com clareza e certeza”. Por isso, um texto sempre
permite revisoes, explicacoes e esclarecimentos necessdrios para revelar
novas perguntas ou respostas.

Mas, infelizmente, afirma Russel (2009), nao existe receita,
embora a atividade a ser realizada pelo aluno e as agoes para ela
previstas tomem pardmetros ou referéncias como ponto de partida. O
aluno busca na sua experiéncia, na intera¢io com os colegas ou ainda
nas muitas orientagdes diddticas um percurso de agdo, que poderia
ser mais bem aproveitado se ele ou o professor explorassem o que jd ¢
conhecido e a medida da necessidade da nova informagao. As sugestoes
de Carlino (2006), como ela mesma considera, sdo quase indicagdes
de autoajuda, uma espécie de crencas folcléricas que podem funcionar
ou nio, dependendo do afinco (motivagio ou necessidade com que
o aluno encara e realiza uma tarefa) com que se deseja escrever na



academia. “E isso nao significa que a escrita académica nao possa ser
ensinada de forma explicita. Mas, se for ensinada como receita e nao
como repertério de estratégias, uma caixa de ferramentas e recursos,
entdo ela se torna enfadonha e insipida” (RUSSEL, 2009, p. 247).

Defendendo agdes que coloquem o aluno na condigio de agente
de sua produgao textual, Ivani¢ (2004) e Schneuwly e Dolz (2004)
reforcam que a crenga de ensino de lingua baseada em géneros,
letramento e prdticas sociais faz com que esse aluno eleja propésitos
de interagio social, porque ela é menos prescritiva e menos restritiva.
Além disso, entendem que nao hd como ensinar a lingua sem
que se considere a agdo social realizada com ela. Nessa medida, o
descompasso nao é verificado, jd que os professores precisam escolher
agoes que reforcem suas crengas. De modo semelhante, apoiando-se
na perspectiva vygotskyana de aprendizagem, Bronckart (20006) afirma
que uma contribui¢ao tedrica em torno de uma didética da lingua s6
tem legitimidade se se revela apta a analisar e a transformar as situagoes
de atividade humana. H4, necessariamente, uma dimensao politica
que conduz os alunos a engajar-se sobre terrenos praticos em vista de
uma melhoria das situacoes.

No dominio da diddtica das linguas, o ISD tem influenciado
uma perspectiva de diversificacio de ensino de texto e impulsionado
a elaboragio de sequéncias diddticas (SCHNEUWLY; DOLZ,
2004) como li¢oes sistemdticas destinadas ao conjunto dos graus da
escolaridade obrigatéria. As sequéncias partem da constatagao de
que existem conjuntos de géneros textuais adaptados a situagoes de
comunicagdo ou de atividades determinadas, e, a principio:

Tenta tornar o aluno consciente dessa
correspondéncia e de o tornar apto a escolher os
modelos de géneros pertinentes para uma atividade
de linguagem dada; - sabendo, além disso, que os
alunos encontram diversos problemas linguisticos
durante a redagio ou a leitura-compreensio de todo

texto, trata-se de subordinar ao primeiro objetivo,
adaptativo, um objetivo segundo de matriz técnica de
subconjuntos de processos de estruturacio de textos.

(BRONCKART, 2006, p. 17).

Embora nao apresente, explicitamente, uma diddtica voltada para
os géneros (COUTINHO, 2004), o ISD tangencia toda a proposta
sociointeracionista liderada pelo grupo genebrino. Tal constatagao se
verifica na seguinte passagem de Bronckart:

Para nés, fundamentalmente, os géneros tém uma
interagdo muito nitida que ndo ¢, evidentemente,
jamais mecinica ou biunivoca com os tipos de
atividades ou de prdticas humanas. E quando
definimos um género como uma maneira de
construir a linguagem que ¢ adaptada a um tipo de
atividade humana, retemos totalmente essa definicao.
Os géneros sio articulados a tipos de atividades
humanas. Os tipos de discurso sao formas linguisticas
que — ¢é essa a nossa hipdtese, eu diria — ndo sio
dependentes dos tipos de atividade humana, mas
estdo em estreita articulacio com formas de raciocinio
humano. Portanto, se eu simplifico, caricaturo um
pouco as coisas, eu posso dizer, as dimensées do
género estao em relacio com a atividade social, suas
finalidades, seu contexto, seus possiveis ganhos e
perdas. A dimensio dos tipos de discurso ¢ ligada
ao que chamo de os tipos de raciocinio humano,
ou seja, as maneiras de desenvolver o pensamento
além da simples proposi¢ao, além da simples frase,
como organizamos mais amplamente o pensamento
(...). Os géneros tém geralmente um tipo de
discurso majoritdrio o qual chamamos “o discurso

dominante”. (BRONCKART, 2008, p. 277).

Pensando uma diddtica da escrita, é possivel refletir sobre o
processo de ensino em si, atentando para as situagdes consideradas,
os géneros demandados nas praticas e atividades humanas. Ademais,



é preciso considerar que qualquer agao de linguagem estard sujeita
a todos os fatores sociopoliticos e discursivos que afetam a vida da
escrita, os modos de escrever eleitos por determinado grupo e sob o
julgamento das crengas de quem ensina e aprende. Ao professor, cabe
identificar situagdes que envolvem a grande complexidade das praticas
escritas (IVANIC, 2004), para explord-las a partir de sequéncias
didédticas (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) que otimizem as a¢oes
dos alunos e de todos os envolvidos na tarefa de escrever.

Ivani¢ (2004) considera que, influenciados por suas crengas,
os professores também podem adotar agdes que criem um senso de
comunidade em sua classe, mostrando aos alunos como a escrita pode
servir a propdsitos comunicativos e sociais em contextos especificos,
mesmo que, para isso, algumas situagdes sejam de simula¢io do real
e, a partir delas, eles possam ter a oportunidade de falar sobre o
que estio fazendo e os professores possam solicitar a aten¢io devida
para um ou outro aspecto despercebido sobre a temdtica, sobre o
posicionamento assumido, sobre o texto, enfim. Essas oportunidades
dao ao aluno a chance de aprender a aprender e de aprender a fazer.
E dao aos professores a chance de intervir de forma mais precisa
nas necessidades dos alunos e no desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem que lhes permita certa autonomia.

Entender essa complexidade implica também entender a
recorréncia e caracterizagio das préticas sociais. Elas representam a
possibilidade de os agentes atuarem na comunidade da qual fazem
parte, realizando agoes diniAmicas, efetuadas a partir de novas crencas
ou da (re)producio das existentes, mas, de nenhum modo, a¢oes
enrijecidas ou mecAnicas, baseadas na reprodugao apenas.

Entendemos a reprodugio como estabelece Giddens (2003). Nao
se trata de um voluntarismo ou de uma reproducio servil, mas diz
respeito a consideragao oportuna da a¢do influenciada e guiada para o
outro. £ uma agio imbuida de reflexividade, a partir da qual os agentes
tendem a transgredir a rotina do grupo, expondo modos novos de

acao. Eles estdo sujeitos & aprovagio, reprovagio ou negligéncia do
préprio grupo e isso é cultural e situacional, porque o que é vilido
para uns pode nio o ser para outros. A validade das agoes, sejam
estas intencionais ou simplesmente rotineiras na vida dos agentes, ¢
confirmada a partir da tipificacio, ou seja, essas acoes sao reconhecidas,
sao compreendidas e circulam, renovando-se a cada situagao, mesmo
que um novo tipo seja formado a partir de tipificagoes ja existentes.
Esse ir e vir da agdo a torna uma prdtica monitorada por regras, por
pequenos atos e, as vezes, por invisiveis acordos sociais que, mesmo
nao estabelecidos explicitamente, trazem consequéncias vorazes a sua
efetivacio.

Essas acoes e sua relagdo com as crengas se verificam a partir das
estratégias de aprendizagem ativadas, de forma consciente ou nio,
por alunos em situagdes de produgao textual escrita e trabalho com
géneros académicos, discussao a ser aprofundada na se¢io seguinte.



RECONHECENDO CRENCAS

Como a abordagem para o reconhecimento das crencas ¢
contextual, os critérios dessa andlise privilegiam, nos depoimentos,
a recorréncia de expressdes que favorecem a interpretagio e a
identificacio de crengas. Em muitas dessas ocorréncias, os recortes
dos depoimentos foram mantidos em sua formulagdo original e,
em outras, os casos de reformulagio aparecem somente nas sinteses
apresentadas no final de cada secio e subsegao.

CREN(;AS SOBRE A ESCRITA ACADEMICA E ESTRATEGIAS DE PRODUCAO
TEXTUAL

Nesta primeira se¢ao, a leitura dos instrumentos citados nos
permitiu interpretar, descrever e reunir as crengas em dois blocos:
1) crencas sobre a escrita académica; e 2) crengas sobre a produgio
de textos académicos (item subdivido em crengas sobre a produgao
do resumo, da resenha e do artigo cientifico, respectivamente). Essa
organizacao se justifica em fungao das discussoes ocorridas no grupo
focal: objetivos, questoes e géneros investigados.

CRENGAS SOBRE A ESCRITA ACADEMICA

Para o recém-ingresso no ensino superior, as crencas sobre a
escrita académica comungam um misto entre o que é conhecido
e familiar, e entre o que é desconhecido e novo. Esse estado de
mudanga ¢ ocasionado pela natureza da atividade académica e pelas
agoes realizadas por eles, os alunos, no dinAmico processo de escrita
que envolve os géneros investigados. Como veremos, nao é apenas
uma mudang¢a no modo de tratar o funcionamento da escrita e



compari-la ao que faziam na escola bésica, mas ¢, particularmente,
um rompimento com concepgoes cristalizadas de aprendizagem da
escrita, do comportamento, do aluno e do préprio texto.

Em funcio dos objetivos tragados para as reuniées do grupo focal,
as expressoes destacadas nesta segao sio oriundas dos dois primeiros
encontros (08 e 15 de setembro de 2011) e, mais expressivamente,
do primeiro. Para este encontro, propomo-nos a “motivar discussoes
sobre as crengas que orientavam ou influenciavam a produgao da
escrita escolar; e identificar estratégias cognitivas tipicas do processo
de percepcao e controle de aprendizagem”. Desse modo, o encontro
teve inicio com a retomada do ingresso de seis alunos na comunidade
académica. Considerando esse ingresso, questionamos:

1. Para fazer parte dessa comunidade, o que vocé mantém das
préticas de escrita escolar?

2. O que vocé aprende de diferente?

De acordo com a discussdo, outras questoes foram introduzidas

como desdobramentos:

3. Considerando que vocé aprendeu a escrever textos de um
determinado modo, é possivel dizer que a entrada na academia
favoreceu a adogao de outros modos de escrita?

4. Vocé chegou a abandonar o modo como escrevia? Se sim, que
motivos justificam esse abandono?

5. Hoje, o que facilita ou dificulta escrever na academia?

O registro se deu no final do encontro e foi feito individualmente

sob a forma de um depoimento. Apresentamos, a seguir, a

primeira crenga.

a. O ingresso na universidade implica um rompimento com as
praticas de escrita escolar e a compreensao de que a escrita
académica ocorre a partir de necessidades, de objetivos.

Os depoimentos desse primeiro encontro demonstram que,
quando tratam da produgio escrita na academia, os alunos deixam

indicativos de que vivenciam uma mudanca de crenca ou de que vérias
crengas parecem coexistir sobre a mesma questio. Essas crencas sio
marcadas, em especial, por expressdes que evidenciam uma ruptura
com os modelos escolares e uma reflexao sobre sua condicio de agente.
Vejamos:

A-01 A escrita académica se diferencia da escolar
porque exige do agente, ao contrdrio desta, um
continuo trabalho de reflexao (...).

