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RESUMO

Este trabalho analisa os conflitos que emergem da escrita de resenha critica por
parte de alunos calouros, quando precisam produzir o género com base em concepcoes e
orientacdes de letramento divergentes. A identificacdo, a compreensdo e a andlise dos
conflitos ddo-se a partir das postulagdes tedricas dos Novos Estudos do Letramento
(STREET, 1984; GEE, 1996; LEA E STREET, 1998; LILLIS, 1999, entre outros) e de
estudos que visam o ensino ou a andlise de géneros académicos (MATENCIO, 2002;
MACHADO, LOUSADA, ABREU-TARDELLI, 2004A; 2004B, entre outros). Nessa
perspectiva, considera-se que o letramento académico difere do letramento de outras
esferas, visto apresentar formas particulares de ser, pensar, agir, ler e escrever que sao
proprias deste dominio — de modo que o aluno, a fim de adquirir fluéncia no Discurso
Académico, deve acessa-las, com o auxilio dos professores, sem, no entanto, abrir mdo de
sua histdria prévia de letramento e de Discursos aos quais teve acesso antes de ingressar na
universidade. No entanto, esse acesso nao se da sem conflitos, tendo em vista que a histdria
e os Discursos refletem em suas producdes escritas e entram em conflito com os Discursos
dos professores, uma vez que estes nao consideram a condi¢do letrada dos alunos que
ingressam na universidade. Sendo assim, o presente estudo caracteriza-se como uma
pesquisa qualitativa de cunho etnografico. Este tipo de pesquisa configura-se como um
instrumental de coleta e andlise de dados que permite estabelecer relacdes entre as histérias
de letramento dos sujeitos de pesquisa, suas praticas letradas, préticas da esfera académica
e os conflitos que emergem dessas praticas. O trabalho foi realizado em uma universidade
particular da cidade de Sdo Paulo, na sala de aula do primeiro semestre do curso de Letras,
tendo como sujeitos focais trés alunas e dois professores que ministram aulas nesta turma.
Com base nos dados analisados — obtidos através dos textos redigidos pelas alunas, de
entrevistas com elas e de gravacdes das aulas dos professores — foi possivel identificar que
os conflitos que emergem da produgdo de resenha por parte dos alunos t€ém a ver com suas
historias de letramento, com os Discursos que trazem para a universidade acerca do género,
com os Discursos que precisam aprender para interagir em um novo espaco de socializagao
e com os modelos e as praticas, mais precisamente com a pratica do mistério, que os
professores adotam, mesmo que de forma inconsciente, para ensinar o género resenha
critica.

Palavras-chave: letramento académico, conflitos, resenha critica, Discurso.
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ABSTRACT

This work analyzes the conflicts emerging from the critical review on the part
of freshpeople when they need to produce such genre based upon diverging conceptions
and directions on literacy. Conflict identification, understanding, and analysis occur from
theoretical postulations on the New Literacy Studies (Street, 1984; Gee, 1996; Lea and
Street, 1998; Lillis, 1999, among others) and from studies seeking academic genres
teaching or analysis (Matencio, 2002; Machado, Lousada, Abreu-Tardelli, 2004a; 2004b,
among others). In this perspective, academic literacy is considered to differ from literacy in
other spheres, for it presents particular forms of being, thinking, acting, reading, and
writing which are proper from this dominion — in such a way that the student — aiming to
acquire fluency in the Academic Discourse — must access them aided by professors, but
without giving up his/her previous literacy and Discourse history which he/she had access
to before entering the University. Nonetheless, this access does not take place away form
conflicts since history and Discourses reflect on their written productions and get into a
conflict with their Professors’ Discourses, for the latter do not consider the condition of
literacy of students entering the University. The present study is therefore characterized as a
qualitative research of ethnographic nature. This type of research is portrayed as a data-
collecting-and-analyzing instrument allowing the establishment of relationship between the
literacy history of the subjects of the research, their literate practices, practices on the
academic sphere, and the conflicts emerging from such practices. The work was carried out
at a private university in the city of Sdo Paulo, in the classroom of the first semester of the
Letras (Languages/Literature) Course, having, as its focal subjects, three female students
and two professors teaching in this same class. Based on the data which were analyzed —
which were obtained through texts composed and written by the students, interviews with
them, and recordings of the professors’ classes — it was possible to identify that the
conflicts emerging from the students’ digest-writing have to do with their literacy history,
with the Discourses they need to learn in order to Interact in a new socializing space, and
with the patterns and practices, more precisely with mystery practice, adopted by the
professors — even if unconsciously — to teach the critical review.

Keywords: academic literacy, conflicts, critical review, Discourse.
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INTRODUCAO

Nos tltimos anos, alguns pesquisadores, de modo especial Lea e Street (1998),
Jones, Turner e Street (1999), vém demonstrando certas preocupacdes em relacdo a forma
como alunos universitdrios se engajam no discurso académico, quais sentidos atribuem a
escrita e quais conflitos t€ém sido estabelecidos entre professores e alunos, quando ndo ha
uma correspondéncia entre o letramento que o estudante traz para a universidade e o
letramento que lhe € exigido por parte dos professores.

Os estudos sobre o fendmeno do letramento, desenvolvidos por tedricos que
integram a drea dos Novos Estudos do Letramento' (STREET 1984, 2003; BARTON 1994,
GEE 1996; TERZI 2005), procuram entender os impactos que o uso da escrita pode causar
em uma sociedade. Porém, os estudiosos asseveram que esses impactos s6 podem ser
observados em contextos culturais especificos, visto que as préticas de letramento t€ém
cardter situado, pois assumem significados particulares em situagdes, instituicdes, grupos e
esferas sociais nos quais se inscrevem (STREET, 1984). A luz dos pressupostos tedricos
dos Novos Estudos do Letramento, as praticas de letramento sdo entendidas como “os
modos culturais gerais de utilizagdo da escrita” (BARTON; HAMILTON, 2000, p. 7) — de
modo que as praticas, na voz de Street (1995), podem ser vistas numa dimensao cultural e
social mais ampla, uma vez que ndo abrangem somente os usos que as pessoas fazem da
escrita, mas os modelos sociais de letramento utilizados pelos sujeitos em determinado
contexto e os significados que sdo atribuidos a leitura e a escrita em eventos de letramento.

O reconhecimento do caréter social do letramento € a constatagdo de que cada
esfera social tem préticas particulares de uso da escrita permitem que se fale em multiplos
letramentos (STEET, 1984). Assim, partindo do pressuposto de que o meio académico faz
usos da escrita que diferem dos usos de outros contextos de ensino, aborda-se, neste

trabalho, um tipo especifico de letramento: o letramento académico.

! Area que entende o fendmeno do letramento como prética social.



Lea e Street (1998) apontam que as investigacdes voltadas para a aprendizagem
no ensino superior t€ém procurado caracterizar as habilidades bdsicas que interferem no
desempenho académico do aluno. Definem-nas como aspectos referentes aos
conhecimentos processuais que englobam, além do nivel de conhecimentos gerais, as
capacidades envolvidas na leitura e na producgdo de textos académicos e as formas como os
professores explicitam para os alunos as exigéncias de escrita desta esfera.

Assim, com base nas consideragdes feitas acima, apresentamos, nesta pesquisa,
os conflitos que emergem da escrita de resenhas por parte de alunos calouros do curso de
Letras de uma universidade particular da cidade de Sao Paulo. O interesse pelo estudo dos
conflitos® surgiu da nossa experiéncia docente no ensino superior, mais especificamente,

3 .
2. Durante as aulas, os alunos, além de

lecionando uma disciplina intitulada “Nivelamento
tirarem duvidas de ordem gramatical, explicitavam suas duvidas sobre a producido de
resenha critica e sobre como produzi-la conforme as orientacdes dadas pelos professores.
Tendo em vista que a produg@o de resenha € uma atividade muito recorrente no curso de
graduacdo, durante as aulas de Nivelamento, observamos que esse género, a0 menos na
universidade que serviu como campo de coleta de dados, era mais presente no curso de
Letras. Desse modo, ao esclarecer as dividas dos alunos sobre como produzir resenha e ao
ler seus textos, foi possivel observar que havia um desencontro entre o que os professores
pediam e o que os alunos produziam, bem como sobre a definicdo e o processo de produgdo
do género. Isso porque os textos dos alunos estavam mais para resumo e eles diziam que
cada professor pedia para escrever a resenha de “um jeito diferente”.

Diante do panorama explicitado acima, buscamos, num primeiro momento,
verificar como alguns estudiosos definem o género em questdo, justamente a fim de tentar

entender os motivos pelos quais cada professor pedia para que os alunos escrevessem a

2 Por ser recorrente na presente pesquisa, o termo conflito é entendido, aqui, como a divergéncia de
perspectiva e expectativa que, por sua vez, podem ser percebidas como geradoras de tensdo por uma ou mais
pessoas envolvidas em determinada atividade de interagdo, sendo que essa tensdo pode ser traduzida como
uma incompatibilidade de objetivos, conceitos, crengas, valores sobre um mesmo objeto (DREU;
WEINGART, 2003)

? Disciplina que tem por objetivo o ensino instrumental da Lingua Portuguesa para alunos que, ao ingressarem
na universidade, apresentam dificuldades com o uso da lingua escrita. Essa disciplina é apenas oferecida, em
nosso campo de coleta de dados, aos alunos da drea de humanas e nio € obrigatoria.



resenha de “um jeito diferente”. Lendo as obras, constatamos que ndo hd consenso sobre o
termo “resenha”. Para ilustrar essas divergéncias, apresentamos, a seguir, de maneira
sucinta, o que alguns estudiosos da linguagem falam sobre o assunto.

No livro Para entender o texto: leitura e redagdo, Platao e Fiorin (1993) dizem
que resenhar é fazer uma relacdo entre as propriedades de um determinado objeto,
enumerar seus aspectos relevantes e descrever as circunstancias nas quais esse objeto esta
envolvido, de modo que o objeto resenhado pode ser qualquer acontecimento, texto ou obra
cultural. Para os autores, a resenha pode ser descritiva — ndo apresenta juizo de valor ou
apreciacdo, mas sO as partes principais que compdem o objeto resenhado — ou critica —
apresenta apreciagdes por parte do resenhista.

Monteiro (1998), no livro Elaborac¢do de resumos e resenhas, diferentemente
de Platdo e Fiorin, que fazem uma diferenciacdo entre resenha critica e descritiva, traz uma
defini¢do de resenha como um resumo critico, ou seja, a resenha traz o assunto resumido e
tem-no acompanhado de uma andlise critica. Para essa autora, o resumo & parte constitutiva
da resenha, sendo que esta deve, obrigatoriamente, conter uma critica, que pode vir
articulada ou apds a sintese da obra.

Para Andrade, no livro Resenha (2006, p. 11), o género também “¢€ uma sintese
seguida de comentério” critico. Porém, de forma diversa a de Monteiro, ela aponta que o
comentdrio, ou a critica, aparece durante toda a sintese da obra, mas deve ter seu ponto alto
no ultimo paragrafo da resenha, pois ¢ nele que deve vir “o comentério mais contundente e
decisivo, dado que conclui a resenha, e que revela a importancia da obra e de seu autor para
a comunidade cientifica” (ANDRADE, 2006, p. 32).

Ja para Motta-Roth (2002), em A construcdo social do género resenha
académica, o género em questdo € considerado como um continuo entre descricdo e
apreciacdo valorativa, tendendo ou mais para a descri¢do ou mais para a critica. A autora
ndo faz uma distin¢do entre resenha critica e descritiva, mas atenta para o fato de que a
€nfase da resenha pode ser a descri¢do minuciosa de uma obra sem, no entanto, deixar de
lado a apreciacdo de valor do resenhista, que, por sua vez, ndo fica explicita no texto; ou

pode concentrar-se mais na andlise e avaliacdo do conteido sem, contudo, abrir mao dos
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aspectos descritivos. Em outras palavras, para essa autora, a resenha & critica por
exceléncia, ora tendendo para descri¢do ora para avaliagdo valorativa.

A partir do exposto, depreende-se que o género resenha ndo € ponto pacifico
entre os estudiosos da linguagem nem no que diz respeito ao conceito € muito menos no
que diz respeito aos aspectos composicionais. Além disso, hi também divergéncia em
relacdo a nomenclatura. Lendo os livros acima, encontramos os termos resenha, recensao,
resenha critica, critica recensoria, e resenha académica que, segundo Severino (2000), pode
ser classificada como informativa (apenas expde-se o contetido da obra); critica (manifesta-
se o valor e o alcance da obra resenhada) e critico-informativa (expde-se o contetido e
tecem-se comentdrios acerca do texto resenhado). A titulo de organizacgdo, e por ter sido
esta a nomenclatura utilizada pelos professores sujeitos de pesquisa quando solicitaram aos
alunos que produzissem resenha, adotamos nesta pesquisa o termo resenha critica.

Ap6s constatarmos as divergéncias de definicdo, nomenclatura e aspectos
composicionais em relagdo a resenha, procuramos verificar — com o intuito de saber se os
alunos deveriam ou ndo ter tido contato com a atividade de producio de resenha em outros
niveis de escolarizacdo — qual € a visibilidade que alguns instrumentos legais que
regulamentam o ensino de Portugués no Brasil ddo para esse género. Para tal, recorremos
aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998) e as Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio (OCEM, 2006). Conforme postulam os PCNs, do terceiro e quarto ciclos do
ensino fundamental, o ensino de Lingua Portuguesa, entre outros aspectos, deve pautar-se

pelo objetivo de fazer com que

“[...] o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situagdes
comunicativas, sobretudo nas instancias puiblicas de uso da linguagem, de modo a
possibilitar sua inser¢do efetiva no mundo da escrita, ampliando suas
possibilidades de participagao social no exercicio da cidadania.” (BRASIL, 1998,
p.32).

Para atingir esse objetivo, os PCNs apontam para a necessidade do
desenvolvimento de atividades de escuta de textos orais, leitura de textos escritos, producao
de textos orais e escritos e andlise linguistica, tudo isso a partir dos géneros do discurso que

circulam nas diversas esferas da atividade humana (imprensa, literéria, publicitdria, etc.).



Tendo em vista o ato de escrever ndo ser aleatério, emergindo da inspiracao,
mas sim uma atividade que passa por diversas etapas — dentre elas, podemos citar
estabelecimento dos propdsitos comunicativos, bem como dos interlocutores, contato
prévio com outros géneros do discurso através da leitura, pré-escritura, e reescritura —, no
que diz respeito a producdo de texto — tanto os PCNs quanto as OCEM contemplam
atividades de retextualizacdo, ou melhor, atividades em que os alunos possam produzir
textos com base na leitura de outros textos (MATENCIO, 2002).

De acordo com as OCEM (2006, p. 37), como essas atividades sao
caracterizadas pela producdo de um novo texto a partir de outro ou de vérios textos, “[...]
ocorre mudanca de propdsito em relagdo ao texto que se toma como base ou fonte. Isso
pode ser realizado, por exemplo, em tarefas de produgdo de resumos, resenhas e pesquisas
bibliograficas” — praticas escriturais de grande relevancia para a constru¢do da condicio
letrada exigida no dominio académico e para os alunos atuarem em outros espacos de
formacao e de aperfeicoamento profissional (BRASIL, 2006).

Sendo assim, depreende-se da andlise dos dispositivos legais que alguns
géneros académicos, bem como algumas convencdes que regulam a escrita académica, nao
deveriam ser totalmente desconhecidos por parte dos estudantes que ingressam na
universidade, embora parecam ser, quando consideradas suas didvidas em relagdo a
producdo de resenha.

Desse modo, foi a partir dessas constatagdes — da verificacao da divergéncia nas
formas como a resenha € definida por alguns estudiosos; da recorréncia com a qual os
professores do curso de Letras pedem para os alunos produzirem resenhas; da visibilidade
que os dispositivos legais dao para o ensino desse género; e com base na perspectiva de
Gee (1996), de que o processo de construg¢do da condicdo letrada dos universitdrios envolve
conflitos entre os Discursos que os constituem e os Discursos que lhe sdo exigidos por parte
dos professores — que formulamos a principal pergunta de pesquisa desta dissertacdo: quais
conflitos sdo gerados pelas divergéncias entre as concepgdes de resenha de alunos e de
professores do curso de Letras?

Para responder a pergunta de pesquisa, acompanhamos um pequeno grupo de

estudantes e professores do primeiro semestre do curso de Letras, de uma universidade



particular da cidade de Sao Paulo, em eventos de letramento em que o género discursivo
resenha é adotado como objeto de ensino e de avaliacdo.

Como partimos da hipétese de que alguns conflitos sdo estabelecidos quando
concepgdes divergentes sobre um mesmo objeto sdo confrontadas em uma mesma instincia
de producdo discursiva — no caso a resenha — a fim de chegar a andlise dos conflitos,
julgamos necessdrio investigar a histéria de letramento dos alunos, como professores e
alunos definem o género resenha e de que forma essas definicdes implantam-se nas praticas
escriturais dos sujeitos de pesquisa.

No que diz respeito a relevancia do presente estudo, acreditamos que ele se
justifica tanto do ponto de vista académico quanto do ponto de vista social, pois podera
contribuir para verificar se os alunos universitdrios realmente aprendem novas linguagens
sociais e géneros, além de poder vir a ser util para que professores e coordenadores de
curso passem a considerar o letramento de seus alunos. A partir disso, serd possivel
desenvolver estratégias mais eficazes de trabalho para que os estudantes se engajem
efetivamente no Discurso académico, que, segundo Gee (2001, p. 719) envolve mais que a

linguagem verbal:

Um Discurso integra modos de falar, ouvir, escrever, ler, agir, interagir, acreditar,
valorizar, sentir e usar varios objetos, simbolos, imagens, ferramentas e
tecnologias, com a finalidade de ativar identidades e atividades significativas,
socialmente situadas.

Para atingir tal intuito, o texto da dissertacdo encontra-se dividido em quatro
capitulos mais as consideracdes finais. No primeiro capitulo, descrevemos os passos
metodologicos adotados para coletar os dados e analisd-los. No segundo capitulo,
procuramos situar o género resenha critica no ambito universitario. Nesse capitulo, além de
definirmos género do discurso e o lugar da resenha na universidade, tragamos um breve
panorama acerca do ensino superior e da universidade, e sobre como a leitura e a escrita sao
entendidas dentro desta esfera. No terceiro capitulo, definimos letramento e letramento
académico, assim como as unidades de andlise estabelecidas pelos Novos Estudos do
Letramento que julgamos importantes para procedermos a andlise dos dados no quarto

capitulo. Por fim, tecemos as consideragdes finais.



CAPITULO 1

METODOLOGIA DE PESQUISA E ESTRATEGIAS DE ANALISE
O objetivo deste capitulo é abordar os principais aspectos da pesquisa
qualitativa de forma sucinta. Nele registramos a relevincia da presente pesquisa para area
da Linguistica Aplicada, o objetivo geral e os especificos, bem como a descricdo do

contexto, dos sujeitos de pesquisa e dos procedimentos de coleta de dados e de andlise.

1.1 Pesquisa qualitativa de cunho etnografico

Com base na premissa de que as interacdes de sala de aula podem ser
percebidas e interpretadas sob diferentes perspectivas, utilizaremos, no presente estudo,
principios basicos da pesquisa qualitativa.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa tem suas
origens no final do século XIX e inicio do XX, em diferentes dreas do conhecimento, tais
como antropologia, sociologia e educagdo, porém os métodos deste tipo de investigacao s6
comecaram a ganhar espaco no campo aplicado de estudos da linguagem a partir das
décadas de 1960 e 1970.

Ainda de acordo com Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa
apresenta as seguintes caracteristicas:

1. a fonte direta de coleta de dados € o ambiente natural e o investigador é o

instrumento principal de coleta;

2. os dados recolhidos sdo ricos em aspectos descritivos, no que diz respeito as

pessoas, ao local e aos registros de conversas;

3. o investigador d4 mais aten¢do aos processos do que aos resultados;



4. o pesquisador analisa os dados de forma indutiva, ou seja, as abstracdes sdo
construidas a partir do agrupamento dos dados em categorias de andlise que
emergem durante e da prépria investigacao;

5. o investigador esforca-se para compreender os significados que os sujeitos da

pesquisa atribuem as suas experi€ncias em contextos especificos de interacao.

As caracteristicas expostas acima evidenciam que este tipo de investigacao
privilegia a compreensdo das acOes com base na perspectiva dos sujeitos participantes,
todavia o investigador precisa ter claro que nem tudo que lhe é apresentado € de fato a
realidade dos investigados. Desse modo, a realidade s6 podera ser observada a partir de um
contato profundo com os individuos, num contexto social especifico, no qual o pesquisador
configura-se como um interpretador da realidade (BRADLEY, 1993).

Sendo o nosso objetivo observar, compreender e interpretar a realidade e os
significados que os participantes atribuem para suas préticas letradas, no caso a resenha,
num contexto social/interacional especifico, bem como a andlise dos conflitos que emergem
dessa prdtica, faz-se necessdria, neste trabalho — além dos métodos de investigagcdao
qualitativa — uma abordagem também de base etnogréfica.

Segundo Erickson (1986), a etnografia como abordagem cientifica surge no
dominio académico também no final do século XIX e traz contribui¢des significativas para
o campo das pesquisas qualitativas que se interessam pelas condi¢des de vida de pessoas de
baixa renda, além do interesse em estudar os comportamentos de pessoas consideradas nao-
letradas.

A pesquisa de base etnografica na drea de Linguistica Aplicada (LA) utiliza
algumas técnicas que pertencem a etnografia e que também utilizamos nesta investigacao.
Sdo elas: entrevistas semiestruturados e abertas com os participantes, observagdo
participante e gravagdes de eventos de letramento.

O que também justifica a escolha da investigacdo de base etnogrifica para
orientar este trabalho € o fato de que ela pode ser desenvolvida num contexto macro ou
restrito, num curto espaco de tempo. No nosso caso, a pesquisa tem o proposito de estudar
um fendmeno (letramento académico), que abarca uma realidade especifica (sala de aula da

esfera universitaria), com cinco colaboradores (dois professores e trés alunos).



Podemos dizer, entdo, que esta pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa
qualitativa de cunho etnogréfico por ter o intuito de identificar e compreender a dinamica
dos processos de ensino/aprendizagem, principalmente aqueles que dizem respeito a
insercdo dos estudantes nas praticas letradas da esfera académica. Desse modo, € possivel
afirmar que tanto a escolha da metodologia quanto o enfoque deste trabalho se enquadram
no campo de investigacdo da LA, visto que, para Moita Lopes (1996), a LA é uma ciéncia
social que busca solucionar, em alguma medida, problemas de uso da linguagem

enfrentados pelos participantes das interacoes discursivas em contexto social especifico.

1.2 Contexto de pesquisa

A pesquisa realizou-se em um curso de Licenciatura em Letras de uma
universidade particular, localizada na capital do Estado de Sao Paulo, no periodo de agosto
a outubro de 2009. O curso tem a duracdo de seis semestres, com aulas de cinquenta e cinco
minutos que perfazem a carga horaria final de 2.800 horas. A amostra contou com a
participacdo de trés alunas, que foram entrevistadas na biblioteca da universidade, e dois
professores, um de Linguistica e a outra de Lingua Portuguesa, que foram observados e
gravados nas aulas ministradas no primeiro semestre do curso, sendo que essas duas
disciplinas tém a carga horaria de 80 horas semestrais.

O curriculo do curso em questdo, com habilitacdo em Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa, organiza-se em disciplinas de formacdo geral em lingua, linguistica e
literaturas e formacao especifica em licenciatura (disciplinas pedagdgicas). De acordo com
0 que consta no site institucional, o curso de Letras dessa universidade tem o objetivo de
preparar os estudantes para: ler, interpretar e produzir textos; dominar a norma culta e
reconhecer normas diferenciadas; comunicar-se eficientemente nas diversas situacoes
sOcio-interacionais; e conhecer a metodologia do ensino da Lingua Portuguesa e da Lingua
Estrangeira (Lingua Inglesa).

O site ainda aponta que a missdo do curso € a de ser compromissado com a

educacgdo integral dos estudantes no que diz respeito a formagao do cidadao critico, ciente



de seus direitos e deveres, que respeita o proximo, que percebe-se integrante, dependente e
agente transformador do ambiente e do contexto sécio-politico e econdmico no qual estd
inserido.

Quanto a institui¢do, ela foi fundada pela comunidade judaica em 1973,
mediante autorizacdo do Ministério da Educagcdao (MEC), por meio do Decreto 72.616/73,
oferecendo inicialmente os cursos de ciéncias, letras e pedagogia. A partir de janeiro de
2005, a instituicdo passou a ser mantida e gerenciada por uma holding que coordena
diversas instituicdes de ensino presentes em dezessete municipios do Estado de Sao Paulo,
entre interior e capital.

Com dez anos de existéncia, essa instituicdo atua nos niveis bdsico e superior
de educacdo — sendo que o nivel superior tem a missdo de alcancar a oferta e a pratica de
uma educacdo solidaria e inclusiva, no que diz respeito as pessoas de baixa renda, por meio

de parcerias, convénios e projetos sociais.

1.2.1 Os sujeitos de pesquisa

Como mencionado anteriormente, os sujeitos da pesquisa sdo trés alunas do
primeiro semestre do curso de Letras do periodo vespertino com idade entre 21 e 43 anos e
dois professores, que ministram aulas nesta turma.

A aluna mais velha (Al no quarto capl’tulo)4, com 43 anos na época em que a
coleta de dados foi realizada, € natural da cidade de Sdo Paulo e trabalhava como analista
de processo para uma operadora de celulares. Contou que sempre estudou em escola
publica, mas, ao término do ensino fundamental II, precisou ficar afastada da escola durante
sete anos para cuidar dos filhos. Apés esse tempo de pausa, retornou a escola e fez o ensino
médio em sala regular, pois ndo queria estudar em sala de supléncia. Antes de ingressar no
curso de Letras, fez curso de auxiliar de enfermagem, porém nao atuou na drea. Segundo

ela, ndo queria voltar a estudar e decidiu fazer o curso superior por conta das exigéncias da

*A titulo de organizagdo, utilizaremos os simbolos AI, A2, A3 para nos referirmos as alunas e PI e P2, para
os professores.
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empresa na qual trabalhava, na época da coleta de dados, porém gostaria mesmo era de
cursar fisioterapia. Visto que foi obrigada a fazer um curso superior, disse que escolheu
Letras porque gosta de escrever e ler, de modo que a escolha da instituicdo deu-se por conta
da acessibilidade e por conta do baixo custo das mensalidades.

A segunda aluna (A2 no quarto capitulo), com 33 anos no periodo da coleta de
dados, dois filhos, é natural e moradora da cidade de Sao Paulo. Trabalhava, na época,
como supervisora de telemarketing, estudou em escola publica e fez o ensino médio em
escola técnica, no curso de técnico em contabilidade. Contou que, durante o ensino
fundamental 1 e II, precisou mudar oito vezes de escola, pois morava com a mae e os
irmaos em casa alugada, e a cada vez que o aluguel aumentava, tinham de mudar de casa e
ela, consequentemente, de escola. Apds terminar o ensino médio, tentou fazer alguns
cursos, como o de informadtica, mas ndo concluiu nenhum, porque precisava trabalhar e
cuidar dos filhos. Decidiu voltar a estudar por conta do incentivo do ex-marido e das
exigéncias da empresa na qual trabalhava, sendo que escolheu o curso de Letras por
representar um desafio, visto que, segundo ela, tinha dificuldades com o dominio da Lingua
Portuguesa. A escolha da instituicdo deu-se por conta do horério, vespertino, por ter uma
mensalidade de baixo custo e por ser perto do local onde trabalhava no periodo da coleta de
dados.

A aluna mais jovem (A3 no quarto capitulo), com 21 anos na época da
entrevista, casada, € natural e moradora da cidade de Sao Paulo. Trabalhava como
atendente em um hospital, nunca interrompeu os estudos e sempre estudou em escola
publica. Contou que, antes de entrar para o curso de Letras, fez curso de comissaria de
bordo, porém ndo consegui atuar na drea; fez também o primeiro ano do curso superior em
Aviacdo Civil. Segundo ela, precisou interromper a faculdade de Aviacdo Civil por conta
do alto custo das mensalidades; como pretendia retomd-la, decidiu fazer Letras porque o
curso oferece disciplinas, como lingua portuguesa e inglesa, que poderdo ser convalidadas
na faculdade de Aviagao Civil. A aluna ainda relatou que tinha vontade de ser professora,
pois sua mae era, e queria lecionar para fazer a diferenca, para ajudar os alunos a aprender
“de verdade”. A escolha da institui¢do deu-se em fun¢do do hordrio, vespertino, uma vez

que trabalhava pela manha e fazia curso de inglé€s a noite.
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O quarto sujeito (PI no quarto capitulo) € professor desde os 16 anos, quando
passou no exame para professor do Movimento Brasileiro de Alfabetizagaio (MOBRAL).
Aos 18 anos, primeiro ano de faculdade, comegou a lecionar em um curso supletivo, no
qual ficou por 10 anos. Depois, prestou exame para professor do Estado de Sao Paulo,
época em que também foi convidado para lecionar no colégio Olavo Bilac, na Lapa, local
em que passou de professor a coordenador da disciplina de lingua portuguesa e,
posteriormente, vice-diretor. Ao mesmo tempo, iniciava o mestrado na Universidade de
Taubaté e foi convidado para lecionar Lingua/Literatura Francesa e Linguistica nas
Faculdades Oswaldo Cruz, onde ficou por quase 20 anos. Lecionou, ainda, na Faculdade
Piratininga (histéria da Arte) e 14 foi coordenador. Desde 2006, leciona, entre outras
disciplinas, a disciplina de Linguistica na universidade que foi o nosso campo de coleta de
dados.

O quinto e dltimo sujeito (P2 no quarto capitulo) fez graduacdo em Letras na
Faculdade Padre Anchieta, em Jundiai, e comecou a lecionar lingua portuguesa e inglesa
dois anos depois, em 1991, em uma escola estadual em Campo Limpo Paulista, para alunos
de ensino fundamental II. Em outubro desse mesmo ano, acumulou aulas em uma escola
técnica em Jundiai para um publico mais adulto. Em 1993, comecou o curso de Jornalismo,
na Faculdade Césper Libero, em Sdo Paulo, por isso mudou-se para a capital do estado e
transferiu seu cargo de professora da escola publica, efetivando-se na Escola Estadual
Orestes Guimardes. Em 1994, foi contratada pelo Colégio e Curso Objetivo para atuar
como professora e corretora da drea de redacdo — trabalho que, segundo ela, lhe abriu
portas para a corre¢ao de vestibulares. Em 1998, fez o Lato Sensu em Lingua Portuguesa e
Literatura, na Universidade Paulista e, em seguida, comecou o mestrado em Lingua
Portuguesa na Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP), curso terminado
em 2003, ano em que pediu exoneracdo de seu cargo na rede estadual de ensino. Em 2002,
iniciou seu trabalho no ensino superior e, desde essa época, leciona, entre outras
disciplinas, a de Lingua Portuguesa na universidade que foi campo de coleta de dados da

presente pesquisa.
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1.2.2 Estratégias de pesquisa

Considerando que esta pesquisa visa investigar o fendmeno do letramento no
dominio académico, vemos a pesquisa qualitativa de cunho etnogrifico como a
metodologia mais adequada para este fim, como ja mencionamos anteriormente.