A-02 A escrita académica, diferentemente da escolar,
rompe com os modelos trazidos pelos manuais
diddticos (...)”, “¢ o refletir sobre algo”.

A-05 Na escrita académica, trabalhamos mais na
reflexao, na forma como vamos organizar nossas
ideias, para que o texto se torne mais claro para o
leitor, diferentemente da escolar. O que também
percebemos que este processo rompe com 0 que 0s
manuais diddticos “ditam” rompendo com as “regras”
que eles trazem.

A-01(...) isto ¢ o que diferencia a escrita académica
da escolar, pois nessas muitas vezes o aluno nao ¢
levado a refletir sobre o préprio ato de escrever e os
mecanismos envolvidos neste processo.

Nos trechos acima, as expressoes “diferencia’, “exige”, “rompe”
e “refletir”, assim como “trabalho”, “reflexao”, “agente” e “processo”,
caracterizam uma concepgao, partilhada entre os alunos de que a escrita
académica abrange uma dimensao diferente do que vivenciaram na
escola. Hd, assim, a sinalizagao de que os alunos enxergam uma ruptura
entre a producio textual ocorrida na escola, uma vez que criam, em
seus depoimentos, uma série de oposi¢oes entre uma e outra concep¢ao
de escrita, como demonstram as passagens: “E isto é o que diferencia
a escrita académica da escolar, pois nessa muitas vezes o aluno nio
¢ levado a refletir sobre o préprio ato de escrever e os mecanismos



envolvidos neste processo” (A-01); e “Pensando, (...), a escrita escolar,
(...) é(...) fcil, ja que entendia-se essa atividade como uma cépia,
verificacdo de leitura, um produto pronto e acabado” (A-04).

A escrita, agora praticada, é exigente e requer de quem a faz — o
agente — um trabalho de reflexdo, o que implica um comportamento
ativo e, portanto, social e interativo de aprendizagem, além de um
envolvimento consciente com a atividade.

Esse tipo de conclusao a que chega A-04 tem origem no fato de
que a escrita realizada na escola, principalmente nas escolas publicas de
onde muitos provém, é apresentada com pouca clareza dos objetivos
cognitivos e sociais que definem a realizacdo de uma atividade, o
que impede ou dificulta a escolha, junto com o professor, de agoes
ou de estratégias de aprendizagem que possam facilitar e melhorar
sua realizagio. E nessa dimensio, provavelmente, que A-01 vai se
denominar agente e vai reconhecer o investimento ou o trabalho a
ser dispensado a atividade como outra crenga. Vejamos:

b. A escrita académica exige maior reflexdo. E resultado do
“trabalho” e da dedicagao por parte de quem escreve e da prépria
“atividade” de escrita.

A nogao de “agente”, indicada por A-01, ou de “sujeito escritor”,
indicada por A-04 e A-05, sinaliza a tradicional concep¢ao de que o
produtor do texto ¢ alguém dotado de habilidades natas ou de uma
criatividade que lhe permite escrever sem grandes problemas, estd em
transi¢o, porque o termo (agente) projeta agoes € COMpOrtamentos
conscientes desse produtor. E preciso que o texto porte certos
conhecimentos (frutos de leitura), planejamento, organizagao e
revisao, uma vez que “as ideias nao surgem do nada” (A-02) e existe
muita “dificuldade em iniciar a primeira linha, relacionar as partes
do texto a fim de deixd-lo coeso e coerente, como seri estruturado o
texto, entre outras coisas’ (A-03).

Enquanto “agente” ou “sujeito escritor”, esse produtor tem
autonomia para criar seu percurso de produgao (que conhecimentos
busca e\ou articula, o tempo que leva para organizar e executar seu
planejamento, como revisa seu texto), mas, a0 mesmo tempo, essa
autonomia ¢ interpelada por uma dependéncia sobre agao, com certo
condicionamento na interveng¢ao do professor, como declara A-05:
“(...) me lembro sempre que nos diziam: ‘escrevam corretamente,
nao usem girias, sejam precisos” (A-05).

Esse trabalho ¢, em geral, descrito de forma genérica pelos alunos.
Em boa parte de seus depoimentos, afirmam ser um “processo de
idas e vindas” (A-01) e “(...) um processo dinimico que requer um
esfor¢o por parte dos que a vivenciam” (A-04), e o definem como
um processo dindmico pelo fato de ativar conhecimentos linguisticos,
discursivos, histéricos, etc., a partir do qual é exigido um trabalho
que requer investimento de leituras, esbogos de escrita, intervengoes
do professor e do préprio aluno, e nao s6 o ato de redigir como
resultado do preenchimento de uma folha em branco. Nesse sentido,
esse processo ¢ determinado pela finalidade comunicativa; pelo leitor;
pela selecio de ideias; pela forma como escreve; pelo papel critico a
ser assumido. Por outro lado, nao é um processo novo do qual nao
tenham qualquer conhecimento. Nas declara¢oes de A-05 e A-03,
respectivamente, encontramos expressdes como “mantemos’, “(nos)
ensinou”, “aprendemos”, “deve-se”, que apontam para um processo
ou uma aprendizagem ainda em curso, o que ¢ reforgado por outras
como “parcela” e “primeiro contato” nos trechos a seguir:

A-05 (...) nés mantemos na nossa pratica escrita
do nosso aprendizado na escola bésica é o fato da
preocupagio com as normas gramaticais (...)

E se nés hoje somos sujeitos-escritores dentro da
academia, (...), uma parcela disso deve-se a esse
primeiro contato com a escrita na escola bdsica que
esse uso nos ensinou.



A-03 A escola nos ensinou ‘como escrever’, mesmo
que primeiramente de forma falha, mas foi na
academia que aprendemos a possuir criticidade sobre
0 que escrevemos (...).

Com discrigao, esse processo se traduz na compreensio de que
hd, em torno da escrita académica, determinados requisitos e\ou
determinados procedimentos que devem ser atentados e assumidos
pelo agente textual, a saber: a finalidade ou situa¢do comunicativa; a
audiéncia ou destinatirio ou leitor; o(s) objetivo(s) do texto; a relagao
de menor ou maior dependéncia com o texto-base (se se trata de um
resumo ou resenha, por exemplo, afirmam a necessidade de nao fugir
as ideias do autor, de ser fiel a essas ideias, etc.). Compreensio que
fundamenta a dltima identificacio de crenca de escrita.

c. A escrita académica estd mais préxima dos usos sociais da escrita,
como a publicagio.

Ampliando o que caracteriza o processo de escrita, os alunos
indicam perceber que ela possibilita uma maior inser¢ao social ou
estd mais proxima das situagoes sociais que ocorrem, neste caso,
para além das fronteiras da universidade ou de uma disciplina e
permitem o didlogo com outros leitores. Nessa dimensao, parecem
reconhecer, embora nio detalhem, que a escrita publica exige um
trabalho maior em relagio ao tratamento das informagoes a serem
contidas no texto, a sua organizagao estrutural ou a revisao linguistico-
gramatical necessdria a qualquer etapa de finaliza¢o da produgio,
mas também atenta para o reconhecimento e a captagio do trabalho
textual, discursivo e linguistico encontrado em outros textos. O texto
produzido assume um lugar entre tantos na comunidade académica.

Assim, é preciso que o agente se preocupe nio apenas com
um saber fazer, mas, sobretudo, com um saber dizer. Por essa via,
reconhece o que ¢ dialdgico e intertextual em um texto, e que o que
produzimos nio o fazemos de modo exatamente novo, mas o fazemos

através de reflexao sobre esses textos, sobre os discursos que portam,
sobre suas afirmagoes ou negagoes, sobre o estilo utilizado e assim
sucessivamente. “Tudo” estd disponivel no intertexto, mas nio se trata
de uma mera apropriagio, se trata, pois, de um trabalho de reflexao
de como o texto se constitui como texto. E preciso observar, tentar
entender, levantar hipéteses sobre por que os textos foram escritos
daquela maneira e nio de outra. E precisamente esse trabalho que
lhes permita alterar o funcionamento da escrita e a organizagao do
texto, a compreensao da lingua e a decisao mais cuidadosa de como
irao proceder daf em diante.

H4, no depoimento de A-04, indicativos de que, sendo a escrita
académica também social, os textos produzidos se situam em contextos
mais rigorosos, porque atendem a determinadas finalidades e, entre
elas, existe a possibilidade eminente de publicagao:

A-04 (...) a escrita académica nos coloca em
situagdes mais préximas aos usos sociais da
escrita, pois nos deparamos, por exemplo, com a
necessidade de publicarmos nossos textos em
eventos, em “lugares” publicos, de modo que nio
nos restringimos (apesar de fazermos isso também) &
escrita de textos para serem lidos pelo professor para
recebermos uma “nota”.

As declaragoes de A-04 trazem novas preocupagdes ao agente
de escrita. Ele tenta colocar sobre o “contexto mais rigoroso” a
necessidade de a escrita académica privilegiar objetivos préprios a
atividade de escrita. Entre eles, lembra a necessidade de publicagio e
a condigio de o texto se tornar pablico. Efetivamente, isso resulta em
trabalho diferenciado de escrita e em um comportamento particular
desse aluno (lembremos sua condigio de bolsista PIBIC), mas, ao
mesmo tempo, revela que a relagao assumida com a escrita nao é uma
constante, ou seja, ndo é porque sabem como deveriam escrever ou
se comportar como escritores que o fazem.



De acordo com as discussoes dos encontros realizados no grupo
focal, o critério para escrever com maior ou menor cuidado ou aten¢io
acaba sendo subordinado a uma escolha muito particular do agente,
pois, mesmo quando o texto representa uma avaliagio da unidade\
disciplina e ele nao dispoe de tempo para sua produgio ou julga
que haverd outra forma de avaliagdo, realiza a atividade de forma
descuidada, considerando, inclusive, que o texto produzido pode
atender parcialmente as solicitagoes feitas pelo professor.

Guiados por essa crenga (“a escrita académica nos coloca
em situagoes mais proximas dos usos sociais da escrita, como a
publicagao”), o agir e o comportamento dos agentes estao atrelados
ao valor ou ao sentido que dao a atividade escrita: se para uma simples
verificagao de leitura solicitada pelo professor; se para publicagao do
texto em uma revista ou apresentagio em um evento. Essa nogio de
valor é muito particular e muito subjetiva, porque envolve motivacoes,
preferéncias, gosto, enfim.

Em sintese, identificamos, nesta secio, trés crencas sobre a escrita
académica:

QUADRO 1 — CRENCAS SOBRE A ESCRITA ACADEMICA

CRENCAS SOBRE A ESCRITA ACADEMICA

O ingresso na universidade implica um rompimento com as prdticas de escrita
escolar e a compreensio de que a escrita académica ocorre a partir de necessidades,
de objetivos de escrita.

A escrita académica exige maior reflexdo. E resultado do “trabalho” e da dedicacao
g ¢
por parte de quem escreve e da propria “atividade” de escrita.

A escrita académica estd mais préxima dos usos sociais da escrita, como a
publicacio.