Acreditamos que a metodologia adotada configura-se mais como uma
estratégia, utilizada para a selecdo das informacgdes, de modo a permitir o estabelecimento
de relagdes entre a histéria de letramento dos sujeitos investigados, praticas sociais
diversas, praticas letradas da esfera académica e com os conflitos que emergem da
producdo de resenha.

Segundo Street (1993), se queremos entender de perto a forma como o
letramento afeta o cotidiano das pessoas, é primordial que voltemos o nosso olhar para o
individuo. Desse modo, a geracdo de dados e andlise das informacdes foram baseadas nos
relatos da histéria de letramento dos alunos, no conceito de resenha que estudantes e
professores trazem para a sala de aula e como essas definicdes sdo implantadas na pratica,
ou seja, nos textos dos alunos e nas correcdes dos professores, € podem ser geradoras de
conflito para os alunos, ao vivenciarem a experiéncia de terem de produzir um género que
desconhecem total ou parcialmente. Assim, a pesquisa foi norteada pelos seguintes topicos:

objetivos geral e especificos e perguntas de pesquisa.

1.2.3 Objetivos geral e especificos e perguntas de pesquisa

Embora os PCNs e as OCEM preconizem o ensino de géneros tidos como

académicos (BRASIL, 1998; 2006), a tradicdo escolar’ tem sido a de oportunizar aos

’ Sob a ética dos Novos Estudos do Letramento, a escola ndo tem oportunizado aos alunos o aprendizado das
préticas letradas de outros dominios sociais. Ou seja, a critica que se faz a tradi¢do escolar consiste no fato de
que, na escola, “as pessoas podem se tornar capazes de realizar tarefas escolares de letramento, mas podem
permanecer incapazes de lidar com os usos cotidianos de leitura e escrita em outros contextos” escolares,
como os da universidade, e ndo-escolares (Soares, 1998, p.100). Na voz de Street (2003), essa tradicao
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alunos apenas o acesso as praticas letradas escolares — dentre elas, podemos citar a
producdo de descricdo, narracdo e dissertagdo. Desse modo, ndo € de se estranhar que os
alunos que chegam aos cursos particulares superiores enfrentem sérias dificuldades em
produzir textos da esfera universitaria. Essas dificuldades de produgao de texto podem ser
geradoras de conflitos para os alunos, conforme temos acompanhado héd quase dois anos em
uma universidade particular, principalmente quando os estudantes deparam-se com a
necessidade de produzir um género que nunca lhes foi ensinado ou apresentado de forma
sistematica, no caso a resenha critica.

A atividade de produgdo da resenha, quando € solicitada no ensino médio, é
desenvolvida sem que se articulem a ela a finalidade e o contexto de producdo, o lugar de
quem o produz, quem o lerd, os mecanismos linguistico-discursivos que o materializam, ou
seja, o género, ensinado assim, € tido como uma forma autbnoma. Porém, o professor
universitdario, muitas vezes, parte do pressuposto de que esse género foi apresentado aos
alunos nos niveis fundamental e médio de ensino em toda a sua complexidade, no que diz
respeito as praticas sociais e de linguagem que o constituem.

Assim, € possivel supor trés grandes entraves para produgdo de resenha critica,
bem como para produgdo de outros géneros, no dominio académico: a falta de familiaridade
por parte dos alunos com as convengdes que regulam os géneros que circulam nesta esfera;
a concepgdo de texto que eles trazem para a universidade em virtude do letramento que
tiveram em séries anteriores; o letramento que os professores exigem dos estudantes.

Dentro desse contexto e partindo da assercio geral de que diferentes
concepgodes sobre um mesmo objeto podem ser elemento gerador de conflitos, o objetivo
geral desta pesquisa é: analisar os conflitos que emergem da escrita de resenhas nos
trabalhos académicos de estudantes calouros e seus fatores determinantes. Para o alcance de

tal objetivo, colocam-se os seguintes objetivos especificos:

pressupde que o acesso ao conhecimento do sistema linguistico, por si s, possibilitaria aos alunos
interagirem, por meio da modalidade escrita da lingua, em diferentes dominios sociais.
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investigar a histdria de letramento dos alunos e as concepg¢des de resenha

que estdao no bojo dessa historia;

investigar as concepgoes de resenha dos professores;

identificar as convergéncias e divergéncias entre as concep¢des de alunos e

professores;

verificar de que forma essas concepgdes implantam-se nas préaticas
discursivas de alunos (as resenhas produzidas) e professores (as correcoes
feitas nas resenhas dos estudantes);

e analisar os conflitos gerados pelas divergéncias.

Os objetivos acima podem ser convertidos nas seguintes perguntas de pesquisa:
e qual € a histdria de letramento dos alunos e suas concepgdes de resenha?

e qual € o conceito de resenha dos professores?

ha convergéncias e divergéncias entre essas concepgoes?
e de que forma as concep¢des de resenha implantam-se nas praticas

discursivas de alunos e professores?

quais conflitos sdao gerados pelas divergéncias?

1.2.4 Processo de obtencao e anilise dos dados

Para obtencdo das informacgdes, foi solicitada a coordenacdo da universidade
autorizagdo para apresentar o objetivo da presente pesquisa aos alunos do primeiro semestre
do curso de Letras, a fim de saber quantos alunos gostariam de participar como sujeitos de
pesquisa do presente estudo. De posse da autorizacdo, apresentou-se o objetivo aos alunos
e, de um universo de 18 estudantes, seis voluntarios aceitaram participar da pesquisa.
Assim, foram iniciadas as entrevistas, na biblioteca, com os alunos, com o intuito de saber
qual era a histéria de letramento deles e qual era o conceito de resenha que eles traziam

para sala de aula.
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O segundo passo, apds as entrevistas com os estudantes, foi perguntar a quatro
professores, que na época lecionavam no primeiro semestre do curso, quem deles pediria
aos alunos para produzirem resenhas. Os professores das disciplinas de Linguistica e
Lingua Portuguesa, que lecionavam para a mesma turma, responderam que pediriam a
producdo de resenha como instrumento de avaliacdo. De posse da autorizacdo dos dois
professores, o terceiro passo foi gravar as aulas nas quais eles solicitaram e deram
instrucdes sobre a producgdo de resenha critica.

Primeiro, gravou-se, em dudio, duas aulas seguidas do professor de Linguistica.
Nelas, ele explicitou aos alunos o seu conceito de resenha, explicou como gostaria que
fosse produzida e indicou, como texto-base para a producdo da resenha, o artigo As
contribui¢coes da Linguistica para o ensino de lingua portuguesa6, de Iran Ferreira de Melo.

Depois, foram gravadas mais duas aulas, também seguidas, da professora de
Lingua Portuguesa. Ela também explicitou o seu conceito do género, bem como explicou os
procedimentos para a realizagdo da tarefa. No entanto, diferente do professor de
Linguistica, utilizou como recurso de aula o data-show. Nele, exp0s vérios slides, com o
intuito de mostrar aos alunos os conceitos de diferentes autores sobre resenha, os seus
diversos lugares de circulacdo para, dai, extrair o seu conceito de resenha e explicar como
ela deveria ser feita. Utilizou como texto-base para a realizacdo da tarefa a licdo 337, do
livro Para entender o texto, de Platdo e Fiorin (1993), intitulada “Descri¢do e Disserta¢ao”.

A gravacdo das aulas teve como principal objetivo verificar se os conceitos de
resenha dos dois professores eram divergentes entre eles e entre os conceitos dos alunos,
bem como o de observar como orientavam os estudantes quanto a producdo de resenha, ou
seja, se havia divergéncias também em relacdo as suas orientagdes.

Os dois professores deram um prazo de, aproximadamente, dez dias para os

alunos realizarem a tarefa. Apds os dez dias, os alunos entregaram suas producdes aos

® Esse artigo, que se encontra em anexo, foi publicado na “Revista Lingua Portuguesa — conhecimento
pratico”, na edi¢do do més de agosto de 2009.

" “A ligdo 33", em anexo, traz uma explicagdo sobre as diferengas entre os textos narrativo, dissertativo e
descritivo, assuntos que ela abordaria em outra aula. Vale ressaltar que este livro foi pensado para o ensino
médio, porém, pelo fato de os professores acharem que a linguagem dele € muito dificil, passou a ser utilizado
também no ensino superior.
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professores e estes marcaram uma data para entregarem os textos corrigidos e fazerem
alguns comentdrios sobre o desempenho dos alunos.

Assim, a proxima etapa da coleta de dados foi gravar as aulas nas quais os
professores deram a devolutiva aos alunos. Foram gravadas, primeiro, duas aulas seguidas
do professor de Linguistica e, depois, duas aulas também seguidas da professora de Lingua
Portuguesa. Durante a gravacao das aulas, os professores apontaram algumas falhas que os
alunos cometeram ao produzirem os textos, dando €nfase, novamente, aos seus conceitos de
resenha.

Tendo em vista que, durante as aulas devolutivas dos dois professores, os
alunos ndo contestaram o resultado da correcdo sobre os seus textos nem expuseram suas
dificuldades quanto a produ¢do da resenha, o quinto passo foi gravar mais uma entrevista,
sendo esta aberta, com os seis alunos, justamente com o intuito de que eles expusessem
suas principais dificuldades ao realizarem a tarefa de producdo de texto.

Nessa entrevista, os estudantes disseram que a condi¢do de aluno nao lhes
permitiu interferir no trabalho dos professores durante as aulas devolutivas, como sera
mostrado posteriormente. Por fim, lhes foi solicitado que entregassem uma cdpia dos dois
textos que produziram, a fim de verificar como implementaram suas concepgdes do género
resenha critica na pratica. Aos professores, foi solicitado que cedessem os textos que
serviram de base para a producdo das resenhas e, no caso da professora de Lingua
Portuguesa, os slides utilizados, em aula, para explicar o seu conceito do género.

Embora as entrevistas tenham sido feitas com seis alunos, apenas as entrevistas
gravadas com trés alunas foram escolhidas como parte do corpus desta dissertagdo, visto
que os outros alunos ndo tinham muita disponibilidade para permanecer na universidade
apo6s o hordrio das aulas nem chegar antes do horério, o que poderia atrapalha-los se fosse
preciso realizar outras entrevistas ou conversas informais.

Terminada a coleta de dados, passou-se a transcri¢ao das entrevistas e das aulas
gravadas. Apds as transcri¢des, o material foi relido e organizado na sequéncia em que foi
coletado. No que concerne a andlise do corpus, foi realizada a partir de vdrias leituras das

transcricdes e do material escrito cedido pelas alunas e pelos professores, e do confronto
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destes com os objetivos especificos e as perguntas de pesquisa que norteiam o presente
estudo.

Em suma, neste capitulo, foi feita uma opg¢ao tedrico-metodélogica pelo modelo
da pesquisa qualitativa de cunho etnografico, a identificacdo e a justificativa, dentro do
campo de investigacdo da LA, da escolha de nossa pesquisa. Foram também apresentados
os objetivos geral e especificos e as perguntas de pesquisa que norteiam o presente estudo,
bem como a descricdo dos procedimentos adotados para geracdo e andlise dos dados — de
modo que os dados assim obtidos constituiram a base da andlise apresentada nesta pesquisa.

A seguir, passaremos a discussdo do lugar da resenha na universidade.
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CAPITULO 2

O LUGAR DA RESENHA NA UNIVERSIDADE

Identificar e compreender os conflitos que emergem da escrita de resenhas por
parte dos alunos ingressantes no curso de Letras de uma universidade particular, sendo este
0 nosso objetivo, implica conhecer o contexto de producdo desse género. Para tanto, é
realizada uma discussdo acerca do modelo de universidade presente na sociedade atual,
com base nos dispositivos legais que regem a educacdo superior no Brasil — Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) e Plano Nacional de Educacao (PNE) — e no estudo de Catani e
Oliveira (2002). Em seguida, apresenta-se o conceito de género do discurso, a partir das
defini¢des de Bakhtin (2003), Motta-Roth (2002) e Novaes (2008); as especificidades do
género em questdo descritas pelas autoras Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004b),
bem como as praticas letradas contempladas no inicio da graduacdo (SANTOS, 2007) e
como o género resenha se insere nesse contexto.

Considerando que cada género do discurso pede capacidades letradas
especificas (LEMKE, 1998), julgamos necessdrio, ainda neste capitulo, recorrer aos
modelos tedricos de leitura, com base nos estudos de Rojo (2004), e explorar algumas
caracteristicas da escrita académica, a partir das consideracdes de Wilson (2009) e
Signorini (1995), a fim de verificar quais sao as habilidades de leitura e escrita envolvidas

na producdo da resenha.

2.1 Modelo de universidade descrita na Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
O conjunto de dispositivos legais que regulamenta a educacdo superior no

Brasil é composto pela Constituicio Federal de 1988, pela LDB — aprovada em 20 de
dezembro de 1996 (Lei n° 9.394/96) —, pelo Plano Nacional de Educacao (PNE) de 2000,
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entre outras leis e instrumentos legais (medidas provisorias, decretos, portarias, resolucdes
etc.). Porém, deter-nos-emos mais na andlise da LDB, por ser o instrumento legal que
impulsionou mudangas significativas na organizacao das universidades e na expansio da
educagdo superior através de instituicdes particulares.

De acordo com a LDB (art. 44), a educacdo superior contempla os cursos de
graduacdo, abertos a candidatos que concluiram o ensino médio ou equivalente e
classificados em processo seletivo; os cursos de pos-graduagcdo (mestrado e doutorado); os
cursos de especializacdo para pessoas que jd concluiram a graduacdo; e os cursos
sequenciais e de extensdo, oferecidos para candidatos que atendam as exigéncias
estabelecidas pela institui¢ao de ensino.

A lei ainda aponta que a educagdo superior pode ser ministrada em Institui¢des
de Ensino Superior (IES), publicas ou privadas, por meio de universidades e de institui¢cdes
ndo-universitdrias (art. 48), sendo que, segundo Catani e Oliveira (2002), com base na
andlise dos artigos 53 a 57 da LDB e dos decretos n® 2.207/97 e 2.306/97, as IES
classificam-se em:

e Universidades — caracterizam-se por ter autonomia didético-cientifica e pela

oferta regular de ensino, pesquisa e extensao.

e Centros universitarios — caracterizam-se por oferecer ensino de exceléncia,
podendo atuar em uma ou mais dreas do conhecimento assim como as
universidades, porém sem a obrigatoriedade de investir em pesquisa e
extensdo.

e Faculdades Integradas — instituicdes organizadas para atuar com um
regimento comum e comando unificado em vdrias areas do conhecimento;
oferecem ensino e, as vezes, pesquisa € extensdo; para criar novos cursos,
dependem do Poder Executivo.

e Faculdades, institutos superiores ou escolas superiores — atuam geralmente
em apenas uma drea do conhecimento; para expansdo da darea de atuacao,

dependem também do aval do Poder Executivo.
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e Institutos superiores de educacdo — atuam apenas na formacgao de professores
da educacgdo bésica, podendo ser organizados como unidades académicas de
IES credenciadas.

Dentro dessa perspectiva de caracterizacdo das IES, é possivel verificar que a
LDB, a partir de sua reformulagdo, traca uma divisdo interna do ensino superior,
diferenciando a universidade, como instituicdo de pesquisa e exceléncia, e as demais
instituicdes, responsdveis apenas pela oferta de ensino — exceto os centros universitarios,
que tém a obrigatoriedade de ofertar ensino de qualidade.