A partir das expressoes destacadas nos trechos dos depoimentos
e das possibilidades de interpretacao que elas nos permitiram,

caracterizamos a escrita escolar e a académica, reformulando, em
algumas situagoes, o que foi dito de recorrente sobre cada uma. Para
tanto, fazemos uso de fragmentos ou trechos desses depoimentos:

QUADRO 2 — ESCRITA ESCOLAR E ESCRITA ACADEMICA: CARACTERIZAGOES

ESCRITA ESCOLAR ESCRITA ACADEMICA
E mais comoda, ficil. Exigente.
Exige pouca ou nenhuma reflexio .
o " Reflexiva.
sobre a escrita, as vezes, apenas copia.
Produto pronto e acabado. Processo.
E orientada pelo manual diddtico. O aluno é um agente.
Nao requer posicionamento critico. E critica.
A escrita d4 énfase as normas ou Ativa conhecimentos linguisticos,
aos conhecimentos gramaticais. discursivos, histéricos, etc.
Funciona como objeto de avaliagio Funciona\atende para\a uma atividade
de contetdos de lingua. comunicativa, social.

Reconhecemos que a identificagio dessas crengas e do modo
como os alunos caracterizam e diferenciam a escrita escolar da escrita
académica nao pode deixar de ser influenciado pelas questoes que
orientaram o primeiro encontro:

» Dara fazer parte desse grupo, o que vocé mantém das préticas de
escrita escolar?

» O que vocé aprende de diferente?

» O que justifica o abandono de algumas prdticas e a adogao de
outras? O que facilita? O que dificulta?

Assim como pelo que jd leram ou produziram na academia, em
especial, pelos contetidos\conhecimentos com os quais entraram em
contato na disciplina.

A formula¢ao das perguntas traz expressdes, tais como:
“mantém”, “adota’, “abandona”, “dificulta”, “facilita” e ainda “adocao”,



“abandono”, “diferente”, que fornecem pistas de que, de fato, hd um
misto de ruptura e de continuidade entre o que ¢ feito na academia
e na escola quando falamos de escrita (algo vdlido para outros
objetos de ensino também). Embora a formulagao incite e trabalhe
em prol de certa expectativa de resposta, a discussio do grupo focal
também demonstra que existe um debate e uma reflexao importantes
orientando essa resposta, no sentido de dizer que algumas crencas
caracterizam, em maior ou em menor grau, experiéncias distintas. E
vélido lembrar, por exemplo, que nem todos apontam a escrita escolar
como ruptura, ou como algo negativo, que no tivesse implicacoes
para a vida na comunidade académica. Ao contrdrio, veem nela um
continuo, parte do processo de descoberta e desenvolvimento de cada
um deles, parte da experiéncia e da aprendizagem que portam.

Nessa dire¢ao, o grupo focal alarga as possibilidades de reflexao
sobre a escrita, porque o tipo de discussdo e de questionamento feitos
seria, provavelmente, dificil de ocorrer em situacio de sala de aula.
Em func¢ao disso, as discussées do grupo apontam indicagoes de
que o aluno se torna mais atento, mais criterioso e mais consciente
quanto ao uso da escrita depois de té-la pensado em tais condigoes ou
porque percebe o risco de usi-la de forma negligente. O indicativo
¢ justificado como hipdtese, jd que a afirmagao pressupoe outros
dados nao disponiveis nesta pesquisa, tal como a motiva¢io e a
necessidade que teria para escrever. Talvez fosse (e é) frequentemente
demonstrado, como observamos durante a realizacdo dos semindrios
e em discussoes de sala de aula, que a escrita escolar é “inversa” ao
que se pratica na academia, mas o confronto entre crengas é uma
singularidade dos encontros.

Por se tratar de um método explicito de abordagem do objeto e
das questoes de pesquisa, a pergunta e sua formulagio refor¢am, por
exemplo, a necessidade de agoes docentes mais objetivas em termos
de ensino. A explicitude da questdo faz reacender o debate sobre
metodologias de ensino e, por consequéncia, sobre as concepg¢oes de

aprendizagem que orientam as aulas e discussoes sobre escrita. Essas
e outras questoes s20 ampliadas ao longo dessa anilise.

Crengas sobre a produgdo de textos na academia: o resumo,
a resenha e o artigo académico

Das crencas de escrita identificadas na se¢ao anterior,
estabelecemos vérios vinculos com as que serdo apresentadas sobre
o resumo, a resenha e o artigo académico. Evidentemente, a razio
de ampliar a discussao se justifica pelo fato de o foco recair sobre
os géneros investigados e seus representantes textuais. Para esse
fim, fazemos uso dos depoimentos de virios encontros: o segundo,
o terceiro, o quarto, o quinto e o sexto. Por abarcar tantos dados,
subdividimos esta secao em trés subse¢oes: uma dedicada ao resumo,
outra a resenha e a tltima ao artigo académico.

No tratamento dos dados, mantemos o destaque de expressoes
em alguns trechos dos depoimentos dos alunos e procedemos a
interpretagdo, sem alterar seu registro. Os casos de reformulagao s6
ocorrem nas sinteses apresentadas no final de cada segao e subsecio.

Crengas sobre a produgio do resumo académico

A fim de reconhecer quais crencas os agentes tinham com relagio
a produgido do resumo académico, o segundo e o terceiro encontros
do grupo focal forneceram um material privilegiado. Era objetivo
do segundo encontro (15\09): “Identificar crengas e estratégias
de aprendizagem que orientam a produ¢ao desse texto” e, como
situagao motivadora, realizamos “um resgate das situagoes em que os
alunos produzem resumos”, questionando-os sobre “a finalidade que
estabelecem para o texto e as estratégias que utilizam para realizi-la”.
Para tanto, a pergunta-guia foi: “O professor solicita que vocé produza
um resumo apos leitura de uma obra por ele indicada, quais passos



vocé segue?” e, embora tivéssemos como proposta a leitura de dois
resumos para ampliar o debate, a programacao foi alterada em fungao
da discussio anterior sobre a escrita. Ainda durante o encontro, outras
questoes foram utilizadas para detalhar a proposta: “Vai se preocupar
com a estrutura do texto? Sua preocupagao recai sobre as expectativas
do professor? A maior preocupagio sio os erros ortograficos que nao
podem ocorrer? O professor recebe a produgao, corrige e identifica
alguns problemas. O que vocé faz para soluciond-los?”.

Para o terceiro encontro, tinhamos como objetivo: “Avaliar duas
propostas que orientassem a produgao escrita da resenha académica,
atentando para suas semelhangas, diferencas e auxilio no saber fazer
exigido para os textos de circulagio nesta esfera’, mas, como justificado
acima, esse encontro permaneceu com os objetivos e discussao sobre o
resumo. Ainda realizamos uma adaptagio da proposta inicial porque
levamos como leitura dois exemplares de resumo académico e nio
da resenha. A leitura desses depoimentos nos permitiu, com algumas
reformulagoes, a identificagao de algumas crengas, como segue.

a. A producio do resumo requer envolvimento com o objeto de
estudo (o texto-base), reflexdo e consideracao do contexto de
producio ou do contexto comunicativo. E um exemplar textual
orientado para o professor ou para publicagio.

Nos depoimentos produzidos, encontramos vérias expressoes
usadas pelos alunos para compreensao da produgio textual do resumo
como resultante do envolvimento com a leitura do texto-base. Essas
expressoes também reforcam a necessidade de realizarem uma reflexao
sobre 0 que escrevem e como escrevem, assim como de considerarem
o contexto de produgio ou contexto comunicativo no qual o texto se

d4, como afirmam A-05, A-02, A-03 e A-006, a seguir:

A-05 (...) além das questdes de estrutura e
contetido, outras coisas concorrem para a produgio
desse determinado género (o resumo), ou seja, o
contexto comunicativo. Assim, um resumo para
uma atividade diddtica nio serd feito da mesma
forma que um resumo para um congresso.

A-02 (...) a producio de um resumo levard em
consideragio o contexto da produgio, isto ¢, para
quem serd encaminhado o resumo: para aprovagio de
um artigo para a publicacdo em um evento, em que
levard em conta uma contextualizacio, um objetivo,
uma fundamentagio tedrica no qual se deverd levar
em conta esses aspectos mais estritamente.

A-03 (...) vale ressaltar que o grau da minha
preocupagio vai depender do contexto de circulagio
do resumo. Por exemplo: se escrevo um texto para um
professor e um para um evento. Creio que as minhas
estratégias serdo mais detidas no segundo caso.

A-06 (...) Pensando na questio do interlocutor,
certamente a escrita de um resumo terd uma
construgdo diferente no Ambito académico, por
exemplo, escrevemos melhor (de modo geral)
quando sabemos que a escrita passard por um
processo avaliativo.

Esses trechos demonstram, inicialmente, que os alunos
reconhecem uma “estrutura e um contetido” (A-05) no resumo e
que o modo como esses dois elementos se relacionam e sao dispostos
no texto depende de alguns fatores, entre eles, a finalidade de escrita.
Se o resumo representa “uma atividade diddtica” (A-05), direcionada
“para o professor” (A-05 e A-03) ou “para um evento” (A-03) ou
<« »

para um congresso” (A-05), os alunos afirmam ter, na segunda
situagdo, maior aten¢ao com o que escrevem e, por isso, consideram
que “escrevem melhor” (A-06). Escrever melhor, no sentido em que



foi empregado, diz respeito a produzir um texto que contenha, além
da sintese habitual de ideias, informacées sobre “a fundamentagio
tedrica” (A-02), sobre “o objetivo” (A-02) do texto.

A producio do resumo, nessa direcio, é orientada pela crenga
de que ¢ necessdrio existir uma finalidade, um objetivo a cumprir,
e nao se trata apenas de um texto cujo interlocutor é o professor ou
de um exemplar a cumprir parte de “um processo avaliativo”, como
afirma A-06. Nesses trechos, também temos revelados alguns habitos
arraigados de escrita dos alunos de “escrever melhor se for para uma
avalia¢ao ou para um evento” e muitos desses hdbitos sao refor¢ados,
quase que automaticamente no cotidiano académico, porque muitos
nao se dao conta de que acabam por se dedicar mais apenas quando
hd uma nota em questdo. Quando produzem um resumo ou qualquer
outro texto dissociando-o de um fim, a atividade perde seu sentido e
“ganha outro”, o da improdutividade ou do descaso.

Reconhecemos que a avaliagao do professor representa um
indicativo importante sobre o envolvimento, em termos do que o
aluno decide ou nao fazer com o texto a ser produzido. Essa indicagao
resulta, muitas vezes, em uma nota ou na condi¢io de aprovado ou
reprovado em determinada disciplina; entretanto, a crenga de que ¢é
essa avaliagio que determina o maior ou menor empenho de aprender
a produzir determinado texto, acaba por ser muito fragil como critério,
uma vez que, em outras situagoes, esse mesmo aluno diz que o rigor
na escrita de um resumo, por exemplo, serd maior se o leitor for
proveniente de um evento cientifico, conforme trecho a seguir: “Se
escrevo um texto para um professor e um para um evento.

Em seus depoimentos, os alunos parecem nao perceber que a
aprendizagem desse exemplar textual, seja para o professor, seja para
um evento, nio os exime do envolvimento necessério. A medida que
se assumem como agentes, abandonam a rigidez de seguir um modelo
composicional, aventuram-se em pensar quais s3o as principais ideias
do texto, escolhem o que devem ou nao selecionar em fungao do leitor.

Com isso, refletem sobre o processo de aprendizagem que vivenciam
e experimentam; adotam novas formas de proceder e ajustam outras
j& conhecidas; é caracteristicamente o que chamam de reflexao.
Guiados por essa(s) crenga(s), a reflexdo a que os alunos se
referem cria um amplo leque de possibilidades metacognitivas de
explicacao para o processo de aprender. Ao mesmo tempo, a reflexao
orienta uma forma de pensar e raciocinar o texto, de se antecipar
a problemas advindos de uma ou de outra forma de organizagao
e estruturagdo textual, ou de o leitor (professor\comissio de um
evento) nio compreender o texto. A crenca sobre essa aprendizagem
inclui, portanto, uma forma de entender como eles pensam a
prépria aprendizagem e, a partir disso, estabelecem, mesmo que
inconscientemente, a¢oes ¢ necessidades baseadas na experiéncia,
aptidao e motivagao que tém para aprender. Além disso, vao sinalizar
que o resumo precisa sintetizar ideias, algumas delas escolhidas de
acordo com diferentes critérios. Vejamos esta segunda crengca.

b. O resumo é uma sintese das ideias do outro, o autor. E uma
apresentagao do que os produtores textuais consideram
importante ou daquilo que julgam ser importante para o leitor.

Nos trechos abaixo, destacamos algumas expressoes que nos
permitem interpretar o que os alunos reconhecem quando se referem
ao seu interlocutor ou ao destinatdrio do texto:

A-05 Quando produzimos um resumo, nds estamos
preocupados em sintetizar, apresentando o que
pensa o outro sobre determinado assunto, sendo
muitas vezes esse “‘outro” nds mesmos.

A-01 Diante da proposta de elabora¢io de um
resumo académico, eu vou apresentar inicialmente
o objetivo que estd sendo resumido, situando o leitor.

Em seguida, apresento as ideias que considero
importantes para aquele leitor, inserindo marcas



linguisticas textuais que possibilitem o leitor
compreender como o autor da obra resumida trata
de determinado contetido no texto-base.

A-06 Pensando na questao do interlocutor,
certamente a escrita de um resumo terd uma
construcio diferente no 4mbito académico (...).

A-04 (...) tento organizar minhas ideias de modo
que contemplem os aspectos que considerei mais
significativos no texto, com a preocupagio maior
de se primar pela estrutura do género.

Das palavras em destaque, “o outro” (A-05), “o leitor” (A-01) e “o
interlocutor”, e ainda “apresento as ideias que considerei importantes
para aquele leitor” (A-01) e “tento organizar minhas ideias” e “aspectos
que considerei mais significativos no texto” (A-04), inferimos um
estado de constante vigilancia ou, mais adequadamente, um estado de
autorregulacio do processo de aprendizagem e produgio do resumo,
porque demonstram que todo o processo de produgio do resumo ¢é
orientado pela compreensio de que hd um interlocutor com quem
o texto dialoga ou a partir do qual ¢ influenciado. Esse interlocutor
provoca, por exemplo, a escolha de determinadas ideias no texto e/ou
altera o modo como a sintese do texto-base ¢ apresentada.

Em torno da “reflexao” e do envolvimento com a atividade de
produzir textos, os alunos nao demonstram desconsiderar a atividade
e as agoes que ela demanda. Mesmo quando dizem ser uma mera
atividade académica, guiam-se de forma muito inquietante, tentando
“sintetizar” (A-05) ou “organizar (...) ideias” (A-04) e, por fim,
textualizar e\ou retextualizar as ideias de um texto-base em um outro
texto, neste €aso, UMm resumo.

Ao refor¢arem um conceito cldssico e necessdrio do que seja um
resumo, “uma sintese” (A-05) das ideias do autor e nao das palavras do
texto, os alunos demonstram dois movimentos curiosos como critério
de escolha dessas ideias: o primeiro diz respeito ao que ele, como
responsdvel do texto, considera importante e o outro diz respeito

a0 que o leitor considerard importante no texto. Além do estado de
autorregulacao, as preocupagoes dos alunos também revelam uma
questio transitéria em termos do que seja importante no texto-base.
Ora o que é importante faz parte de um critério particular do aluno
como leitor (leio isto e o considero importante), ora esse aluno julga o
que serd mais importante para o leitor do texto, em geral, o professor.
Consideramos que essa transi¢o sinaliza uma mudanga importante no
processo de aprendizagem dos textos académicos em questao, porque
se a produgio se justifica, como apontaram, por um determinado
contexto de produ¢io ou comunicativo, ela incorpora seus aspectos
sociais e histéricos, o que pode revelar-se, por exemplo, nas escolhas
linguisticas, na disposigao textual, no suporte, no efeito que pensam
causar no leitor, etc.

Embora parecam indicar preocupagoes semelhantes, o primeiro
movimento — o que é importante para o produtor textual — centra
sua atengdo no préprio produtor (Cf. A-04) e, portanto, nio leva
em conta o leitor e a situa¢do comunicativa em que o texto se insere.
No segundo caso — ideias importantes para aquele leitor (Cf. A-01),
atentar para o leitor do texto e tornd-lo central na produgao reforca
a compreensao de que a situagao comunicativa é determinante na
organizagao e estruturagao do texto, porque ¢ ela que orienta as
condicoes do saber dizer e do saber fazer.

Essa(s) crenga(s) ativa(m) e induz(em) agoes e comportamentos
que levam em consideragao a experiéncia do agente do texto e, por
consequéncia, os fatores sociais e culturais que influenciam a sua
versdao final. Do ponto de vista cognitivo, essas preocupagoes sao
indicativos de que estdo motivados para producio do texto, mesmo
que essa motivagao nao se traduza como um investimento afetivo com
a atividade, mas como um investimento que pode ser caracterizado
como pessoal, intelectual, académico (representa um nota), uma vez
que nao demonstram ser negligentes com o texto e assumem, de forma
mais ou menos explicita, uma preocupagio com as agdes a serem



feitas. Podemos concebé-las também como um estado de consciéncia
da atividade e das agoes, particularmente, das necessidades que a
atividade gera.

De acordo com esse modo de organizagio de agoes, o texto (o
resumo, a resenha ou o artigo académico) estd em continuo movimento
de construgao, porque assim também estao as preocupagdes do agente
em relagao ao que deverd fazer e como o fard, em funcao do possivel
leitor e do contexto comunicativo. Nesse sentido, o texto mantém
relagoes linguisticas, textuais e discursivas com um dado género
textual, aspecto explorado na tltima crenga dessa segao.

c. A produgio do resumo ¢ orientada por um género.

Partilhando da compreensao de que todo texto é representante
q

de um género textual em particular, as preocupacoes dos alunos e esse
estado de autorregulagao criam um cendrio propicio para discussao
do lugar do texto e do género nessa aprendizagem. Precisamente, o
que consideram do texto e\ou do género? O que lhes d4 seguranca
para dizerem que determinados aspectos sao do género? Qual é a
“estrutura do género”? (A-04)? O que querem dizer em suas reflexoes
quando afirmam:

A-04 (...) tento organizar minhas ideias de modo
que contemplem os aspectos que considerei mais
significativos no texto, com a preocupagio maior de
se primar pela estrutura do género.

A-03 Quando me proponho a fazer um resumo
académico tenho a preocupacio de ser fiel ao texto
tedrico e de seguir os aspectos que sio necessirios
para que o género se configure como tal.

A-02 Além do mais, como este género se trata
de um texto independente, mas também de um
texto-base, vai inferir o gerenciamento de vozes, a
informagao do autor.

O género, como posto, ¢ concebido como um fio condutor que
delimita, orienta e regula as acoes de linguagem e a prépria arquitetura
do texto. Como agdes de linguagem, também delimita o que pode
ou nio pode ocorrer\estar no texto. Essas agoes inserem o agente em
uma dimensio espago-temporal do texto, predetermina discursos,
conteddos, objetivos, motivos, enfim. De modo amplo, dao ao agente
a oportunidade de considerar as agoes j4 realizadas por outros membros
da comunidade académica, por outros textos e situagoes, para que
ele possa té-las como mediadoras, como parimetros ou referéncia.
A indicagao do género de sua “estrutura’ (A-04) e “aspectos” (A-
02) sinaliza a percepgao de que o texto que produzem precisa ser
reconhecido, precisa ser nomeado como resumo ou qualquer outro
género em circulagio na academia.

Assim, mesmo que nao declarem ou nio tenham clareza sobre a
dimensao do que disseram sobre os géneros em seus depoimentos, os
alunos revelam que hd uma “rede” em que género, a¢oes de linguagem
e texto se encontram e se influenciam. Desse modo, a prépria crenca
de aprendizagem sobre a produgao escrita parece estar em transigao,
uma vez que os alunos demonstram que, além dos aspectos textuais a
que geralmente atentam e recorrem durante a produgao de um texto,
agora ¢ preciso também recorrer ao género, ao papel que ele efetua
no conjunto social.

Em fungao dessa nova realidade, a aprendizagem se reveste de
uma nova atribuicio e, portanto, de uma nova e importante crenca.

d. E preciso produzir textos que atendam a outras demandas de
natureza publica ou social.

Embora saibamos que este grupo de alunos ¢, de certa forma,
um grupo privilegiado, por terem entrado em contato com questoes
especificas sobre a produgao textual escrita e sobre géneros na disciplina
acompanhada, alguns integram projetos de pesquisa (A-04 e A-02),



o que amplia seu envolvimento com as atividades académicas e sua
familiaridade com os textos e géneros que circulam nessa comunidade.

Em conformidade com o que nos propomos a fazer neste segundo
encontro do grupo focal, reconhecemos que os depoimentos, mais
uma vez, refor¢am nio exatamente o que foi solicitado aos alunos
no inicio da discussao — “as crengas e estratégias de aprendizagem
que orientam a produgdo do resumo académico”, mas revelam e\
ou acentuam crengas que tém sobre o resumo, sobre a finalidade de
sua produciao na academia, sobre os critérios que guiam a agao e o
envolvimento de cada um com esse texto, assim como dio destaque
as transformagdes que caracterizam a aprendizagem nessa etapa de
formacio.

Em sintese, podemos reconhecer como crengas de produgao do
resumo:

QUADRO 6 — CRENGAS SOBRE A PRODUGAO DO RESUMO ACADEMICO

CRENCAS SOBRE A PRODUGAO DO RESUMO ACADEMICO

A produgio do resumo requer envolvimento com o objeto de estudo (o texto-base),
reflexdo e a consideragio do contexto de produgio ou contexto comunicativo.

O resumo ¢ um exemplar textual orientado para o professor ou para publicacio.
O resumo ¢ uma sintese das ideias do outro, o autor. E uma apresentagio do
que os produtores textuais consideram importante ou daquilo que julgam ser

importante para o leitor.

E o leitor ou a situagio comunicativa que orienta a constru¢io e a organizagio
do texto.

A produgio do resumo ¢ orientada por um género.
Crengas sobre a produgio da resenha académica

As discussoes sobre a resenha académica foram objeto do quarto
encontro (29\09\2011 — Apéndice F) do grupo focal, ja que o terceiro,

como justificamos, também foi dedicado ao resumo. Neste quarto
encontro, avaliamos duas propostas de trabalho que orientam a
produgio escrita da resenha académica: a de Swales (o0 modelo CARS)
e a de Schneuwly e Dolz (sequéncia diddtica), atentando para o que hd
de semelhante e diferente entre elas, como ajudam o aluno a produzir
esse texto de forma mais diddtica, por assim dizer. Desse modo, a
situa¢io motivadora foi introduzida com a apresentagao das duas
propostas.