No que diz respeito as finalidades da educagdo superior, a nova lei (art. 43)
prevé o incentivo a pesquisa € a investigacao cientifica, com os objetivos de desenvolver o
espirito cientifico e o pensamento reflexivo, para que, posteriormente, os diplomados
passem a atuar nos diversos setores profissionais e participem do desenvolvimento da
sociedade brasileira.

Neste contexto, o papel atual da universidade, seja ela publica ou privada, € o
de articular a formacdo intelectual dos estudantes e o mundo do trabalho sem, contudo,
deixar de gerar, manter e expandir novos conhecimentos por meio da pesquisa, conforme
aponta Lorgus (2009). Sendo assim, pode-se concluir que o modelo de educagdo superior
presente no Brasil privilegia a formacgdo especifica de cardter profissionalizante, em
detrimento da formagao geral, para atender as demandas mercadoldgicas.

De acordo com o Plano Nacional de Educacdo (PNE), a universidade, além da
tarefa de reunir a formacgdo intelectual e o trabalho, também deve incentivar a pesquisa
como elemento dos processos de ensino/aprendizagem em toda a educacdo superior, tendo
o aluno como membro efetivo desse processo. Para tal, faz-se necessario que o estudante,
durante sua trajetoria na graduacdo, desenvolva a capacidade de discutir e ampliar os
conhecimentos tedricos adquiridos nas disciplinas, bem como a de expor suas ideias de
forma clara, concisa e convincente, utilizando-se do discurso académico, representado pela
escrita académica e pelos géneros orais especificos desse discurso.

Assim, logo no inicio da graduacdo, os alunos sdo convocados a produzir esses
géneros académicos (na modalidade escrita, podemos citar o fichamento, o relatério, o

resumo e a resenha), a fim de construir a condi¢do letrada exigida pela universidade e pelos
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professores e, posteriormente, engajar-se na producdo de pesquisa, visto que, com a
reformulacdo do ensino superior, o Trabalho de Conclusdo de Curso, Monografias e

Memoriais passaram a ser obrigatdrios na maioria das institui¢des.

2.2 O género resenha critica na universidade

Nos dltimos anos, desde que os PCNs apontaram para a importancia dos
géneros no ensino de lingua, alguns pesquisadores, a partir das postulacdes tedricas de
Bakhtin (2003)8, tém se concentrado em estudos que consistem na reelaboragdo do conceito
de género, visando a sua aplicabilidade no nivel superior de educacio (MOTTHA-ROTH,
2002; NOVAES, 2008), o desenvolvimento de materiais diditicos que abordem o ensino
sistematico dos géneros académicos (MACHADO, LOUSADA e ABREU-TARDELLI,
2004a; 2004b) e a investigagdo das dificuldades que alunos universitdrios enfrentam ao
produzi-los (MOTTHA-ROTH, 1998; 1999; RAMIRES, 2007; SANTOS, 2007).

Embora Bakhtin tenha concebido a nocdo de género do discurso com a
finalidade de demonstrar que os géneros orientam o uso da linguagem em qualquer esfera
social, e ndo pensando no campo da didatica de linguas, supde-se que esses pesquisadores
recorreram, em seus trabalhos, as postulacdes do tedérico por entenderem que atividade
social de ensinar na universidade encontra-se relacionada aos géneros do discurso préprios
dessa esfera — dado que justifica a presenca destes estudos nesta pesquisa.

Assim, com base na concepg¢do bakhtiniana de gé€nero, o termo refere-se a um
conjunto de préticas discursivas nas quais a linguagem € utilizada, na sua forma oral ou
escrita, de diferentes maneiras, com diferentes fun¢des, nas mais variadas situagdes sociais
em que o individuo € convocado a agir e interagir por meio dela (BAKHTIN, 2003). Desse
modo, conforme aponta Miller (1984, p.156), cada situacdo social “pede respostas retdricas
tipificadas”, ou seja, géneros discursivos com caracteristicas tematicas, composicionais €

estilisticas especificas.

¥ O texto “Géneros do Discurso”, ao qual se faz referéncia, foi escrito entre os anos de 1952 e 1953. A
publicagdo brasileira integra o livro “Estética da Criag@o verbal” das edigdes de 1992 e 2003.
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Segundo a 6tica de Bakhtin/Volochinov (2004)9, o tema refere-se aos contetidos
ideologicamente em consonincia que, por sua Vvez, ancoram-s€ em um sistema
relativamente estdvel de significacdo, ou seja, em um género discursivo. No que diz
respeito a forma composicional, ela pode ser entendida como tracos compartilhados por
textos que pertencem a um dado género do discurso — no caso da resenha, a obrigatoriedade
de apresentar o objeto a ser resenhado logo no inicio do texto é um dos aspectos que
caracteriza a estrutura composicional do género em questao.

No que concerne ao estilo, Bakhtin (2003, p. 265) o define como reflexo da
individualidade do autor no momento da enunciacao; individualidade essa que abarca deste
as escolhas linguisticas até os tracos de sua personalidade. Assim, a relacdo estilo e género
discursivo revelam-se naquilo que o tedrico (op.cit., p. 266) chama de “estilos funcionais”,
definindo-os, entre outras coisas, como estilos de géneros aplicados a determinada esfera da
atividade humana, de modo a atender as especificidades e as necessidades comunicativas
dessa esfera. Dentro dessa perspectiva, € possivel dizer que o género ndo € apenas
reconhecido pela sua estabilidade linguistica, mas também pela sua evidéncia em situacdes
comunicativas recorrentes, de modo que essas duas caracteristicas levam a
convencionalidade de uso (MOTTA-ROTH, 2002).

Para Novaes (2008, p.3), os géneros discursivos configuram-se como
“cristalizacdes de praticas sociais que [...] foram se constituindo historicamente, na medida
em que novas atividades foram realizadas pelos individuos”. Segundo a autora, a opgao por
determinado género do discurso para atender aos fins comunicativos de dada situacao social
deve obedecer a dois principios bdsicos: aceitacdo de suas caracteristicas tipificadas socio-
historicamente e sua adaptagdo ao estilo proprio dos agentes — aspecto que contribui para a
transformac¢do dos modelos ja estabelecidos.

Em suma, os fatores que determinam a escolha do género no qual o enunciado
serd estruturado sdo as intencdes comunicativas do produtor do texto e a situacdo
sociocomunicativa na qual os participantes do ato comunicativo estdo inseridos, de modo

que o locutor remete-se ao intertexto para fazer essa escolha. Para Koch (2003, p.55) o

O livro “Marxismo e filosofia da linguagem” foi publicado pela primeira vez em 1929. Na presente
pesquisa, recorremos a publicagdo brasileira em sua quarta edigdo.

23



intertexto ¢ “constituido pelo conjunto de géneros de texto elaborados por geracdes
anteriores e que podem ser utilizados numa situacdo especifica, com eventuais
transformagdes”. Nesse sentido, é possivel dizer que a producdo e a circulagdo do
conhecimento humano sao construidas por meio dos géneros do discurso.

Assim, conforme Motta-Roth (1998, p. 2), na esfera académica, o dominio de
varios géneros, “categorias e valores com os quais as varias disciplinas trabalham em torno
de seu objeto de estudo, é condi¢do” primordial para que o aluno universitario tenha acesso
e produza conhecimento para os fins académicos, e € nesse processo que a resenha critica
ganha papel de destaque — gé€nero constantemente solicitado nas atividades disciplinares
dos estudantes e que faz parte de géneros académicos mais complexos (TCC, monografia,
artigo cientifico, dissertagcdes, teses, entre outros).

De acordo Schnewly e Dolz (2004), a resenha critica figura entre os géneros da
ordem do argumentar, o que exige uma tomada de posi¢do por parte do resenhista diante da
obra a ser resenhada, num movimento em que a leitura critica precede a atividade da
escrita. Neste sentido, Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004b) asseveram que, para a
producdo de resenha critica, ndo basta saber a mera organizacdo global do género; é
necessario também que sejam ativadas capacidades de leitura contempladas pelo modelo de
réplica ativa, modelo tedrico que apresentaremos adiante, e de escrita que levem o
estudante a perceber, entre outros aspectos:

e 0 contexto de producdo e recep¢do do género;

e 0 seu carater polifbnico — para descrever, resumir e tecer apreciagdes de
valor sobre a obra resenhada, o resenhista deve fazer referéncias ao texto
original e aos textos de outros autores a fim de validar e fundamentar seus
argumentos;

e quais sdo os recursos linguistico-discursivos mais adequados para produzi-lo
— para a fundamentacao dos argumentos por meio da mengio a voz do autor
do texto original e insercdo de vozes de outros autores, o resenhista deve
langar mao do uso de verbos de dizer e citacdes diretas ou indiretas, além de
outros recursos; no que diz respeito a expressao de subjetividade ao avaliar a

obra, o resenhista deve obedecer a algumas regras de polidez para ndo

24



agredir o autor do texto original (uso de expressdes que atenuam opinides,
uso de verbos no futuro do pretérito, uso de adjetivos, substantivos e
advérbios para expressar a opinido, além de evitar escrever em primeira
pessoa).

Em suma, para as autoras, a producdo da resenha convoca entendimento de seu
contexto de circulagdo, das caracteristicas composicionais do discurso argumentativo, bem
como dos mecanismos linguistico-discursivos que materializam o género. Em outras
palavras, além da importancia dada ao contexto de producdo e recepcdo do gé€nero, €
importante que o aluno conheca como o género € materializado linguisticamente dos pontos
de vista das escolhas léxico-gramaticais, dos padrdes utilizados para reportar-se a outras
vozes, a fim de demonstrar a veracidade dos argumentos, e da organizagdo estrutural do
género.

E importante salientar que, embora a resenha critica seja um género que circula
em diversos espacos e suportes sociais (manuais escolares, jornais, revistas semanais, blogs
etc.), no presente estudo, o que importa € observar qual € a sua importancia no dominio
académico e como alunos e professores a definem. Desse modo, faz-se necessdrio verificar
quais sdo as préticas letradas contempladas na graduacdo e como o género resenha critica

insere-se nesse contexto.

2.2.1 Praticas letradas na educacio superior e insercao do género resenha

nesse contexto

Conforme apontam os recentes estudos realizados no Brasil sobre a leitura e a
escrita do estudante universitario — com abordagens voltadas mais para o modelo das
habilidades e do letramento académico, modelos que serdo explicitados posteriormente
(WILSON, 2009; CARDOSO, 2008; RAMIRES, 2007; SANTOS, 2007; MOTTA-ROTH,
1999) — o aluno que ingressa na graduacdo revela sérias dificuldades em produzir géneros
tipicos da esfera académica. Tais dificuldades sdo mais acentuadas em alunos atendidos

pelas instituicdes privadas, por terem vindo de uma formacdo escolar que nao favorece o
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desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita voltadas para as préticas sociais nem
0 acesso dos mesmos as formas de producao do conhecimento formal.

Nas institui¢des privadas, estdo presentes alunos oriundos de camadas sociais
menos favorecidas e que, ao término do ensino médio, j4 ingressam na universidade; outros
que participaram de processos seletivos de institui¢des publicas e ndo obtiveram sucesso
por conta da alta concorréncia, mesmo tendo feito cursinho pré-vestibular; outros que estiao
afastados da escola hd um bom tempo; e alunos que concluiram o ensino bésico nas salas de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Assim, grande parte dos alunos que ingressa nas IES particulares apresenta
defasagens de conhecimentos, e isso fica mais evidente quando as disciplinas que compdem
os cursos requisitam deles habilidades de leitura e escrita supostamente desenvolvidas no
ensino fundamental e médio.

No contexto de formagdo com o qual estamos envolvidos — primeiro semestre
do curso de Letras de uma universidade particular — os graduados notadamente revelam
suas dificuldades nas atividades relacionadas a producdo de resenha critica, como
explicitado na introdugdo desta pesquisa.

Segundo Santos (2007), em sala de aula, as praticas de leitura e escrita na
graduacdo tém seu inicio quando o professor pede aos estudantes que leiam os textos,
indicados na bibliografia basica que compde a disciplina, para posterior discussdo. Devido
ao fato de esses textos geralmente estarem acima do nivel de compreensdo dos alunos
calouros, a discussdo em torno deles acontece de forma deficitaria, pois ndo ha uma

reflexdo sobre

as ideias apresentadas pelo autor e sim a exposi¢do, pelo professor, daquilo que
considera importante Ou entdo, a partir da leitura do texto, passa-se a discutir um
tema; porém ndo se dialoga com as ideias do autor. O aluno afasta-se do texto
lido passando a comentar o tema conforme o seu conhecimento prévio,
extrapolando para outras questdes paralelas. Além disso, a leitura dos textos
também € utilizada para a realizacdo de resumos, sendo que, muitas vezes, ndo ha
explicitacdo de um objetivo para essa atividade, bem como né@o hé o retorno para
o aluno sobre o texto que produziu (SANTOS, 2007, p.79).

Considerando, conforme Motta-Roth (1999), que as competéncias
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comunicativas/pragmdticas para a producdo eficiente de um determinado género discursivo
sO sdo desenvolvidas a partir da interacdo efetiva em determinada esfera, é possivel dizer
que as questdes em torno da leitura e da escrita agravam-se quando o professor, a partir dos
textos indicados na bibliografia, solicita aos alunos a produ¢do de uma resenha critica sem
antes desenvolver atividades que contemplem os seguintes aspectos: desenvolvimento de
habilidades e estratégias cognitivas exigidas na leitura critica; ativacdo de conhecimentos
prévios sobre a producdo e recep¢do do género em questdo, a fim de explicitar qual € a
importancia da resenha no dominio académico; e andlise critica do conteudo do texto que
servird de base para a produgdo da resenha, entre outros procedimentos.

Assim, sem o desenvolvimento de atividades que abranjam os aspectos
mencionados acima, € praticamente impossivel o aluno iniciante posicionar-se de forma
critica diante de um texto que ele nao entendeu, de modo que a sua resenha “revela sua
incompreensdo e se caracteriza como uma colagem do texto original, isto é, revela que
ainda ndo se constituiu como um leitor” e como um escritor proficiente (SANTOS, 2007,
p-79). Porém, mesmo assim, a resenha do aluno serve para o professor como instrumento de
avaliacdo da compreensdo da leitura do texto original.

E este o contexto, onde a universidade tem de coadunar a formagio intelectual
para o trabalho juntamente com o incentivo ao acesso e a produ¢do académica por meio de
praticas de letramento, em que o gé€nero resenha critica se insere. Este pode ser fator de
conflito para os discentes, visto que o aluno, “enquanto novo membro da universidade, ndo
traz conhecimentos prévios, no que se refere a redagcdo, que lhe faculte produzir
conhecimento” (MOTTA-ROTH, 1999, p.4). Ou seja, a resenha pode ser fator de conflito
quando os estudantes desconhecem e ndo dispdoem das habilidades de leitura e escrita
requeridas para a producdo desse género, e de outros géneros académicos mais complexos,
nem lhe € dado tempo para desenvolver essas habilidades. Sendo assim, a titulo de
esclarecimento, apresenta-se, nos itens a seguir, o papel da leitura e da escrita no ensino

superior.
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2.3 O papel da leitura e da escrita no ensino superior

Pensar sobre o papel da leitura e da escrita no ensino superior implica tecer
algumas consideracdes, de maneira breve, sobre quais sdo os principais modelos tedricos de
leitura (decodificacdo, compreensdo, interacdo e réplica ativa), explorar algumas
caracteristicas da escrita académica, bem como qual é a concepcdo (ou concepgdes) de
leitura contemplada na universidade.