Considerando o que havia sido dito sobre a produgio do resumo,
pretendiamos dar continuidade a algumas das questoes, como a
sintese das ideias, a consideracio do leitor e da situacio comunicativa,
tendo como foco um novo género, a resenha. Apés a leitura das
propostas, fizemos uso dos seguintes desdobramentos da situagao
inicial: “Quando produzem a resenha académica, o que fazem estd
descrito em algum esquema das propostas?”, “O que fazem e nao
estd nas propostas?” e “O que os leva a acreditar que a adogao desses
procedimentos dard certo?”. Como planejado, no final ocorreu o
registro da segao orientado, desta vez, por uma ficha com questoes a
serem respondidas, a saber:

As estratégias utilizadas para escrita da resenha
académica siao semelhantes s da produgio do
resumo? Se sio, indique abaixo. Se no, quais utiliza?

1. Quando recebe a orientagao de produzir a resenha?
2. Quando 1€ o texto-base a ser resenhado?
3. Quando planeja a escrita da resenha?

4. Quando produz a resenha e a considera pronta
para entregar ao professor?

5. Se a resenha ¢ corrigida e entregue a vocé para uma
reescrita, o que vocé faz?

6. Por que vocé acredita que realiza os mesmos passos
utilizados para produgio do resumo e/ou outros
passos considerados necessdrios para a produgao da
resenha?



A leitura das propostas diddticas deu visibilidade a uma prética
muito comum entre os alunos em qualquer fase de escolaridade: o
uso do modelo textual (A-06, A-04 e A-03, como segue abaixo). A
partir dessa prdtica, registramos a primeira crenca sobre a produgao
da resenha.

a. A resenha académica é produzida a luz dos modelos disponiveis.

Além da visibilidade de como a resenha ¢ disposta, em termos
de formatacao grafica, em uma pdgina (normalmente A-4 em papel
impresso ou em documentos disponiveis na internet), a busca pelo
contato com um modelo de resenha para a produ¢ao de um novo
exemplar desse texto também vai se tornar uma constante nas
discussdes seguintes, vejamos, especialmente, as respostas dadas
a primeira pergunta: “Quando recebe a orientagao de produzir a
resenha, quais estratégias utiliza?”; “Sao semelhantes as da produgao
do resumo?”; “Se sdo, indique abaixo. Se nao, quais utiliza?”. Como
resposta, destacamos os seguintes trechos e neles indicamos algumas
expressoes que nos permitem a identificacio de algumas crengas:

A-06 Procurar um modelo para servir de suporte
para uma melhor observacio do género, tanto em
relagio 4 forma quanto ao contetdo.

A-04 Tento ler com bastante atenciao os modelos
de resenha apresentados e discutidos pela professora
na sala, além de observar as resenhas que estavam
postadas no blog da turma.

A-03 Fui em busca de um texto-base de como se
estrutura a resenha (semelhanca).

A indicacio do modelo é, em muitos manuais, um modo didético
de refor¢o do que os alunos devem reconhecer como positivo, em
termos de condicionamento de aprendizagem. No entanto, e pelo
que j4 foi dito pelos alunos até entao, o apelo a0 modelo nao requer

necessariamente a reprodu¢io de um texto considerado correto. O
modelo cria “suporte” (A-06), parAmetros de ag2o, porque consiste
um exemplar de referéncia, seja ele oral ou escrito, a partir do qual os
alunos buscam inspiragio para seus textos. Desse modo, a recorréncia
ao modelo se justifica pelo fato de que, a partir dele, os alunos poderao
agir com maior clareza, observando como o género se comporta, como
a linguagem se apresenta, como o texto se organiza, cComo avaliar\
recomendar\indicar uma obra ou texto-base. Nesse sentido, os alunos
se apropriam das atividades, das priticas sociais e das experiéncias
acumuladas pela comunidade académica.

Por outro lado, nio desconsideramos que a busca pelo modelo
(essa atitude) possa revelar duas faces do processo de aprendizagem
da produgio desse texto: a primeira de que hd certa inseguranga dos
alunos para agir de forma mais autbnoma com os textos durante a
escrita da resenha, porque é necessdrio que eles demonstrem maior
capacidade de argumentagao e posicionamento critico. A segunda
diz respeito a uma auséncia ou existéncia de lacunas de orientagdes
diddticas, por parte do professor, o que justificaria a necessidade de
os alunos recorrerem a outros suportes para a agao.

b) A resenha é um género que, a semelhanca do resumo, apresenta
uma sintese e corresponde a uma avaliagao da escrita académica.

Nas demais questoes (da 22 a 62), as respostas dos alunos refor¢cam
crengas sobre a produgio da resenha que se associam as apresentadas
sobre o resumo académico. Do ponto de vista conceitual, demonstram
saber que boa parte do texto a ser produzido tem como base a sintese
do texto-base.

A-01 Acredito que os passos utilizados na producio
desses géneros sdo os mesmos a partir do momento
que resumimos as ideias centrais do texto-base (...).
(Resposta a questao 06)



A-01 Procuro apresentar de maneira clara as ideias
gerais do texto, buscando expor a minha opiniao ao
longo do texto que estd sendo resenhado. (Resposta
a questao 02)

Além do reconhecimento da sintese do resumo como parte
previsivel do “contetido” e da “estrutura’, como demonstram A-06
(“Uma outra preocupagio ¢ se a escrita atenderd a nota, ou mesmo 2
apresentago do trabalho efetuado, se voltando muito para a estrutura
e contetido na dimensao do género resenha. (Resposta a questao
04)) e A-01 (“Apés revisar se o texto estd atendendo aos pontos que
o compoe enquanto estrutura’ (idem)), os alunos vao reforci-lo e
sinalizar algumas insegurangas durante a discussao do grupo. Essas
indicag6es sinalizam uma terceira e forte crenga dos alunos.

c. A resenha académica possui uma estrutura, uma extensao.

A sintese produzida na resenha nao pode ser apresentada de
qualquer modo, de acordo com os alunos. Alguns “acham” que o texto
deve ser iniciado com o cabecalho, indicando todas as informacoes
de referéncia sobre o(s) autor(es) e obra resenhada; “questionam” se o
texto deve ser organizado em um s6 pardgrafo ou nio; “consideram”
que ¢ “mais fécil” resumir todo o texto e, somente depois, “fazer” um
comentdrio que avalie pontos positivos ou negativos do texto.

Durante a discussao, os alunos também revelam grande
inseguranca sobre a extensio da resenha. Alguns afirmam que o texto
pode ser disposto em uma pdgina, outros afirmam j4 terem utilizado
uma extensio maior (trés paginas) e que isso nao foi apontado como
negativo na avaliagio. Mas a maioria declara nio saber, exatamente,
se hd um critério que defina essa extensao.

d. A resenha é um género que permite que o aluno apresente um
posicionamento, uma opinifo, um julgamento de valor sobre a
obra resenhada.

Reconhecendo uma disting¢ao recorrente entre o resumo e a
resenha, os alunos afirmam que esta permite ao produtor do texto
emitir uma opiniio e refletir sobre o que leu. Desse modo, a resenha se
configura como um género que faz “propaganda” (A-04) do contetido
de outro texto, tornando-o “objeto de consumo” (A-04). Vejamos:

A-06 Na medida em que se 1¢ o texto. Refletindo
sobre o que hd de positivo ou negativo que colabore
ou nao para minha reflexio. (Resposta a questio 03).

A-01 Acredito que (...) podemos inserir marcas
de opiniao, estas que irdo caracterizar esse tipo
de resumo tipico da resenha, j4 em um resumo de
um texto, essas marcas nio podem aparecer, visto
que o nosso papel serd informar ao nosso leitor o
contetido do texto de forma neutra mantendo um
certo distanciamento. (Resposta a questao 00).

A-04 Tento voltar vdrias vezes ao texto a fim de
extrair as informagdes mais relevantes e destacar
os aspectos que mais me chamaram atengio para
servir de propaganda. (Resposta 2 questao 02).

A-04 Acredito que usei uma linguagem interessante
e que chamei aten¢do para pontos do texto
que o evidencia como um bom “objeto” a ser
consumido, sem deixar de considerar a estrutura.
(Resposta & questio 04).

O modo como concebem a resenha e seu funcionamento nas
respostas acima traz sinalizacoes de que nesse texto é possivel criar
entre o resenhista e seu leitor um jogo de “sedu¢io” de linguagem
(“linguagem interessante” (A-04)) capaz de provocar o seu “consumo’
(A-04). Nao implicaria apenas uma forma de fazer boas indicagoes do
texto, procurando “outros autores que enriquegam o posicionamento
assumido” (A-04), mas de provocar no leitor a necessidade de ler o
texto-base, o que acreditamos ser mais abrangente do que apresentar
esse posicionamento ou reflexao sobre o texto. Esse jogo de “sedugao”
com o leitor é também expresso na resposta de A-01 a questao 06:



“Além disso, os passos também sao diferentes, jd que os textos estdo
inseridos dentro de uma situagao comunicativa especifica, dessa forma
dirigindo-se a um determinado tipo de leitor”.

Esse modo de perceber o funcionamento, a circulagio e o
contetido do género colocam a resenha em uma situagao diferente
em relagdo ao resumo, porque exige do aluno uma capacidade e
um agir de linguagem que sdo “superficialmente” desenvolvidos
com regularidade na escola e também na academia. Essa afirmagao
parece ir ao encontro de tantas atividades orais e escritas nas quais se
solicita que o aluno “emita uma opinido sobre determinada leitura
de texto”, “diga o que achou do texto produzido por um colega”,
entre outras possibilidades, mas, na verdade, evidencia que muitas
dessas atividades nao estabelecem ou definem critérios de avaliagao
de uma leitura ou de um texto produzido. Por exemplo, o que 1é ¢
de fdcil linguagem? Tem uma ancoragem teérica ou metodolégica
coerente? Faz uso de uma organizagao textual que auxilie o percurso
de leitura do leitor? Ou, quanto a um texto produzido, ele atende aos
objetivos estabelecidos? E representante de certo género? Demonstra
que o escritor tem conhecimento do que escreve? O estabelecimento
de critérios orienta o desenvolvimento da capacidade argumentativa
dos alunos, o uso efetivo dos mecanismos de linguagem e recursos da
lingua, a capacidade de refletir e criar posicionamentos consistentes
sobre determinado texto, e evita, como costumamos ouvir, uma “série
de achismos” que nio encontram sustentagao.

Diferente do resumo e certamente orientados pelo tipo de
pergunta presente na ficha que guiou o registro desse encontro (A
questdo 04, especificamente, “Quando produz a resenha e a considera
pronta para entregar ao professor?”), nao encontramos indicagoes de
que a resenha pudesse ser um texto a ser publicado.

Mesmo sendo uma avaliagao preliminar e aparentemente
inconsistente, ousamos dizer que a produgio da resenha é, em relagio a
do resumo, pouco frequente na rotina de atividades desses e de outros

alunos, porque demanda, como afirmdvamos acima, uma capacidade
e um agir de linguagem considerada ainda pouco “amadurecidos”
pelos alunos. Em especial, estao se familiarizando com a linguagem
académica, tal como citar outros autores (“levantamento de outros
autores que abordam o mesmo tema do texto a ser resenhado para
enriquecer o posicionamento avaliativo da resenha” A-02), as vdrias
possibilidades de construgio do texto e articulagio discursiva, e formas
especificas de dizer e fazer.

e. Parte do desenvolvimento da resenha ¢é paréfrase.