Segundo Rojo (2004, p. 3), “no inicio da segunda metade do século passado, ler
era visto [...] apenas como um processo perceptual e associativo de decodificacdo”. Nessa
perspectiva, a aprendizagem parte do acesso ao alfabeto, na sua forma escrita e sonora, e
passa pelo reconhecimento de silabas, palavras, frases e periodos, considerados
microestruturas que formam a macroestrutura que € o texto. Dentro dessa concepgio de
leitura, conforme Aebersold & Field (1997), acreditava-se que o leitor conseguisse ler e
produzir textos por meio da decodificacdo e da codificagdo das palavras em frases e destas
em periodos, a partir de um movimento dindmico que parte das unidades menores para o
todo, o texto. Essa seria a concep¢ao de leitura e de escrita pautada pela decifracdo do
sistema linguistico, e de ensino/aprendizagem como um processo associativo/cumulativo,
sendo o texto a Gnica unidade de sentido.

Conforme Coracini (2002, p. 13), esse modelo tedrico de leitura e escrita como
decodificacdo,

que defende o texto como uma fonte unica do sentido, provém de uma visdao
estruturalista e mecanicista da linguagem, segundo a qual o sentido estaria
arraigado as palavras e as frases estando, desse modo, na dependéncia direta da
forma.

No entanto, Rojo (2004, p. 3) ressalta que ha capacidades que sdo ativadas na
decodificacdo — dominio das convengdes graficas, compreensdao da natureza alfabética,
saber decodificar e codificar palavras e textos escritos etc. — que abrem as portas de acesso
a leitura e, por conseguinte, a escrita, “mas que absolutamente ndo esgotam as capacidades

envolvidas no ato de ler”.
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Com o avanco das pesquisas acerca do ato de ler, outras capacidades de leitura
foram postas em evidéncia: “capacidades de ativagdo, reconhecimento e resgate de
conhecimento, capacidades 16gicas, capacidades de interagdo social etc.” (ROJO, 2004, p.
3).

Nesse sentido, a leitura é entendida ndo mais como um ato de decodificacao,
mas de compreensdo, no qual o leitor é concebido como um sujeito ativo no processo de
leitura, visto que o sentido do texto é construido a partir de seus conhecimentos prévios. A
principal diferenca entre esse modelo e o modelo da decodificacdo € que o texto € visto
como objeto inacabado, em que o leitor precisa utilizar seu conhecimento linguistico, seu
conhecimento de mundo e fazer previsdes e inferéncias para se chegar ao significado do
texto a partir da leitura. Assim, o foco recai sobre o texto e o leitor, de modo que a
compreensdo acontece quando o leitor decodifica os sinais gréficos, ativando os
conhecimentos de mundo e linguistico armazenados na memdria, a fim de compreender o
sentido do texto.

Dentro dessa perspectiva, segundo Kleiman (1993), a leitura configura-se como
uma atividade complexa, por conta dos varios processos cognitivos utilizados pelo leitor
para construir o sentido do texto. Segundo a autora, o processamento cognitivo da leitura
comecga pela percepcdo do material escrito através dos olhos. Apds a apreensdo, esse
material passa a uma memodria de trabalho que o organiza em unidades significativas,
segundo as regras e os principios de nossa gramdtica implicita. A memoria de trabalho é
ajudada, nesse processo, por uma memoria intermedidria que torna acessiveis o0s
conhecimentos relevantes para a compreensdo do texto em questdo, dentre todo o
conhecimento que estaria organizado na nossa memodria de longo prazo ou memoria
semantica.

Posteriormente, a leitura passou a ser vista como uma atividade de interacao
entre o leitor e autor. Na voz de Rojo (2004, p. 3), dentro deste modelo interativo de leitura,
o texto, mediador da parceria entre autor e leitor, “deixava pistas da inten¢do e dos
significados do autor [...]”, de modo que, para o leitor “captar estas intencdes e sentidos,

conhecimentos sobre praticas e regras sociais eram requeridos”.
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Conforme Koch & Elias (2007), a concep¢ao interacional da lingua reconhece o
autor e o leitor como sujeitos ativos que se constroem e sao construidos no texto, inseridos
num dado momento sécio-histérico que determina a linguagem e o sentido. Desse modo, a
leitura constitui-se como atividade interativa complexa de produgao de sentidos, na qual se
exige do leitor muito mais do que seus conhecimentos linguisticos e estratégias de selecao,
antecipacdo, inferéncia e verificacdo, pois, “na atividade de leitura, ativamos: lugar social,
vivéncias, relagdes com o outro, valores da comunidade, conhecimentos textuais” (KOCH;
ELIAS, 2007, p. 19).

Quando o assunto € leitura, nos dias atuais, além de haver um consenso de que
o ato de ler recai sobre a relacdo leitor-texto-autor (Moita Lopes, 1996; Bordieu, 1998),
também exige uma atitude responsiva, ou melhor, de réplica ativa por parte do leitor frente
ao texto e as ideias nele expressas pelo autor (Bakhtin, 2003; Rojo, 2004). Assim, a leitura,
além de contemplar os aspectos do modelo interativo, exige do leitor um posicionamento
critico diante daquilo que I€, no sentido de concordar ou discordar das ideias do produtor do
texto, confrontd-las com as ideias de outros autores, completa-las ou até mesmo adapta-las
para outros fins, num processo de (re)atribui¢do de sentido, como bem mostra Rojo (2004,
p.3-4), ao tratar deste modelo tedrico: “[...] a leitura ¢ vista como um ato de se colocar em
relacdo a um discurso (texto) com outros discursos anteriores a ele, emaranhados nele e
posteriores a ele, como possibilidades infinitas de réplica'®, gerando novos
discursos/textos.”

Segundo a corrente tedrica dos Novos Estudos do Letramento, um individuo
plenamente letrado enxerga para além dos limites do cédigo da escrita, pois é capaz de
vincular as informag¢des que estdo no texto escrito a sua realidade social, historica e politica
— capacidade envolvida nos modelos interativo e de réplica ativa. Assim, pode-se dizer que
a leitura no ensino superior tem o papel de levar o aluno a acessar e a produzir
conhecimento e, para tanto, faz-se necessario que ele seja capaz de construir significado
através dos elementos linguisticos e dos elementos implicitos no texto, estabelecendo

relagdes com outros textos lidos, com a sua realidade sdcio-histérica, de modo a posicionar-

10 .
Grifos da autora.
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se frente as ideias do autor, visto que essas habilidades sdo requeridas para a produgdo da
resenha e de outros géneros académicos mais complexos.

E importante salientar que, dentro deste quadro tedrico, o processo de producio
de texto mantém com a leitura uma relacdo de complementariedade, pois sdo atividades
interligadas e interdependentes. Orlandi e Guimaraes (1985) apontam os trés principais
aspectos da relacdo entre leitura e escrita: a leitura d4 condicdes para que o leitor defina o
que escrever; permite a percepcdo sobre como foram produzidos os textos, ou seja,
possibilita aquele que escreve a produzir textos com base em certos modelos, ou até mesmo
romper com esses modelos; coloca o leitor em contato com 0s mecanismos linguistico-
discursivos que organizam um texto, permitindo a ele que construa a sua prépria maneira
de utiliza-los.

Assim, no que tange a produgdo de texto, o produtor deve incorporar as
dimensdes discursivas de uso da lingua, incluindo os interlocutores, as relagdes existentes
entre eles, as condicdes sociais de produgdo e recepcdo dos diversos textos e as intengdes e
singularidades de cada texto. Ou seja, uma abordagem responsiva/ativa da lingua considera
as relagOes entre os processos cognitivos, metacognitivos, sociais, discursivos e linguisticos
no ato de ler, de escrever e de produzir conhecimento através da linguagem em determinada

comunidade discursiva.

2.3.1 Caracteristicas da escrita académica

Segundo Motta-Roth (2002), ao considerarmos a relacdo entre linguagem,
esfera académica e conhecimento, faz-se necessario reconhecer a natureza heterogénea da
comunidade académica e o fato de que a linguagem, ndo apenas nesta esfera, mas em todas
as esferas da atividade humana, articula-se em géneros do discurso.

Neste sentido, compreender o letramento no contexto académico implica partir
de uma perspectiva integradora, visto que as habilidades de leitura e escrita que o
caracterizam somam-se a dimensao social que o regula, conforme aponta Wilson (2009, p.

99): “[...] no contexto académico, especificamente, a aquisi¢do de uma escrita formal se
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integra ao género e ao discurso cientificos como comportamento a ser adquirido, na
verdade, continuamente desenvolvido”.

No que diz respeito ao discurso académico, representado pela escrita académica
e pelos géneros orais desta esfera, a lingua figura como modelo construido (WILSON,
2009) e, sendo assim, incorpora as singularidades do saber cientifico. De acordo com
Signorini (1995), as propriedades do saber cientifico sdo: o objetivismo, a racionalidade, a
transparéncia, a neutralidade e o descentramento, de modo que a escrita académica, nessa
perspectiva, “encarna a racionalidade no nivel da linguagem; vai ser o didlogo de cariter
institucional, ou a explicacdo de base discursiva, o principal meio de transmissdo ou
repasse do saber cientifico” (SIGNORINI, 1995, p. 164).

Porém, mesmo no universo académico, que opera com normas préprias e fixas,
a escrita nio € tida, ou ao menos ndo deveria ser, como elemento neutro, pois apresenta
tracos linguisticos e discursivos da subjetividade do autor do texto, sendo que as escolhas
linguisticas e discursivas do produtor do texto, segundo Wilson (2009, p. 99-100),
adaptam-se e dialogam com os aspectos “sociais, culturais e institucionais e resultam na
constitui¢do de autoria de um texto [...], responsavel pela construcdo identitaria” do autor.

Desse modo, a relagdo estabelecida entre escritor e contexto “ndo se da de
forma homogénea, linear e modelar, o que desconstréi a crenga da homogeneizacdo da
escrita” e da propria esfera académica (WILSON, 2009, p. 100), enquanto produtora de
conhecimento por meio da linguagem. Assim, a neutralidade, a transparéncia, a
racionalidade, entre outros aspectos, exigidas na escrita académica fazem um movimento
que vai da incorporacdo de novas vozes e outros discursos, passa pela remissdo as vozes e
discursos legitimados na academia para, entdo, chegar-se a producido ou reproducdo do
conhecimento e saber cientificos, e esse movimento convoca habilidades de leitura
contempladas pelo modelo tedrico de replica ativa (ROJO, 2004).

O discurso cientifico visto dessa maneira orienta-se ndo mais para os aspectos
ditos homogeneizantes de produ¢do do conhecimento, mas para os aspectos heterogéneos
que o regulam: “a escrita académica, segundo essa concepg¢do, caracteriza-se por
movimentos em concorréncia, pela pluralidade de vozes e subjetividades” (WILSON, 2009,

p. 100).
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Assim, € possivel depreender que a produgdo escrita na esfera académica é
operacionalizada pelos padrdes discursivos que, segundo Bakhtin (2003), sdo relativamente

estdveis, presentes em cada género privilegiado por essa esfera, de modo que

uma vez que o contexto académico opera com regras proprias , produz discursos
de acordo com os géneros que lhe sdo particulares, um bom desempenho
linguistico-discursivo estd associado a incorporagdo desses modelos, o que inclui,
mas também ultrapassa a esfera do dominio da norma culta e do repertério
vocabular. Nesse contexto, conhecer as especificidades de cada género garantiria
o letramento académico [...] (WILSON, 2009, p. 101).

Em outras palavras, para que o aluno adquira a condi¢do letrada exigida pela
universidade, ele precisa dominar a norma culta e incorporar os valores da universidade e
as praticas linguisticas e discursivas privilegiadas nesse contexto que, por sua vez,
implicam no desenvolvimento de competéncias para: lidar com o saber fazer (letramento
académico); interpretar e reinterpretar conceitos e verdades da cultura popular e da cultura
académica; e ajustar-se as condi¢des de producdo dessa esfera (WILSON, 2009).

Desse modo, partindo de tudo que foi exposto sobre o modelo de universidade
atual e as concepgoes de leitura e escrita académica, € possivel dizer que a leitura no ensino
superior é tida como meio de acesso ao conhecimento e a construcdo de novos
conhecimentos, de modo que, para o aluno ter acesso a esse conhecimento e construir
outros, deverd utilizar estratégias como as seguintes: ativagdo de conhecimentos prévios
para atribuir sentido a informacdo contida no texto; recuperacido do contexto de produgdao
do texto; percepcdo de relagdes de intertextualidade entre o texto lido e outros textos;
monitoramento da compreensdo durante a leitura, bem como sua regulacio; selecdo de
informacdes relevantes; entre outros aspectos contemplados pelo modelo tedrico de leitura
como réplica ativa (cf. ROJO, 2004).

Nesse sentido, o texto € visto como produto de reflexdo do autor que requer
planejamento do que se vai escrever, considerando a intencionalidade, o interlocutor e as
caracteristicas do género.

Para produzir géneros tipicamente acadé€micos (resenha, artigo cientifico,
monografia, entre outros), além de considerar o papel dos interlocutores, o autor precisa

submeter sua escrita a variedade padrdo da lingua, expressar-se com clareza e precisao e
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fundamentar suas idéias com base nos argumentos da propria comunidade académica, no
sentido de construir e desenvolver a formacdo de saberes (cf. LORGUS, 2009; WILSON,
2009).

Em suma, no contexto académico, a leitura possibilita o acesso ao
conhecimento, € a escrita permite construir, reorganizar, aprofundar e divulgar esse
conhecimento, de modo que essas duas capacidades mantém uma relacdo de
complementariedade. Logo, a linguagem torna-se fator determinante na produgdo do
conhecimento.

Sendo assim, conclui-se que o género resenha ndo se presta apenas ao papel de
ser um instrumento de pesquisa bibliografica e acesso ao conhecimento, no sentido de
auxiliar a decisdo de consultar ou ndo o texto original. Segundo Medeiros (2000), a
producdo de resenha auxilia no desenvolvimento das capacidades de sintese, interpretacdo e
critica do texto lido, contribuindo também para desenvolver a mentalidade cientifica e levar
o estudante iniciante a pesquisar e elaborar textos cientificos mais complexos. Porém, pode
ser fator de conflito quando ndo sdo explicitadas aos alunos as condi¢des de producdo,
recepcao e materializacdo linguistica e discursiva desse género e quando os estudantes nao
dispdem das habilidades de leitura e escrita, contempladas pelo modelo de réplica ativa, as
quais os professores universitirios supdoem que tenham desenvolvido em outros niveis de
ensino.

No préximo capitulo, passaremos a discussdo dos pressupostos tedricos que

nortearam esta pesquisa para, entdo, em capitulo proprio, procedermos a andlise dos dados.
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CAPITULO 3

LETRAMENTO E LETRAMENTO ACADEMICO: PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo, procura-se apresentar algumas reflexdes tedricas acerca do
fendmeno do letramento, suas principais caracteristicas € modelos. Para tal, tomamos como
foco central da discussd@o os pressupostos teéricos do grupo de pesquisadores que integra os
Novos Estudos do Letramento (STREET, 1984, 2003; BARTON, 1994; BARTON &
HAMILTON, 2000; GEE, 1996, 2001, entre outros). Tendo em vista que esta corrente
tedrica considera o letramento pelo viés de sua natureza social, em virtude de os usos da
escrita serem situados e influenciados pelas condi¢des locais e culturais das comunidades
em que se inscrevem, o que leva a existéncia de multiplos letramentos, outros conceitos sdo
convocados para a compreensdo do fendmeno em questdo, como os de eventos de
letramento, praticas de letramento e Discurso. Finalmente, € apresentada a compreensao de
letramento académico (LEA; STREET, 1998; JONES, TURNER, STREET, 1999; LILLIS,
1999; FISCHER, 2008).

3.1 Letramento: concep¢oes no Brasil

A palavra letramento ha pouco tempo integra o vocabuldrio de especialistas das
areas da Educagdo, Ciéncias Linguisticas e Ciéncias Sociais. No cendrio educacional, tanto
brasileiro quanto de outros paises, o termo surgiu quando alguns questionamentos foram
feitos sobre os motivos pelos quais aprender a decodificar e a codificar as palavras nao
eram mais habilidades suficientes para que os individuos se inserissem socialmente.

Em relacio a definicdo do termo, € possivel verificar que ndo ha uma
concep¢do Unica, por parte de alguns estudiosos — de modo que observar algumas

defini¢des e abordagens tedricas acerca do termo nesta pesquisa € de grande valia para nao

35



reforcarmos algumas dicotomias que estabelecem um fosso entre pessoas tidas como
letradas e iletradas.

Na voz de Soares (1998), a palavra letramento, versdo da palavra inglesa
literacy, significa estado ou condi¢do que assume a pessoa que aprende a ler e a escrever —
0 que “traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas,
quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda” a usar
a escrita (op. cit., p. 17).

Neste conceito, ha a ideia de que a pessoa ou o grupo social que aprende a ler e
a escrever e passa a usar a escrita muda de estado ou condic@o sob vdrias perspectivas:
social, cultural, cognitiva etc. Além disso, fica também implicita a ideia de que aprender a
ler e a escrever, ou seja, ser alfabetizado, adquirir a tecnologia da escrita, € diferente de se
apropriar da escrita a ponto de usa-la. Ou seja, para ser considerado letrado, ndo basta saber
ler e escrever, ser alfabetizado, mas faz-se necessario usar socialmente a escrita.

Para Kleiman (1995, p. 19), a partir de seu contato com os escritos de Scribner
e Cole (1981), o letramento ¢ “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto
sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para fins especificos”.
Esse conceito explicita a ideia de que o letramento estd relacionado as inimeras
possibilidades de uso da escrita, em decorréncia das diversas praticas sociais que usam essa
modalidade da lingua em contextos e com objetivos especificos, sendo possivel afirmar
estarmos diante de um fendmeno complexo que, por sua vez, ultrapassa o ambito escolar, o
que permite, além do letramento escolar, falar de outros tipos de letramentos (familiar,
académico, religioso, profissional etc.).

Sendo assim, apesar de ndo haver apenas uma unica acepcdo para o termo
letramento, hd, entre os tedricos, o consenso de que ndo se pode falar de letramento sem
considerar a escrita ¢ seu uso cultural. Porém, mais recentemente, Terzi (2005; 2006;
TERZI; PONTES, 2006), ao estudar as consequéncias da escrita na vida de comunidades
do interior nordestino brasileiro, assevera que o letramento ndo envolve apenas o uso
cultural da escrita, mas também a relacdo que as pessoas e as comunidades estabelecem

com essa modalidade da lingua. Essa relacdo € construida através da familiarizacdo com as
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praticas de letramento, prdticas sociais que t€ém um texto escrito como elemento
constitutivo (TERZI; PONTES, 2006).

A rela¢do da comunidade com a escrita, conforme Terzi (2005), além de ser
condicionada pelo uso amplo ou restrito que as pessoas fazem da escrita nas mais variadas
situagdes sociais, também ¢ influenciada pelo conhecimento que elas t€ém sobre essas
situacgoes, pelas relagdes de poder que envolvem o uso social da escrita e pelo valor que a
comunidade atribui a essa modalidade da lingua.

Nas vozes de Terzi; Pontes (2006, p. 667), a relacio maior ou menor que as
pessoas e a comunidade estabelecem com a escrita depende diretamente “do interesse dos
governantes na educa¢do do povo, das condi¢des econdmicas que permitem que criancas e
adultos frequentem a escola, da valorizacao da escolarizacdo pela comunidade, do acesso a
bibliotecas, jornais, revistas etc.”.

Dentro dessa perspectiva, o letramento define-se como um fendmeno social,
influenciado pelas condicdes locais no que diz respeito aos aspectos socioecondmicos,
historicos, culturais, politicos e educacionais, de modo que cada comunidade apresenta
diferentes padrdes de letramento, bem como os seus membros.

Em outras palavras, o letramento tem uma dimensdo social — em decorréncia
dos fatores e convengdes sociais que regulam o uso da escrita em determinada comunidade,
ou dada esfera da atividade humana — e uma dimensao individual, por conta da histéria e
das experiéncias de vida de cada individuo que pertence a comunidade.

Entender o letramento dessa maneira, € ndo apenas como o uso cultural que as
pessoas fazem da escrita, implica reconhecer que cada individuo ou grupo social,
independentemente do grau de letramento, possui algum tipo de conhecimento sobre a
escrita e seu uso em praticas sociais, pois as pessoas, conforme aponta Terzi (2006), sabem
reconhecer a funcdo de jornais, revistas, cheques, bilhetes, cartas etc. mesmo sem saber ler
€ escrever.

Para Terzi; Pontes (2006. p. 667),

“Se considerarmos letramento apenas como uso cultural da escrita, teremos que
considerar como ndo letradas todas as pessoas que, por serem analfabetas, ndo a
utilizam de maneira independente. Entretanto, essas pessoas podem apresentar
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uma relagdo diferente com a escrita, por exemplo, por conhecer algumas de suas
funcdes. E o caso dos analfabetos que ditam cartas aos escribas. Embora nio
saibam redigir as cartas, eles conhecem sua fung@o e, muitas vezes, sua estrutura
textual. Aqueles que residem em grandes centros urbanos, embora ndo saibam ler,
conhecem a fungdo da escrita presente nos veiculos de transporte coletivo, a
fun¢do das placas identificativas e orientadoras de locais. Nao leem e ndo
escrevem, mas ja t€m algum conhecimento da fungéo social da escrita e, por isso,
ndo podem ser considerados basicamente ndo letrados.”

Desse modo, verifica-se que, assim como sdo multiplas as concepgdes de
letramento, também sdo vérias as formas de se estudar o fendmeno, pois alguns
pesquisadores estdo mais preocupados em comparar as capacidades de pessoas
alfabetizadas e de pessoas ditas “analfabetas”, no tocante a linguagem — o que acarreta uma
concepcdo de pessoa letrada como aquela capaz de ler e escrever.

Por outro lado, outros estudos enfocam os modos como as pessoas se engajam
em discussdes orais que t€ém um texto escrito como base, ou melhor, em eventos de
letramento, independentemente de terem adquirido ou ndo a tecnologia da escrita. Em tais
estudos, o letramento € visto a partir do viés social e politico, em que sdo considerados os
significados que os sujeitos atribuem a escrita e as relacdes de poder que envolvem seu uso.

Para poderem-se observar esses aspectos, as novas visdes de letramento, que
ndo estdo apenas preocupadas com o letramento escolar e os impactos possivelmente
causados por este nos individuos que o adquirem, apdiam-se na premissa de que — para uma
melhor compreensdo do fendmeno — faz-se necessario situar qualquer pratica envolvendo a
leitura e a escrita em contexto socio-histérico-cultural especifico. Isso leva ao
reconhecimento de diferentes tipos de letramentos. Esse tipo de estudo tem tido espago nos
J4 mencionados trabalhos de Terzi e nos trabalhos dos pesquisadores que integram a drea
dos Novos Estudos do Letramento (STREET, 1984, 2003; LEA; STREET, 1998; JONES,
TURNER; STREET 1999; BARTON, 1994; BARTON; HAMILTON 2000; GEE, 1996,
2001; entre outros).

Em suma, o que queremos enfatizar com essa exposicao de algumas defini¢des
e abordagens tedricas do letramento no Brasil € que ver o fenOmeno apenas a partir das
habilidades individuais de ler e escrever, adquiridas especialmente pelo letramento

oferecido na escola, pode reforcar dicotomias ja tdo arraigadas em nossa sociedade
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(alfabetizados X analfabetos; letrados X iletrados; pré-letrados X pds-letrados),
marginalizando as pessoas que ainda ndo adquiririam a tecnologia da escrita no contexto
formal de escolarizagdo ou aquelas que, mesmo tendo adquirido a tecnologia da escrita na
escola, foram submetidas a um modelo de letramento que nao contempla as praticas sociais
de uso da escrita, ou seja, outros tipos de letramentos que existem fora da escola.

Trazer essas questdes para o ensino superior, a luz do conceito de letramento
como a relacdo de uso que um individuo ou uma comunidade estabelece com a escrita
(TERZI, 2006), faz com que ndo adotemos, nesta pesquisa, o discurso da crise, no que
concerne as dicotomias expostas acima.

Desse modo, os alunos que ingressam na universidade, diferentemente do que
apontam algumas pesquisas e alguns professores universitdrios, concluindo que eles
“precisam ser alfabetizados no ensino superior”, sdo sujeitos letrados e que, portanto,
trazem para essa esfera concepgdes de escrita construidas ndo apenas na escola, mas em
outros contextos (familiar, religioso, profissional, etc.). Porém, nem sempre essas
concepgoes sdo suficientes para que eles se engajem de modo imediato nas praticas letradas
do dominio académico, visto que precisam de tempo para se familiarizar com elas.

Conforme Machado, Louzada e Abreu-Tardelli (2004b), os alunos se veem,
nesse novo contexto, obrigados a ler e a produzir textos que nao lhes foram ensinados ou
apresentados de forma sistemadtica nas séries anteriores.

Outro agravante € o fato de esses estudantes terem sido submetidos, ao longo de
sua trajetdria escolar, a um modelo de letramento que ndo considera a escrita como préatica
social e que, portanto, ndo garante ao menos o dominio linguistico da lingua. Tenha-se,
como base, as aulas de nivelamento oferecidas pelas universidades particulares aos alunos,
que, no inicio da graduacgdo, apresentam dificuldades com o uso da modalidade padriao da
lingua.

Sendo assim, a fim de apresentar os dois principais modelos de letramento, o
que se entende, neste trabalho, por eventos, priticas de letramento, Discurso e letramento
académico, recorremos aos pressupostos tedricos de alguns pesquisadores que integram a

area dos Novos Estudos do Letramento.
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3.2 Os Novos Estudos do Letramento: percurso histérico

No inicio da década de 80 do século passado, um pouco antes de o assunto em
questdo comecar a ganhar visibilidade no cendrio educacional brasileiro, surge, em
decorréncia de varios trabalhos relacionados a escrita, desenvolvidos nas décadas de 60 e
70, a area dos Novos Estudos do Letramento.

As pesquisas sobre a escrita desenvolvidas nessas duas décadas procuraram
observar, dentro de uma visdo dicotdmica, quais eram as caracteristicas da lingua oral e da
lingua escrita, bem como as diferencas e as relagdes existentes entre essas duas
modalidades da lingua. Além disso, essas pesquisas procuravam investigar os impactos
causados pela introdug¢do da escrita em sociedades de tradicdo oral, e comprovar o
argumento de que uma cultura € intelectualmente superior por ter adquirido a tecnologia da
escrita (STREET, 1984).

As postulacOes tedricas que sairam destes trabalhos, desenvolvidos nas dreas da
psicologia e da antropologia, trabalhos estes que, segundo Street (op.cit.), compdem aquilo
que se convencionou chamar de a Grande Divisa entre a oralidade e a escrita, tentavam
estabelecer a supremacia dos individuos e sociedades que faziam uso da escrita em relacao
aquelas cuja comunicagdo se dava apenas por meio da oralidade.

Dentre os trabalhos que seguiam esta vertente epistemologica, Street (1984)
destaca os de Goody (1968), Geenfield (1972) e de Hyldyard; Olson (1978). Goody, a
partir de estudos desenvolvidos em sociedades africanas, procurou descrever as
potencialidades da escrita, em detrimento da oralidade, atribuindo qualidades intrinsecas a
modalidade escrita da lingua, a saber:

e a escrita ndo estd intimamente ligada aos fatores contextuais de tempo e

espago como a lingua oral;

e a escrita estd ligada a: promocdo e execugdo do desenvolvimento da logica,

distingdo entre o mito da histéria, elaboragdo da burocracia, mudancga de
comunidades simples para comunidades complexas, emergéncia do

pensamento cientifico e ao crescimento do processo politico e democrético.
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Para Street (1984), ao expor as consequéncias do letramento, Goody
sobrevaloriza o significado que pode ser atribuido ao letramento em si, ou seja: subvaloriza
as qualidades da comunicagdo oral; cria polaridades intteis entre as potencialidades do
letramento e do letramento restrito; polariza as diferencas entre os modos de comunicacao
oral e letrada.

Partindo também das diferencas entre lingua oral e lingua escrita, Hildyard e
Olson (1978 citado por STREET, 1984) postulavam que os individuos pertencentes as
sociedades letradas tinham maiores chances de desenvolver raciocinio 16gico e reconhecer
as funcdes logicas da linguagem, diferentemente das pessoas que pertenciam as sociedades
denominadas pelos autores como “primitivas”. O argumento central dos dois autores ¢ o de
que existem fungdes da linguagem, principalmente as funcdes l6gicas, que sdo diretamente
afetadas pelo dominio de um sistema de escrita. Para eles, as formas de escrita permitem ao
usudrio distinguir as fungdes da linguagem, no que diz respeito a transmissdo de
significado, fazer declaracdes que possam ser consideradas como verdadeiras e regulares,
bem como manter as relacdes pessoais e interpessoais. Assim, para os tedricos, o dominio
da lingua escrita permite ao usudrio diferenciar as fungdes da linguagem e a usar a lingua
para funcdes especificas. Nesse sentido, escrever requer o distanciamento do escritor em
relac@o ao leitor, pois o que € escrito ndo precisa ser adaptado as exigéncias do leitor, visto
que este estd ausente.

Para fundamentar suas argumentagdes, Hildyard e Olson utilizaram, como
exemplo, a pesquisa desenvolvida por Patricia Greenfield (1972 citada por STREET, 1984),
que investigou as supostas diferencas cognitivas existentes entre criangas escolarizadas e
ndo escolarizadas de Wolof, no Senegal. A referéncia ao letramento, conforme Street
(1984) foi o que induziu Hildyard e Olson a citarem o trabalho de Greenfield em sua
pesquisa, com a finalidade de fundamentar seus argumentos sobre a consequéncia do
letramento para o pensamento 16gico e abstrato, bem como sua aplicag¢do as diferencas de
classe.

Greenfield, além de estabelecer as diferencas cognitivas entre criancas
escolarizadas e ndo escolarizadas, enfatiza que as sociedades orais sdo notadamente

inferiores em relacdo as sociedades que fazem uso da escrita, por conta do sistema de
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ensino baseado no processo de imitac¢do a partir de situagdes concretas. Street aponta que o
letramento como base para as diferencas cognitivas € evidente nos argumentos dessa
autora, visto afirmar que as operagdes cognitivas superiores entre as criangas escolarizadas
de Wolof foram “apreendidas através da lingua escrita na sua forma consagrada” (1972, p.
175 apud STREET, 1984, p.23).

Além dos trabalhos citados acima, que procuram estabelecer uma Grande
Divisa entre os processos de pensamento de diferentes grupos sociais, caracterizando-os
como légico/pré-l16gico, primitivo/moderno, concreto/cientifico a partir do critério
letrado/iletrado, outro trabalho que preconizou essa linha de pesquisa foi o de Havelock
(1963). O autor aponta que o advento da escrita alfabética na Grécia Antiga promoveu uma
mudanca na constru¢do do pensamento, no sentido de que este passa do nivel pré-logico
para o nivel da racionalidade na aquisicdo e elaboracdo do conhecimento. Isso permite
mudancas significativas nos processos intelectuais dos individuos, no que diz respeito a
fazerem abstragdes e categorizar as coisas existentes no mundo.