Influenciados pela necessidade de outras leituras e outros modos
de dizer para resenhar um texto-base/obra, a produgio do texto acaba
sendo orientada pela crenga de que é preciso parafrasear alguns autores,
alguns conceitos, como declara A-06. Ao ser questionado sobre o
que faz quando 1é o texto-base a ser resenhado, afirma: “Procuro
parafrasear alguns conceitos, isso acontece porque recorro ao texto,
leio e releio”. A parafrase faz referéncia, com propriedade, as estratégias
textuais de produgio da resenha, discussdo que ampliaremos em se¢io
posterior.

Em sintese, as crengas sobre a produgio da resenha ampliam o
que foi afirmado pelos alunos a respeito da resenha, conforme quadro
a seguir:

QUADRO 3 — CRENGAS SOBRE PRODUGAO DA RESENHA ACADEMICA.

CRENGAS SOBRE A PRODUGAO DA RESENHA ACADEMICA
A resenha académica ¢ produzida a luz de modelos disponiveis.
A resenha é um género que, 4 semelhanca do resumo, apresenta uma sintese.

A resenha é um género que permite que o aluno apresente um posicionamento,
uma opinido, um julgamento de valor sobre a obra resenhada.

A resenha pOSSLli uma estrutura, uma extensao.

Parte do desenvolvimento da resenha ¢ paréfrase. (A resenha permite a paréfrase).



Crengas sobre a produgdo do artigo académico

A produgao do artigo académico, embora parega frequente na
academia, é menos do que esperdvamos. Durante a fase de observagao
da disciplina Prética de Leitura e Produc¢ao Textual II - PLPT-II,
houve a solicitagio de uma produgio escrita com caracteristicas tipicas
desse género textual. Essa produgao foi resultado de trés blocos ou
eixos de discussao realizados durante o planejamento, apresentagao e
avaliacao de onze semindrios: 1° eixo — “Escrita, préticas escolarizadas
e processos avaliativos de leitura e de escrita”; 2° eixo — “Escrita,
oralidade e ensino”; e 3° eixo — “Escrita e monitoracio do texto”.
A proposta textual foi colocada como dltima etapa a ser cumprida
pelos alunos e seria, de acordo com as orientagdes para os semindrios,
uma produgio coletiva que poderia se beneficiar da distribuigio dos
temas em eixos e, por essa razao, contemplar diferentes leituras e
posicionamentos tedricos e praticos sobre a escrita. Nas orientagoes,
o professor solicitou:

APRESENTACAO ESCRITA: CAPA
(Identificacio institucional, titulo do trabalho,
membros...), SUMARIO, texto contemplando
uma INTRODUCAO (com o objetivo do
semindrio e contextualizagio do tema/questao-
problema na disciplina), DESENVOLVIMENTO
(sistematizagdo das leituras sob a forma de tdpicos
a serem relacionados com exemplos concretos de
andlise, segundo o qual sustentaram a exposigao do
semindrio), CONSIDERACOES FINAIS (sintese
das informacoes centrais do trabalho e reflexoes
sobre possiveis contribuicoes que o tema implicado
pode oferecer para futuros professores) e, por fim,
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS (Cronograma

da disciplina — Acervo pessoal).

Essas orientacdes descrevem a disposi¢do (introdugao,
desenvolvimento, consideragoes finais) e a apresentagio final do texto
a ser entregue ao professor (capa e sumdrio). Nesse aspecto, o professor
reforga a primeira crenga que os alunos revelam ter sobre a estrutura
do artigo académico:

a) O artigo académico possui uma estrutura: introdugao,
fundamentagao tedrica, metodologia e conclusao.

No quinto e sexto encontros do grupo focal, apenas um dos
depoimentos dos alunos apresenta indicativos de que a estrutura
do artigo nao ¢ desconsiderada. Orientado pela situagao/questao
motivadora do encontro: “Para produzir um artigo cientifico,
reunimos varias informacoes e mobilizamos vdrios conhecimentos.
Quando vocé tem a tarefa de produzir um texto desse género, como
se prepara, o que faz?”, a que A-05 faz as seguintes indicagdes sobre
as “partes” que constituem esse texto: Rascunho da fundamentagao
tedrica. (...) Rascunho da introdugio e consideragoes finais”.

De modo muito incisivo, os alunos revelam que a crenca de
producao do artigo académico recai sobre outros aspectos do texto,
como segue.

b) O artigo académico demanda uma problemdtica sobre a qual se
estabelecem objetivos de escrita, revisao tedrica, coleta de dados, etc.

A produgao do artigo académico estd, de acordo com os
depoimentos, orientada por uma série de preocupagdes que
caracterizam, de certo modo, a motivagao, a problemdtica que envolve
sua escrita. Entre elas, destacam-se a revisio tedrica (e critica) a ser
apresentada, a elaboragao de objetivos, a escolha e andlise de um
corpus. Vejamos:



A-01 Apresento a teoria de forma critica buscando
mostrar ao leitor as visoes que os tedricos nos quais
pesquisei trataram dos problemas e a partir disto,
vou inserindo minha visio sobre o assunto. Além
disso, procuro apresentar algumas solucoes para a
problematica.

A-03 Com o corpus, problemdtica e objetivos
em maos, busco a unifo entre eles para alcangar a
minha finalidade em escrever tal artigo. Me preocupo
também em buscar orientacdes de professores para
que minha producio seja considerada “boa”.

A-02 Reflito no porqué de trabalhar. Observo como
as informagoes reunidas me ajudario. Pesquiso obras
que tenham a ver com o que pretendo propor. Faco
fichamentos e comego a pontuar as minhas ideias
para o artigo. Seleciono o corpus o qual seria
interessante trabalhar.

As passagens em destaque demonstram que os alunos realizam
um trabalho de preparagio que antecede a produgio do artigo,
porque ¢ preciso “revisao dos conceitos” (A-05), “reflito no porqué”
e “pesquiso obras” (A-02), e que se estende durante esse processo
com o “confronto da teoria com os dados” (A-01) e “com o corpus,
problematica e objetivos em maos, busco a uniio entre eles” (A-03).

A compreensao de que precisam de um corpus (ou dados) (A-
05, A-03 e A-02) sinaliza uma percepgao particularmente aplicada
ou empirica do funcionamento e das possibilidades de escrita desse
texto. Com essa indica¢do, destacamos neste bloco mais uma crenga.

) O artigo académico ¢é basicamente aplicado ou empirico.

A compreensao de que ¢ preciso um corpus ou de que o artigo
deve trazer dados para anilise privilegia a producio de um texto que
revisa, aplica e relaciona conceitos (“Revisao dos conceitos abordados”
A-05). E, de certa forma, simplifica o trabalho do aluno, porque nao se

“responsabiliza” por ou nio se “propde” a acrescentar novos conceitos
e ampliar uma discussao tedrica.

Se o artigo ¢ “tedrico” ou “aplicado”, entretanto, parece nio ter
visibilidade ou importancia para os alunos. Durante as discussoes
desses encontros, eles afirmam nunca ter produzido um artigo que se
constitua uma revisao teérica e consideram que a producao do artigo
aplicado ¢ “mais fécil” porque tem um “corpus” para ser analisado.

Essa crenca ¢é reforgada, vale lembrar, pelas orientagoes de
produgao escrita (artigo) apresentadas no cronograma da disciplina
PLPT II, pois os alunos deveriam realizar a “sistematizacio das
leituras sob a forma de tépicos a serem relacionados com exemplos
concretos de andlise, segundo o qual sustentaram a exposi¢ao do
semindrio”.

d) Alguns géneros auxiliam a produgio do artigo académico.

Ainda no encontro do dia 06/10/2011, os alunos foram
questionados sobre a existéncia de outros géneros considerados
familiares e que pudessem servir como suporte na produgio do
artigo. A pergunta pressupunha que, assim como declararam usar o
resumo para compor a resenha, outros géneros seriam reconhecidos.
Em resposta, temos:

A-04 O esquema, o resumo, a resenha.

A-01 Sim, a resenha, o artigo de opinido ¢
o resumo, na medida em que me ajudam na
argumentagio do texto (artigo), e na apresentagio
das ideias, resumo e resenha.

A-03 Sim. O resumo, a resenha, o relato. Auxiliam
em ajudar na fundamentagio tedrica, nesse aspecto o
resumo e a resenha sio mais indicados; o relato ajuda
no sentido de fornecer tanto dados quanto a teoria.

A-02 Acredito que vdrios os géneros que contribuem
para a produgio de um artigo, tais como monografia,



relatdrio de projeto, de pritica, resenha, resumo...
eles ajudam na ideia, em como estao estruturados, o
que vejo de importante que poderia abranger.

A-05 O resumo ¢ a resenha sio géneros que
contribuem de forma positiva na produgio do artigo
cientifico. O resumo, para a revisao dos conceitos
tedricos desenvolvidos (?)... no artigo, e a resenha
proporciona um esbogo das discussoes tedricas que
€OmMpOrao o artigo.

Além dos géneros supostos como resposta a pergunta (resumo
e resenha), os alunos declaram usar outros como a monografia, o
relatério, o esquema e o artigo de opinido como géneros que dio
suporte a produgao do artigo académico. Acreditamos, nesse sentido,
que a indicagao desses géneros ¢ um indicador de duas orientacoes
de trabalho: a primeira diz respeito a sistematizagao das leituras e
dos conceitos a serem utilizados no artigo. Caracteriza esse primeiro
momento, por exemplo, a produ¢iao do esquema, do resumo, da
resenha e do artigo de opinido. Essas produgdes também parecem
hierarquizar as a¢oes de linguagem que realizam, como se partissem do
que consideram mais simples para o mais complexo: esquematizar >
resumir > artigo de opinido > resenhar. Em outra dire¢ao, os relatérios,
as monografias e os relatos parecem fornecer referéncias de como a
linguagem e o discurso funcionam na academia, como os conceitos
sao tratados, como estao relacionados a certo tipo de dado.

e) A producio do artigo académico nao se justifica s6 como um
dos critérios de avaliagao da aprendizagem.

Em geral, os alunos tém como creng¢a a compreensao de que
o artigo atende aos requisitos avaliativos de uma disciplina ou as
necessidades de publicagao, mas é no grupo focal que passam a
percebé-lo como um dos géneros responséveis pela vulgarizacio do

conhecimento cientifico, como um género de linguagem intermedidria
entre o tedrico e o leitor “inexperiente academicamente”, ou um
género que medeia diferentes leituras/textos. Quando questionados
sobre “quais crencas influenciam a producao de artigos cientificos na
academia?”, discussao realizada em 20/09/2011, os alunos afirmam:

A-03 O que influencia a produgio de artigos
cientificos na academia sio trés crengas, na maioria
dos casos. A primeira é a publicacao em eventos,
revistas, entre outros. Uma segunda: produgio
estimulada por professores como atividade para
nota. Por fim: a contribui¢io do fazer cientifico
para outras pessoas.

A-05 A exigéncia de publicacio é um dos fatores
que influenciam a crenga da publicacio dos artigos,
bem como a exigéncia das disciplinas nos cursos de
graduagio, todavia que, em uma ou outra pratica das
citadas, estd a motivagdo para a produgio do saber
cientifico que alimenta a criagao bibliografica.

A-01 A crenca de contribuir com novos
conhecimentos para a sociedade, fazermos com
que ela tenha acesso a novas descobertas cientificas,
desenvolver a capacidade critica dos alunos em
relagdo as préticas desenvolvidas em sala de aulas,
teorias, etc.