Em suma, os tedricos que pertencem a corrente epistemoldgica da Grande
Divisa entendem que a aquisi¢do da escrita por dada sociedade resulta em consequéncias no
uso da linguagem, no sentido de permitir um nivel maior de abstracdo em oposicdo a
linguagem oral, dependente do contexto comunicativo; resulta também no desenvolvimento
de processos de raciocinio mais complexos, tracando uma oposi¢do entre pensamento
16gico/cientifico e pré-l6gico, bem como entre historia e mito.

Além dos efeitos cognitivos citados acima, os tedricos da Grande Divisa
acreditavam que o letramento levava ao desenvolvimento econdmico e ascensdo social das
sociedades e dos individuos que o adquirisse. Em outras palavras, essa corrente tedrica
marginaliza as sociedades de tradi¢do oral, a fim de enfatizar a supremacia cognitiva dos
individuos e sociedades que se utilizam da tecnologia da escrita.

Street (1984), ao proceder sua critica aos trabalhos mencionados acima, aponta
que essas pesquisas utilizam uma concepgdo de escrita pertencente a cultura ocidental, da
qual os pesquisadores fazem parte, cultura esta que, dentro do sistema educacional,
privilegia os géneros do discurso legitimados pela classe dominante, ficando a margem

outros géneros que nao t€m tanta influéncia e visibilidade nessa cultura. O autor ainda
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ressalta que nesses trabalhos a escrita é tida como neutra, pois independe dos processos
social-histdrico-culturais que condicionam os usos que os individuos fazem dela em
contextos sociais variados. Sendo assim, o tedrico rejeita as ideias que postulam um grande
fosso entre oralidade e escrita, por entender que essas duas modalidades da lingua, apesar
de ocorrem em contextos especificos e servirem também para fins especificos de
comunicac¢do, interpenetram-se em outros contextos sociais.

Além disso, o autor enquadra essas pesquisas naquilo que chama de Modelo
Autonomo de Letramento, justamente por ver o letramento como habilidade meramente
técnica, e propde o Modelo Ideol6gico de Letramento. Este leva em consideracdo os
aspectos sociais, histéricos que influenciam o uso da escrita, de modo que os significados
que a escrita tem para determinado grupo social s3o dependentes dos contextos e
instituicdes em que essa modalidade da lingua foi adquirida (KLEIMAN, 1995).

Em contraposicdo a esses estudos — que, segundo Street (1984), além de
evidenciarem as consequéncias cognitivas do letramento, dentro de uma visao dicotomica,
consideram a escrita como independente dos processos socio-histéricos que condicionam as
relacOes que construimos com os outros por meio da escrita — surge o que o autor e Gee

(1996) denominam de Novos Estudos do Letramento.

3.3 A Area dos Novos Estudos do Letramento: unidades de analise

A éarea dos Novos estudos do Letramento inaugurou uma nova maneira de
compreender o letramento: varidvel dependente dos contextos sociais nos quais a lingua
escrita se inscreve, ou seja, essa area entende o letramento como prética social.

No que diz respeito aos interesses de pesquisa, a area dos Novos Estudos do
Letramento concentrou-se, inicialmente, em investigacdes dos usos culturais que
comunidades, sociedades e grupos sociais faziam da escrita, a partir da observacdo do
cotidiano dos individuos e das relacdes que estabeleciam com a escrita. As trés pesquisas
que colaboraram para o desenvolvimento da area, a partir da visdo sociocultural da escrita,

foram a de Scribner e Cole (1981), a de Heath (1983) e a de Street (1984).
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Scribner e Cole (1981), realizaram sua pesquisa em algumas comunidades da
cultura Vai, na Libéria. Os pesquisadores observaram que os membros dessas comunidades
mantinham contato com trés tipos diferentes de escrita (vai, inglesa e ardbica) que, por sua
vez, serviam a diferentes propdsitos comunicativos e necessidades cotidianas (escrita de
correspondéncia e transagdes comerciais, realizacdo das tarefas escolares, leitura de textos
religiosos). A partir desse estudo, os autores concluiram que as consequéncias do
letramento s6 podem ser encontradas, e posteriormente analisadas, nas praticas sociais em
que comunidades, grupos sociais e individuos fazem uso da escrita. Com base nesta
constatacdo, adveio a concepg¢ao de letramento como pratica social.

Heath (1983), em seu trabalho etnografico, descreve trés comunidades
americanas (Maintown, Road-ville e Trackton) com diferentes praticas de letramento, tanto
na comunidade quanto no lar, e as relaciona ao desempenho escolar das criancgas. A autora
procura demonstrar que, em algumas comunidades, os usos da escrita valorizados em casa e
a forma como as criancas aprendem a ler e a escrever podem ser parecidas com as da
escola, ao passo que, em outras, os usos da escola podem ser diferentes das praticas do lar e
da comunidade. Para realizar sua pesquisa, Heath toma como fonte de andlise, os eventos
de letramento dessas comunidades, conceito que se tornou uma das principais bases de
investigacao e andlise dos Novos Estudos do Letramento.

Street, com a publica¢do do livro Literacy in Theory and Practice em 1984,
explicita a ideia do fendmeno do letramento a partir de seu carater social e cultural. Nesse
trabalho, o autor ndo s6 expde as caracteristicas do modelo autdbnomo de letramento, mas
também concebe o modelo ideoldgico de letramento, tomando, como unidade de andlise, as
praticas de letramento influenciadas pelos modos socioculturais com as quais os individuos,
comunidades, sociedades interagem e fazem uso da escrita.

Ao expor o cardter social do letramento, Street (1984; 1995; 2003) chama a
atencdo para a existéncia de multiplos letramentos, ndo sé por conta das diferentes praticas
sociais que utilizam a escrita, mas em virtude dos avangos tecnolégicos e das mudangas nos
arranjos sociais, que exigem dos individuos, além das competéncias orais e letradas,
habilidades para lidar com outros modos de representacdo que coadunam as linguagens

verbal, visual, gestual, entre outras.
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O reconhecimento da existéncia de multiplos letramentos convoca a ideia de
que assumimos diferentes identidades sociais ao participarmos das diversas praticas
letradas que permeiam o nosso cotidiano, ou melhor, usamos diferentes linguagens sociais
para lidarmos com as situagdes didrias. Gee (1996), de forma sumadria, chama essas
linguagens sociais, que assumimos nas diferentes praticas cotidianas, de Discursos.

No Brasil, destaca-se o trabalho de Paulo Freire (1967) como um dos pioneiros
da abordagem do letramento pelo viés sociocultural, pois, muito embora ndo tenha cunhado
o termo, o tedrico propde um modelo de letramento que considera o aspecto sociocultural
da lingua escrita — dado que vez com que seus estudos ganhassem visibilidade em alguns
trabalhos de pesquisadores que integram a drea dos Novos Estudos do Letramento. O autor
chama a aten¢do para a necessidade da ado¢ao de um modelo de educacdo que ndo dissocie
a palavra dos contextos socioculturais dos quais os sujeitos fazem parte, bem como ndo
veja o educando como sujeito passivo no processo de ensino/aprendizagem. Ou seja, Freire
propde um modelo de educagdo que relacione a palavra aos contextos sociais mais amplos e
que abra precedentes para que os educandos, por meio da escrita, desenvolvam consciéncia
critica, a fim de mudarem a realidade social.

Assim, os estudos expostos acima estabeleceram pressupostos tedricos de
grande importincia para que o fendmeno dos multiplos letramentos seja compreendido.
Tendo em vista que o nosso foco de pesquisa é o letramento do dominio académico,
acreditamos ser necessario ampliar a nossa reflexdo acerca dos conceitos de modelo
autdbnomo e modelo ideoldgico de letramento, eventos e praticas de letramento, bem como

sobre os de Discurso e letramento académico.

3.3.1 Modelo Autonomo de Letramento

Como vimos, a area dos Novos Estudos do letramento, conforme Street (2003),

representa uma nova tradi¢do em considerar a natureza do letramento, pois se concentra nao

mais no letramento como uma “tecnologia da mente” (GOODY 1968; 1977 citado por

STREET, 2003) ou como um conjunto de habilidades técnicas, mas sim sobre o que
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significa pensar o letramento como uma pratica social.

Pensar o letramento como um conjunto de habilidades meramente técnicas
implica acreditar que as pessoas, uma vez que aprendem a decodificar as letras em palavras
e depois as palavras em sentengas, estdo aptas a transitar em qualquer contexto letrado,
abordagem que, como ja vimos, Street (1984) chama de modelo autonomo de letramento.

Segundo o autor, esse modelo pressupde uma Unica dire¢do na qual a aquisi¢ao
de habilidades técnicas e neutras de decodificacdo da escrita é associada com a ascensao
social do individuo ou sociedade que nele se engaje. A partir dessa perspectiva, o tedrico
propde uma distingdo entre letramento e escolarizacao.

O modelo de Iletramento adotado para escolarizacdo dos individuos,
caracterizado por Street (1984) como autdbnomo, enfatiza sobremaneira o texto escrito,
considerando-o como uma forma autdonoma. Nessa perspectiva, a escrita é entendida como
produto completo em si mesmo, cujos significados independem de fatores contextuais de
producdo. Sendo assim, o funcionamento 16gico da escrita e os modos como as palavras se
articulam em frases, periodos e pardgrafos sdo vistos como aspectos suficientes para que os
sujeitos participantes desse processo interpretem o texto escrito. Em outras palavras, o
modelo autonomo parte do pressuposto de que “o letramento ocorre por meio da linguagem
fora de contexto, do discurso auténomo e do pensamento analitico” (STREET, 1995, p.
154).

Dentro dessa concep¢do de letramento exposta por Street (1995), o
conhecimento trabalhado no contexto escolar transmite as ideologias da sociedade
dominante, fazendo com que os individuos envolvidos nesse processo ndo desenvolvam
senso critico e, por sua vez, nao contestem essas ideologias.

O modelo autbnomo de letramento pressupde que a escrita, de forma autdonoma
e independente dos fatores sociais que condicionam seu uso, terd efeitos sobre outras
priticas sociais e cognitivas, tais como o desenvolvimento cognitivo — no qual as
capacidades de ler e escrever estdo situadas em cada pessoa — a ascensdo social e o
desenvolvimento econdmico (TERZI, 2006; STEET, 2003). Na sala de aula, define-se esse

modelo como a capacidade de ler e escrever, em que ler significa ser capaz de decodificar
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as palavras e escrever ser capaz de codificar a lingua dentro de uma forma visual, o texto
(GEE, 1996).

Em relagdo aos alunos oriundos de escolas publicas que ingressam em
universidades particulares, sujeitos da presente pesquisa, submetidos ao modelo autdbnomo
de letramento — conforme constatado no capitulo de andlise dos dados —, ndo é de se
estranhar que apresentem dificuldades quando as disciplinas que compdem o0s cursos
requisitam deles habilidades de leitura e escrita supostamente desenvolvidas no ensino
fundamental e médio. Porém, ndo é possivel considerd-los sujeitos “iletrados”, pois, em
alguma medida, t€m uma relacdo de uso com a escrita, s6 que voltada para as praticas

escolares, e ndo para atuar no contexto académico, pritica na qual deverdo ser inseridos.

3.3.2 Modelo Ideolégico de Letramento

Segundo Street (1984, p.8), o modelo ideoldgico de letramento concentra-se nas
praticas especificas de leitura e escrita. Para ele, esse modelo enfatiza a importancia do
processo de socializacdo na constru¢do do significado do letramento para os participantes e,
por isso, considera as institui¢des sociais, além da escola, como espacos em que esse
processo também tem lugar.

Dentro desse modelo, os impactos do letramento sao analisados a partir de seu
significado real para grupos sociais especificos, além de ndo reforcar a dicotomia,
apregoada por alguns tedricos, entre as modalidades oral e escrita de uso da lingua.

Com base nos pressupostos de Street (1984; 1995; 2003), o modelo ideoldgico
concebe o letramento como uma préatica social, € ndo como uma habilidade técnica ou
neutra. Assim, o letramento nido se desvincula do contexto cultural e social no qual é
construido, bem como do significado atribuido a escrita pelas pessoas e das relagdes de
poder que regem os seus usos, de modo que a jun¢ao desses fatores resulta em letramentos
multiplos, que variam de comunidade para comunidade, por conta das condi¢des

socioecondmicas, culturais e politicas que as influenciam (cf. TERZI, 2006; STEET, 2003).
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Segundo o tedrico (1984, p. 10), o modelo ideoldgico pode ser resumido nas

seguintes proposicoes:

1. o significado do letramento depende das instituigdes sociais em que estd
inserido;!!

2. o letramento s6 pode ser conhecido por nds nas formas em que ja tem
significado politico e ideoldgico ndo podendo, portanto, ser tratado como algo
autonomo;

3. as especificidades das priticas de leitura e escrita, que sdo ensinadas em
qualquer contexto, dependem dos aspectos da estrutura social e do papel das
instituicdes de ensino;

4. os processos pelos quais a leitura e a escrita sdo aprendidas sdo o que, de fato,
constrdi o significado do letramento para os profissionais da educagao;

5. considerar o letramento como pratica social de uso da escrita em contextos
especificos implica reconhecer que seria mais adequado referir-se a
“letramentos”, ao invés de se referir a um unico “letramento’, ou seja, ao
letramento escolar.

6. os tedricos que tendem para o modelo ideolégico e, por conseguinte, afastam-se
do modelo auténomo, pautam suas andlises pela natureza politica e ideolégica das
préticas de letramento.

As trés primeiras e as duas dltimas proposicoes referem-se ao carater situado do
letramento, pois evidenciam ndo s6 a pluralidade das préticas de letramento, mas também o
seu significado cultural e o contexto de producdo, mostrando que, na dinamica
ensino/aprendizagem, o que condiciona o ensino de determinadas préticas letradas, em
detrimento de outras, s@o as institui¢des sociais.

Ja a quarta caracteristica diz respeito a constru¢cdo do letramento para os
profissionais da educacio; ou seja, se o professor entende o processo de aprendizagem da
leitura e da escrita como o simples desenvolvimento da consciéncia fonoldgica que permite
ao aluno associar fonema e grafema para, depois, produzir e interpretar palavras e sentengas
pode-se dizer que ele tem uma concepcdo autdonoma do letramento, sendo que é essa
concepgdo que vai pautar sua pratica pedagdgica.

Em outras palavras, é como se este profissional entendesse o processo de
aprendizagem como uma espécie de progressdo ordenada, na qual, primeiro, o aluno deve
assimilar o funcionamento do sistema de escrita e, depois, fazer uso desse sistema em

praticas de letramento valorizadas socialmente que nem sempre sdo valorizadas por ele. No

"' Tradugdo nossa.
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entanto, se o professor entende o processo de aprendizagem da escrita como algo dindmico,
no qual se articulam a descoberta das fun¢des da escrita, a compreensdo de suas regras, de
seus modos de funcionamento e o seu uso em situacdes significativas para o aluno, pode-se
dizer que ele estd calcado numa concepcao ideoldgica do letramento.

Dentro dessa perspectiva, o processo pelo qual a leitura e escrita sdo aprendidas
implica ndo somente o conhecimento do c6digo, mas a possibilidade de usa-lo em favor das
mais diversas formas de se produzir sentido por meio da linguagem legitimadas em
contextos culturais especificos, de modo que a aprendizagem da lingua escrita deixa de ser
para o professor uma questdo que pertence somente a dimensdo pedagdgica, passando a
pertencer também a dimensdo social.

Terzi (2006, p. 5) aponta que, na préatica, a op¢cao pelo modelo ideolégico de

letramento exige

Nao apenas ensinar aos alunos a tecnologia da escrita, ou seja, promover a
alfabetizacdo, mas, simultaneamente, oferecer-lhes a oportunidade de entender as
situacdes sociais de interacdo que tém o texto escrito como parte constitutiva e as
significacdes que essa interagcdo tem para a comunidade local e que pode ter para
outras comunidades. Em suma, significa ensinar o aluno a usar a escrita em
situagdes do cotidiano como cidadio critico (TERZI, 2006, p.5).