A-06 A ideia de que ¢ importante publicar, de ter
um curriculo académico. O fato de que ¢ relevante
suscitar nos alunos o questionamento, a pesquisa.
A compreensio do artigo como um trabalho de
maior félego (entre demais trabalhos e monografia).

A-02 Acredito que uma das crencas ¢ a ideia de
publici-lo, a influéncia do professor-orientador;
a obriga¢ao, em algumas das situagoes, em pagar
a disciplina, ou até mesmo o desejo pessoal.

A-04 Produzir ciéncia. Tornar familiar (mais
acessivel) A sociedade. Avaliar os conhecimentos
discutidos na disciplina. Publicar em eventos.



Diferente do posicionamento assumido em relacio aos géneros
familiares — o resumo e a resenha — o artigo académico parece ocupar
um espago de grande importincia na formagao dos alunos. Com a
produgio do artigo, projetam-se, de fato, enquanto agentes, porque a
acio que realizam vai além da obrigatoriedade académica (“pagar uma
disciplina” (A-02), “a exigéncia de publica¢ao” (A-05) (do professor,
do projeto, do curso)) e implica um comprometimento, por exemplo,
consigo mesmo (“um desejo pessoal” (A-02), “a construgao de um
curriculo académico” (A-06)) e com a aprendizagem que carregam
na condi¢do de egressos, e ainda um comprometimento na ordem do
social, do que se espera das instituigoes de ensino superior (“estimular
a capacidade critica’, “contribuir para o surgimento de novos
conhecimentos” (A-01), “produzir ciéncia” (A-04)). Desse modo e
para fins descritivos, a a¢ao de linguagem seria orientada por trés
dimensoes: a pessoal, a académica e a social.

Em sintese, as crencas sobre a produ¢ao do artigo académico
podem ser assim apresentadas:

QUADRO 4 — CRENGAS SOBRE A PRODUGAO DO ARTIGO ACADEMICO

CRENGAS SOBRE A PRODUGAO DO ARTIGO ACADEMICO
O artigo académico estd organizado em: introduc¢io, fundamentagio tedrica,
metodologia e consideragdes finais.
O artigo académico ¢ reconhecido basicamente como artigo aplicado e tedrico,
conforme objetivos da producio.
Ha4 géneros textuais que auxiliam a produgio do artigo: o esquema, o resumo, a
resenha, o artigo de opinio, o relatério, o relato, a monografia.
Alguns desses géneros fornecem um repertdrio conceitual (o esquema, o resumo, a
resenha e o artigo de opinido), enquanto que outros parecem fornecer referéncias
ou modelos de como relacionar teoria e prética.
A produgio do artigo académico estd atrelada & possibilidade de publicagio, as
exigéncias de um professor/disciplina.
A produgio do artigo estimula a capacidade critica dos alunos, ou seja, sua
capacidade de questionar.
A produgio do artigo também estd associada a um desejo ou a uma motivagio
pessoal de produzir novos conhecimentos.
A produgio do artigo assume trés dimensoes na agio de linguagem do aluno: uma
pessoal, uma académica e outra social.

Da leitura dos depoimentos e do (re)conhecimento das crengas
que tém e adquirem sobre a escrita académica e sobre a producio de
textos de géneros tipicos dessa esfera — o resumo, a resenha e artigo
— colocamo-nos algumas interpretagdes/questoes:

1. A condi¢do de “bons produtores textuais” ndo estaria,
especificamente, relacionada a experiéncia deficitdria ou lacunar
que os alunos tenham acumulado ao longo de sua vida escolar/
académica, mas estaria, em particular, relacionada aos modos
pelos quais entram em contato (leitura, interpretagao e anilise,
por exemplo) com os textos de géneros a serem produzidos?

2. Essa condigao também estd (ou estaria) relacionada a pouca
frequéncia com que tém produzido textos desses géneros e,
portanto, tém poucas oportunidades de lé-los, interpretd-los e
analisd-los com vistas a uma possivel apreensao dos seus modos
de funcionamento, do que os caracteriza como relativamente
estdveis e, do mesmo modo, do que os instabiliza e permite a
mudanga, a hibridez?

3. As crengas sobre a escrita e produgao textual académica nao
precisariam romper com a tradicional crenga e compreensao de
aprendizagem a partir das quais “os alunos ji sabem escrever
quando chegam a academia” e, em func¢io disso, “aprenderio
sozinhos a aprender os modos de funcionamento e circulagao
dos textos na academia e para disciplinas especificas de dreas
também especificas™?

4. A agentividade precisa ser vista como constitutiva da agao de
linguagem, seja ela caracterizada pelas escolhas linguisticas mais
explicitas que se ddo em um texto de género como o artigo, seja
em quaisquer outras manifestagoes de linguagem em ocorréncia
dentro ou fora da academia.

5.A medida que tém clareza cognitiva, académica e social
das representagoes do texto que produz, os alunos acionam
experiéncias adquiridas e absorvem outras, comprometem-se com



a atividade, comprometem-se com eles mesmos e projetam-se

para além das fronteiras académicas.

6. A capacidade de a¢ao do aluno é de natureza discursiva,
linguistico-discursiva, mas também nao seria cognitiva?

7. A dificuldade de ampliar um debate sobre o funcionamento e a
circulagio desses géneros na academia nao estaria relacionada a
dificuldade de professores, manuais diddticos e tradicio escolar de
trabalharem com objetos relativamente estdveis e, por essa razao,
abstratos em relacio aos que ¢ feito com os textos?

Mesmo sabendo que hd muitas respostas, é preciso assumir uma
ou algumas delas com o discernimento necessdrio para o inacabamento.
As respostas também nio se associam a uma pergunta particular, mas
tangenciam vdrias delas. Compreendemos que a afirmacio de que
os alunos sao produtores textuais estd, efetivamente, condicionada
a vérios fatores: 1. A experiéncia de leitores e de produtores textuais
que tém, a experiéncia de leitores e de produtores textuais que
constroem; 2. Ao modo como sio expostos aos modelos de textos
e criam referéncias sobre os géneros; 3. A base de orientagao que
recebem para a producio de determinado exemplar textual; 4. Ao
modo como concebem a si mesmos e a aprendizagem que adquirem
na academia. Exploramos cada um deles.

O primeiro fator — A experiéncia de leitores e de produtores
textuais que tém e a experiéncia de leitores e de produtores textuais que
constroem — faz-nos reconhecer que os alunos nao chegam esvaziados
a universidade, mas sao portadores de uma série de conhecimentos,
principalmente sobre a lingua, sobre a leitura e a escrita de textos.
E essa “bagagem” que tém como ingresso e, bem ou mal, ela precisa
ser usada, ou melhor, precisa ser acionada na/para construgio, no/
para o debate e na/para descoberta de como os saberes sobre a lingua,
sobre a leitura e a escrita podem funcionar em outras situagoes e para
assegurar determinados fins e acoes eleitas por um grupo social em
determinado tempo-espaco. Nao se trata, pois, de uma “bagagem”

que vd polarizar o que é “certo” do que é “errado”, mas de uma
possibilidade de estabelecer discussoes sobre como o conhecimento
¢ construido, sobre como se d4 a aprendizagem.

A academia, nesse sentido, tem caracterizado o “bom produtor”
de textos como aquele que consegue também ser um “bom leitor”.
O “bom produtor” de textos ¢ aquele que fe7z um bom repertério de
leituras e consegue captar delas um conjunto de (novos) conhecimentos
(sobre textos, géneros, contetidos). Nao ¢ apenas aquele que wusa/
aplica esses (novos) conhecimentos como modos de participagio e
de interacdo na vida académica, através de textos orais ou escritos.

Se “a escrita nos dd o espago para transformar nossa experiéncia e
aprendizagem em palavras coerentes e reflexivas, promovendo, dessa
forma, meios para se desenvolver um conhecimento pessoalmente
significativo” (BAZERMAN, 2007, p. 117), ela precisa ser uma
constante na rotina académica. Durante um semestre letivo, as
anotagdes de campo e o cronograma da disciplina acompanhada
demonstram que efetivamente os alunos tiveram a oportunidade de
produzir: um (1) resumo e de reescrevé-lo, atividade que correspondeu
a avaliacdo da primeira unidade; um artigo de opinido, texto feito
como segunda questao da prova da segunda unidade; e, como
tltimas produgées, recorreram a trés géneros textuais para compor
o semindrio solicitado pelo professor: um roteiro de apresentagio
do texto-base para ser entregue aos demais alunos da turma durante
a apresentagdo do semindrio, um texto para apresentagio do texto-
base e de exemplos em PowerPoint, e o semindrio escrito, conforme
orientagdes do professor. Essa descrigdo ¢ valida para compreender o
distanciamento entre o contato, as representagoes dos géneros textuais
e as situagdes que requisitam a produgio de um texto de resumo,
resenha ou artigo; e, particularmente, para entender o hiato existente
entre um saber metalinguistico sobre escrita e uma prdtica de escrita.
Ao longo da disciplina, os alunos entram em contato com vdrias
leituras que discutem e concebem a escrita, analisam manuais de



ensino, provas de concurso, mas, para os objetivos da disciplina, tém
discretas representagdes dos géneros solicitados e escrevem pouco, ja
que a expectativa é de que os textos a serem produzidos sejam, de
fato, objetos de leitura, andlise e reflexdo.

Bons produtores textuais, ¢ vélido salientar, nio se constroem
apenas como parte do trabalho desenvolvido nessa disciplina e nao
chegam prontos a universidade, mas precisam ser objetivados por uma
drea de conhecimento, por um curso. Bons produtores sao resultantes
de boas prdticas de escrita e de um trabalho sistemdtico e explicito
de linguagem.

O segundo fator apontado — 0 modo como sio expostos aos modelos
de textos e criam referéncias sobre os géneros — tem estreita relagao com
o0 que afirmamos acima e, mais especificamente, com o que os alunos
declararam em seus depoimentos sobre a necessidade de buscar
“modelos”, quando tém a tarefa de produzir textos. Entendemos que
os “modelos” representam o que é regular e estdvel em um género
textual; fazem indica¢oes de como a linguagem e os discursos se
comportam e funcionam em determinada disposi¢ao de texto; de
quais elementos (escolhas lexicais, elementos coesivos, estruturas de
pardgrafo) sao reconhecidos, reiterados e valorizados por um grupo; de
como esse grupo apresenta suas intengoes, propésitos e de como esse
texto pode dialogar com outros textos; tornam visiveis operagdes de
(re)textualiza¢io que fazemos com a linguagem, enfim. Desse modo,
defendemos que esse trabalho é nao s6 necessdrio, mas imprescindivel.
Boa parte do que os alunos produzem, produziriam melhor se tivessem
claramente os meios de como fazé-lo sob uma base de orientacio
definida e explicita, quarto fator citado acima.

O dltimo fator — o modo como concebem a si mesmos e a
aprendizagem que adquirem na academia — talvez pudesse ser o
primeiro, porque lan¢a uma discussao sobre como os alunos se
veem como sujeitos de sua aprendizagem, como recebem a tarefa de
“conduzirem” o curso do aprender, como atuam nessa condigao. Isso

nio nega ou torna ambiguo o que afirmamos anteriormente, mas nos
faz reforcar que a academia ¢ o lugar propicio para que percebamos
o quéo plural sao os modos de aprender e quao vélidos todos eles
podem ser. Nesse sentido, é preciso que cada aluno possa atribuir
um sentido e um valor (BERNARDIN, 2003) particulares a sua
aprendizagem, que cada um possa compreender que o conhecimento
adquirido na academia (sobre textos e tantos outros objetos) atende
a certas situacoes da academia e, as vezes, fora dela.

A descoberta do conhecimento é uma face do que motiva a
aprendizagem do aluno, porque é por meio dele que as atividades se
tornam significativas, que os textos resultam em verdadeiras agoes.

Na secio seguinte, procederemos a andlise dos depoimentos e das
produgdes textuais, atentando para a escolha, mudanga ou reiteragao,
e para a aprendizagem de estratégias comuns ao processo de produgao
de textos de géneros académicos.



CONSIDERACOES FINAIS

As questoes e objetivos que nortearam a pesquisa deixam
subjacentes crengas da prépria investigadora e do percurso de
investigacao tracado. Sao crengas que elegem o acesso ao ensino
superior, a aquisicao de novos conhecimentos, a oportunidade de
participar dos “mundos letrados” através da produgio de textos e de
perpetuar, de alguma forma, esses conhecimentos, por via de uma
prética de ensino futura, como singulares na vida de cada um dos
alunos que colaboraram com este projeto.

As velhas e novas crengas dos alunos sobre a producio textual do
resumo, da resenha e do artigo académico, assim como as estratégias
de aprendizagem que demonstram manusear para alcancar certos
objetivos de ensino, revelam que ainda temos muitos desafios a travar
com a diddtica de ensino da escrita. Isso porque, mesmo nao existindo
uma correspondéncia direta entre o reconhecimento de uma crenga
e o estabelecimento de estratégias de produgio textual, as crengas de
ensino refratam-se, inegavelmente, nas de aprendizagem, ou seja,
aquilo que os professores demonstram, acreditam e fazem sao, pouco
a pouco, absorvidos pelos alunos. Essa constatagdo revela o poder
institucional do ensino explicito e o quanto é possivel vé-lo atuar
positivamente na administragio e apresentagio de novas estratégias
de aprendizagem.

Um modelo explicito de ensino favoreceria identificar que, entre
as préticas de escrita escolar e académica, nao ocorre “uma ruptura’,
mas um continuo a partir do qual aproximagdes e distanciamentos
se estabelecem. Possibilitaria a percepgao mais eficiente de que nao
¢ exatamente a escrita que muda, mas os préprios alunos mudam
em fun¢io do modo como passam a conceber as situacoes de uso da
escrita, os prejuizos e preconceitos de nio atender as novas demandas
textuais da vida académica.



Mesmo que as crengas sobre escrita que os alunos adquirem na
academia realcem a distin¢io e certo distanciamento entre a escolar e
a académica, quando afirmam: a) “O ingresso na universidade implica
um rompimento com as préticas de escrita escolar e a compreensao de
que a escrita académica ocorre a partir de necessidades, de objetivos
de escrita’; b) “A escrita académica exige maior reflexao. E resultado
do “trabalho” e da dedicagao por parte de quem escreve e da prépria
“atividade” de escrita”; e ¢) “A escrita académica estd mais préxima
dos usos sociais da escrita, como a publicagiao”, compreendemos
que essa compreensao foi influenciada pela discussao que orientou
a discussao do grupo focal, mas também ¢ influenciada pelo modo
como o trabalho académico desenvolvido sobre a escrita, sobre a
producio e os géneros textuais demonstrou o insucesso dos alunos
da escola bésica para ler e escrever; os varios focos de escrita dos quais
a escola privilegia, muitas vezes a h'ngua e 0 autor e, minimamente,
a interagao.

Ainda que fagamos tais ressalvas, as crengas adquiridas assumem
um papel importante na inser¢ao dos alunos na comunidade
académica e também representam um espago “pessoal e académico”
(ou uma dimensao particular, de si, na qual estao o querer fazer, o
dever fazer) e “profissional” (uma dimensio futura do poder fazer)
em construgao, capaz de permitir que os membros dessa comunidade
“percebam” uma identidade e um discurso em desenvolvimento, em
processo. Perceber as diferentes condi¢oes contextuais de produgao
textual, assim como perceber—se a si mesmo, ¢ um comego positivo
de que, de fato, o aluno busca envolver-se com a rotina, com as
regularidades e com o funcionamento dessa comunidade.

Com a identificagio das crengas de produgao do resumo, da
resenha e do artigo académico, esta pesquisa revelou que os alunos
demonstram ter uma percepgao ainda discreta dos usos sociais da
lingua, do texto, do género que orienta a produ¢ao de um determinado
texto. Entre os textos analisados, as produgoes textuais de cardter

avaliativo (Exemplos 01, 02, 03 ¢ 04) foram as que mais revelaram um
distanciamento da natureza institucionalizada dos textos académicos.
Em contrapartida, os textos produzidos como condigio para que os
alunos participassem de eventos cientificos (Exemplos 07 e 09) ou que
tiveram uma orientagio mais sistemdtica do professor (Exemplos 06 e
08) revelam que eles estiveram mais atentos a situacio comunicativa,
ao género textual, ao provével leitor do texto. O desejo de corresponder
as exigéncias do evento ou de alcangarem o status da “boa escrita”
s40 apreciagoes importantes e decisivas no processo de escrita, o que
contraria a crenca de escrever melhor porque o texto “vale nota”.

Embora apenas um aluno (A-03) tenha feito referéncia a
necessidade de orientagio do professor, 0 modo como ele “ensina”
a produzir o texto ou como conduz a revisio do texto ¢ bastante
valorizada pelos demais membros do grupo focal, principalmente
quando reescrevem seus textos. Nessas situacoes de reescrita, por
exemplo, os alunos demonstram grande esfor¢o para atender as
solicitagoes feitas na corregao, embora também demonstrem poucas
estratégias para realizar, eficientemente, a tarefa.

Em geral, as crencas dos alunos sobre a produgao textual
revelam um tipo de conhecimento metacognitivo sobre o processo
de produgio do texto, sobre o contexto de produgio e sobre o leitor
porque buscam planejar o que vao escrever e como o vao fazer, embora
demonstrem nio efetud-lo em vdrios exemplares analisados (resumos,
principalmente). Revelam uma mudanga que caracteriza a si mesmos,
como atestam as denominagdes “agentes” e “sujeitos-escritores”. Para
além das situagdes de ensino e aprendizagem, as crencas sinalizam
aspectos importantes para elaboragio de materiais ou manuais
didaticos sobre a produgio escrita académica:

a. A frequéncia com que os resumos, as resenhas e os artigos
académicos (ressaltamos os dois tltimos) sio solicitados na
academia pouco favorece um trabalho efetivo sobre a produgio
textual, sobre a relagao entre género e texto, sobre a familiaridade



que normalmente os professores, a comunidade espera que os

alunos tenham com os textos, com os modos de dizer e fazer. E

preciso que as atividades sejam mais regulares, sistemdticas e que

explicitem formas ou procedimentos de aprendizagem;

b. As tarefas de escrita e reescrita a serem realizadas pelos alunos

em situagdes académicas devem proporcionar a exploragao

da organizagao e da articulacao do texto (mecanismos de

textualidade, coesdo e coeréncia, formagao dos pardgrafos e

manuseio dos recursos linguisticos comuns ao discurso tedrico,

tais como o uso de certos conectivos, formas de citacio e

argumentagao.), assim como devem estabelecer objetivos claros

de ensino e de aprendizagem;

c. As atividades de producao textual devem ampliar e dar
sistematicidade a estratégias de revisao gramatical, textual e
discursiva;

. Uma proposta diddtica de ensino da produgao escrita também
deve contemplar a inser¢io dos alunos em um contexto de
letramento académico e ampliar a visao de escrita que ele traz
das situagoes escolares, de modo a dar lugar & compreensao das
diferentes esferas de uso da escrita, dos textos. Mesmo que a
tomada de um “modelo” como “referéncia” ou como “pardmetro”
seja uma atitude importante de percepgao do funcionamento dos
textos, nao ¢ suficiente para que percebam as suas regularidades;

. O ingresso na academia requer atividades que promovam

a compreensido do discurso académico, da produgio do

conhecimento cientifico, das formas de vulgarizagao desse

conhecimento. Requer discussdo sobre as formas de realizacio e

manifestacao desse discurso;

. E importante e imprescindivel que o aluno escreva, mesmo

que esses primeiros exemplares sejam considerados de pouca

qualidade (VERGARA, 2008), eles representam tentativas que
precisam ser incentivas, orientadas.

A proporcio que os alunos adquirem novas crengas, isso nio
reflete, pelo menos quantitativa e qualitativamente, a escolha e a
ativagdo de procedimentos de produgio textual académica, como
estabelecem alguns autores (BARCELOS; ELLIS; NESPOR). Embora
sejam influenciados por outras experiéncias académicas que propiciam
a producao de textos, como a participagao em projetos, cursos de
extensao e disciplina, de um modo geral, demonstram desconhecer
outros meios de aprendizagem que lhes possibilitem, por exemplo,
“articular as partes do texto” ou “revisar a escrita’.

As possibilidades de reconhecimento das crengas, como
constatamos, demandam a escolha de instrumentos para identificd-las
e de meios para intervir, quando necessdrio. Quando nos dispomos
a investigd-las, optamos, entre outras formas de coleta de dados, pela
técnica de grupo focal e tratamento dos textos produzidos pelos alunos
participantes. No misto de descobrir e produzir ciéncia, aprendemos e
ensinamos. Aprendemos a ouvir os alunos, a identificar as limitagoes
do trabalho docente: o que eles percebem como vélido ou nao em
nossas agoes e orientagoes, o que reconhecem como crengas de ensino
e as adotam como crenca de aprendizagem, o que sinalizam como
ausente nessas agoes. E ensinamos, porque toda interagio humana
¢ envolta de aprendizagem e porque o grupo focal se consolidou
como um espago de trocas no qual aprender e ensinar nos influenciou
mutuamente.

Como toda investiga¢ao, também registramos a dificuldade de
formar um grupo de alunos que, sistematicamente, se dispusesse a
participar de reunides, a ceder suas produgoes, a colaborar com o
envio de textos produzidos apds a disciplina e encontros estabelecidos.
Mesmo com essa dificuldade, um grupo impulsionou a prépria
investigagio e o desejo de ela contribuir para uma formagao académica
mais préxima das necessidades do curso e do ato de escrever.

Reconhecemos que outros desafios ainda estdo postos, tais
como: i) a ampliacao do conjunto de crengas para um nimero maior



de alunos e para outras disciplinas e cursos; ii) o confronto entre
as crencas e estratégias que ora os alunos declaram mobilizar e as
que em suas produgdes sao constadas; iii) as crengas de ensino e de
aprendizagem dos professores e por que nao dizer da comunidade
académica; e iv) as formas de produgio e circulagao do discurso na
produgio escrita académica nos primeiros semestres de formagao dos
alunos de Letras. O convite a continuidade ¢ irrecusdvel e nao pode
ser lido como uma imposi¢ao, mas como um compromisso com os
alunos, com a ciéncia e com a Linguistica Aplicada (LA).

Assim, acreditamos que as contribui¢oes desta pesquisa alargam
os estudos realizados pela LA, porque intersecciona de maneira
salutar abordagens tedricas (ISD, estudos retéricos, abordagem de
crengas) que, por vias diferentes, comungam de uma visao de aluno,
de ensino e de aprendizagem da produgio escrita que nao os subtrai
das condicoes sociais e histéricas de uso da lingua e de interacio
entre as pessoas. Outras contribuicées, outros “olhares” sempre
serdo possiveis e diziveis, condi¢do na qual qualquer investigacao,
felizmente, se insere.
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