Vale ressaltar, conforme assevera Terzi (2006, p. 3), que este modelo vé o
processo de alfabetizacdo como elemento constitutivo do letramento, ou seja, “o dominio
do cédigo da escrita ndo € dissociado do dominio do uso cultural do texto escrito nas
interacdes sociais”.

O modelo de letramento ideoldgico € importante no presente estudo porque
verificou-se a emergéncia, na andlise da histéria de letramento da alunas, de algumas
praticas alinhadas a esse modelo, apesar de elas terem tido mais contato com praticas do
modelo autdbnomo, conforme revelam os dados. Além disso, a concepg¢do ideoldgica de
letramento faz-se presente neste trabalho por entendermos que a universidade é formada
por diversas praticas sociais, nas quais professores e alunos, sujeitos letrados, revelam as
relacdes de uso que estabelecem com a escrita e abrem espago para que novas relacoes
sejam construidas a partir das necessidades de interacio em eventos de letramento e

praticas de letramento desse dominio. Desse modo, entender o letramento pelo viés
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sociocultural convoca outros dois importantes conceitos: eventos de letramento e praticas

de letramento.

3.3.3 Os eventos e as praticas de letramento

Os eventos e as praticas'? de letramento sdo duas unidades bésicas de anélise da
atividade social do letramento, justamente por serem fontes de informacdes para pesquisas
etnograficas ou de cardter etnografico que procuram entender os usos que determinadas
comunidades, sociedades ou grupos sociais fazem da escrita.

Heath (1982, p.50) definiu o termo evento de letramento como ‘“qualquer
situacdo na qual o texto escrito € parte constitutiva da natureza das interagdes dos
participantes e de seus processos interpretativos”. Para a autora, os eventos de letramento
representam ocasides concretas nas quais a lingua escrita medeia as interagdes e o0s
processos interpretativos dos participantes. Barton (1994, p. 36), partindo do pressuposto de
que, para compreender o letramento, € importante observar e analisar episodios especificos
onde a leitura e a escrita sdo utilizadas, define os eventos de letramento como ‘“qualquer
atividade que envolva a palavra escrita”, ou seja, para os dois teoricos, os eventos de
letramento sdo atividades que convocam a presenca da escrita.

O conceito de eventos de letramento presente no estudo de Heath foi ampliado
por Street (1995) para a no¢do de praticas de letramento. Essa no¢do, tida pelo autor como
modos culturais de utilizar a escrita, possui um carater abstrato, uma vez que as praticas de
letramento ndo podem ser totalmente observadas em atividades nas quais o texto escrito é
parte constitutiva das interacdes entre os sujeitos, pois envolvem todo o significado que €
atribuido pelos participantes e pela institui¢do a atividade ou a tarefa de leitura e escrita em
contexto interacional especifico. Desse modo, segundo Street (1995), é do fato de as

praticas ndo poderem ser totalmente observadas que advém a relacdo dessa nocdo com o

"2 Segundo Barton e Hamilton (2000), a palavra prdtica, que integra o significado do termo letramento, nio
tém o sentido de fazer algo pela repeticdo ou para se referir as atividades comuns e as tarefas repetitivas.
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conceito de eventos de letramento — episddios observdveis, que emergem das e sao
moldados pelas préticas de letramento.

Em virtude de os eventos de letramento surgirem das praticas sociais de leitura
e escrita e serem moldados por elas, Barton e Hamilton (2000) destacam que muitos
eventos apresentam aspectos regulares, ao passo que outros sdo condicionados pelos
procedimentos e expectativas das agéncias de letramento, como o local de trabalho, a
igreja, a escola, a universidade, etc. Nas vozes de Street e Lefstein (2007), a repeticao dos
eventos, ao longo do tempo, se transforma em uma préatica, de modo que para essa transicao
ser observada faz-se necessdrio que os eventos sejam descritos sistematicamente através de
seus componentes imediatos, a saber: contexto da interacdo, participantes, textos e recursos
materiais utilizados, acdes dos participantes durante o evento, sequéncias, etc.

Com base nas consideracOes acima, acredita-se que € possivel analisar uma
pratica de letramento, no nosso caso a pratica da resenha, a partir da observacdo de eventos
de letramento, em que orientacdes sdo dadas a respeito da escrita do género, e a partir de
entrevistas semiestruturadas. Estas, em nossa visdo, permitem que os sujeitos falem sobre
suas experiéncias em eventos de letramento da esfera académica, ou seja, expressem suas
percepgOes sobre esses eventos € 0s conhecimentos sobre a pratica da escrita da resenha,
pois tanto as percep¢des quanto os conhecimentos ndo podem ser depreendidos apenas das
observacdes dos eventos, uma vez que as observacdes apenas permitem que se facam
inferéncias sobre o significado que envolve determinada tarefa de leitura e escrita. No
nosso caso, para saber e analisar quais foram as dificuldades encontradas pelas alunas
sujeitos de pesquisa em produzir a resenha segundo as orientacdes dos dois professores,
bem como suas concepgdes de resenha, além das observacdes das aulas, foi necesséario
realizar uma entrevista semiestruturada e outra aberta com elas.

Nesta pesquisa, as aulas dos professores de Linguistica e de Lingua Portuguesa
sao entendidas como ocasides em que eles definem e dao orientagdes sobre como gostariam
que os alunos redigissem a resenha e explicitam seus conceitos do género, como é possivel
comprovar no capitulo de andlise dos dados. Essas orientagdes, entre outras coisas, sao
seguidas de anotacdes na lousa, por parte dos professores, € no caderno, por parte dos

alunos; no caso da professora de Lingua Portuguesa, ela recorre a projecdo e a leitura de
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slides para explicar os diversos conceitos de resenha aos alunos, de modo que estas acodes
descritas constituem o evento de letramento. No entanto, se a pretensdo € saber qual € a
funcdo da tarefa de escrita da resenha — que pode ser a de socializar os alunos em atividades
académicas que envolvam a producdo de um texto a partir da leitura e discussdo de outro
texto, a fim de que eles percebam as regularidades e as particularidades da escrita e das
linguagens sociais do dominio académico e se apropriem do arcabouco tedrico do curso; a
de produzir um texto ndo s6 como forma de socializar os alunos com as linguagens sociais
desta instdncia, mas como exigéncia avaliativa para os fins académicos; ou a de
desenvolver a identidade profissional concernente as exigéncias do curso, a partir do
contato com os textos que compdem a bibliografia das disciplinas — faz-se necessério
perguntar ou inferi-la a partir das acOes dos participantes. Em outras palavras, os
significados que sdo atribuidos aos eventos constituem a pratica, sendo que € por isso que
os eventos de letramento surgem das préticas e sao moldados por elas.

Para Barton; Hamilton (2000), na esteia de Street (1995), os significados do
letramento apresentam propdsitos sociais e culturais diversos, de modo que as préticas de
letramento fazem parte de um universo social mais amplo, o que acarreta também a

amplitude do conceito, categorizado a partir de seis proposi¢coes:

1. o letramento é mais bem entendido como um conjunto de praticas sociais que
podem ser inferidas nos eventos que sdo mediados por textos escritos;

2. existem diferentes letramentos associados a diferentes dominios da vida;

3. as préticas de letramento sdo moldadas pelas institui¢des sociais e relacdes de
poder, de modo que algumas préticas de letramento sdo mais dominantes, visiveis
e influentes que as outras;

4. as praticas de letramento s@o propositais e imersas em metas sociais e praticas
culturais amplas;

5. o letramento € historicamente situado;

6. as praticas de letramento mudam e novas priticas sdo, frequentemente,
adquiridas/acionadas por meio de processos informais de aprendizagem e de
criagio de sentido (BARTON; HAMILTON, 2000, p. 8)".

13 Tradugdo do original: Literacy is best understood as a set of social practices; these can be inferred from
events which are mediated by written texts; There are different literacies associated with different domains of
life. Literacy practices are patterned by social institutions and power relationships, and some literacies are
more dominant, visible and influential than others; Literacy practices are purposeful and embedded in broader
social goals and cultural practices; Literacy is historically situated; Literacy practices change and new ones
are frequently acquired through processes of informal learning and sense making.
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A partir das seis proposicdes acerca do conceito de pratica, € possivel
depreender que ha uma relacdo intrinseca entre as atividades que envolvem a lingua escrita
e as instancias sociais. Desse modo, por dependerem também de fatores individuais, como a
orientacdo de letramento de cada pessoa que, por sua fez, influencia na aprendizagem do
letramento em contextos informais e formais, as praticas sdo passiveis de mudanga, sdo
fluidas, pois variam conforme o contexto. Além disso, a orientacdo individual de
letramento traz, em seu bojo, formas particulares de se produzir sentido que nem sempre
sdo aceitas em determinada esfera. No caso das alunas, sujeitos da presente pesquisa, as
concepc¢do que tinham de resenha, construidas em outros contextos, ndo foi suficiente para
que produzissem textos reconhecidos como académicos pelos dois professores.

Assim, as préticas estdo incluidas nas visdes de mundo partilhadas que, por sua
vez, estdo presentes nas ideologias e nas identidades sociais que as pessoas precisam
assumir, acionar, ou até mesmo aprender, para interagir nas institui¢des, comunidades ou
grupos sociais dos quais fazem ou pretendem fazer parte, o que convoca outra nocao
importante nesta pesquisa: a no¢ao de Discurso — entendida, de forma sumaria, como um
conjunto de competéncias convencionadas que devem ser assumidas com o intuito de que o
individuo possa desempenhar determinada identidade social e cultural em contexto
especifico (GEE, 1996). Essa no¢do faz-se importante no presente estudo por entendermos
que o aluno ingressante no curso de Letras vé-se com a necessidade de aprender as
linguagens sociais especializadas do dominio académico a fim de melhor se inserir nessa
instancia; entender textos mais complexos, com os quais deveria ter tido contato em séries
anteriores; elaborar textos argumentativos que sintetizem sua compreensao do assunto ao
mesmo tempo em que exponha e defenda seu ponto de vista, entre outras atividades mais
complexas que podem ser realizadas por meio da escrita.

Em suma, para atender as expectativas da universidade e das disciplinas que
compdem o curso de Letras, o aluno, ao vivenciar os eventos de letramento da instituicdo —
que apresentam aspectos regulares — depara-se com o desafio de utilizar e produzir, nas
formas oral e escrita, os géneros textuais que circulam na universidade, o que acarreta a
necessidade de aprender novas linguagens sociais ou praticas de letramento especificas e

oficializadas pelo dominio académico.
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Porém, apenas a exposi¢cdo aos eventos institucionais nao é condi¢do decisiva
para que, em pouco tempo, o aluno assimile, aprenda e passe a valorizar as praticas letradas
académicas — conforme constatado no capitulo de andlise dos dados, na se¢do destinada a

andlise sobre como as concepgdes de resenha dos sujeitos foram implementadas na pratica.

3.3.4 A nocao de Discurso

Segundo Gee (1996), as linguas ndo sdo monoliticas, ou seja, cada lingua €
composta de muitas sublinguas — no que diz respeito aos diferentes padrdes de usos da
lingua e as escolhas lexicais, gramaticais e de conectores discursivos que as pessoas fazem
nela — chamadas pelo autor de linguagens sociais',

Esse conceito decorre do fato de que, em momentos distintos, agimos por meio
da linguagem, seja na modalidade oral ou escrita, e para tanto, “deixamos claro quem (who)
somos e o que (what) estamos fazendo” em determinado contexto (GEE, 1996, p.66).
Entdo, na perspectiva do tedrico, o que estd em pauta ndo € como falamos ou escrevemos,
mas quem somos (who) e o que (what) estamos fazendo em um contexto especifico quando
agimos por meio da linguagem.

Para o autor, ao agirmos por meio da linguagem dentro de determinados
contextos assumimos multiplas identidades sociais ou aquilo que chama de whos. Assim, as
linguagens sociais permitem que “realizemos diferentes whos e whats™" (GEE, 1996,
p.66), visto que acionamos ndo s6 0 nosso conhecimento linguistico, mas valores, crengas,

pessoas, entre outras coisas, a fim de criarmos identidades especificas para, entdo, nos

14 Segundo Gee (2001, p. 718), os elementos que constituem as linguagens sociais sdo os diferentes padrdes
de uso que as instituigdes fazem do “vocabulario, sintaxe e conectores discursivos” de uma determinada
lingua, de modo que cada linguagem social estd ligada a tipos diferentes de atividades sociais e as identidades
especificas socialmente situadas. Para o autor, reconhecemos diferentes linguagens sociais através do
reconhecimento desses padrdes lexicais, gramaticais e discursivos que permeiam os textos orais e escritos de
cada esfera da atividade humana. Desse modo € possivel dizer que hd indmeras linguagens sociais, como a
literria, a académica, a da medicina, a da sociologia, a da conversa entre amigos etc.

'3 Grifos do autor.
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engajarmos nos Discursos dos grupos sociais dos quais ja fazemos parte ou nos Discursos
de outros grupos ou comunidades do quais pretendemos ser parte.

Dentro da perspectiva de Gee (2001), as linguagens sociais sdo adquiridas pela
socializacdo dos individuos nos Discursos. Ou seja, as pessoas aprendem novas linguagens
sociais e géneros, a fim de produzi-los e ndo s6 consumi-los (interpretd-los), quando sao
socializadas naquilo que o autor chama de Discursos'® - ¢ “mesmo quando aprendem uma
nova linguagem social ou género no sentido de apenas consumi-lo, [...] estdo aprendendo a
reconhecer um novo Discurso” (GEE, 2001, p. 719)"".

Para o tedrico, as linguagens sociais emergem dos Discursos, bem como s6
adquirem sentido neles no momento em que as pessoas se comunicam. Sendo assim, torna-
se possivel depreender que os Discursos, dentro da perspectiva de Gee (1996, 2001),
integram as relacdes sociais, os contextos, bem como as situacdes de uso das multiplas
linguagens (gestual, corporal, musical etc.), e as identidades sociais. Ou seja, para atuarmos
dentro de um Discurso, faz-se necessario que articulemos modos de usar a lingua e modos
de ser, pensar e agir legitimados por dada comunidade ou grupo social, a fim de que
pOsSsamos nos assumir como insiders'® e sermos aceitos e reconhecidos como tal (GEE,

1996). Na voz do tedrico, os Discursos sdo:

[...] maneiras de ser no mundo, ou formas de vida que integram palavras, atos,
valores, crencas, atitudes e identidades sociais, bem como os gestos, olhares,
posicdes do corpo e roupas. Um Discurso € um tipo de kit de identidade que vem
completo com [...] instru¢des de como agir, falar e também escrever, a fim de
aceitar um papel social particular que outros reconhecerdo (GEE, 1996, p. 127)"

Dentro dessa perspectiva, a linguagem € tida como elemento constitutivo dos
Discursos. Em outras palavras, os Discursos convocam linguagens sociais especificas, mas

envolvem muito mais do que a palavra escrita, pois integram também ‘“maneiras de falar,

1 O autor usa o termo Discurso com D maitisculo para se referir apenas 2 lingua em uso (GEE, 2001, p.719).
17 Tradugdo do original: “Even when people learn a new social language or genre only to consume (interpret),
but not produce it, they are learning to recognize a new Discourse.”

8Grifo do autor.

' Tradugdo do original: “Discourses are ways of being in the world, or forms of life which integrate words,
acts, values, beliefs, attitudes, and social identities, as well as gestures, glances, body positions, and clothes. A
Discourse is a sort of identity kit which comes complete with the appropriate costume and instructions on how
to act, talk, and often write, so as to take on a particular social role that others will recognize”.
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ouvir, [...] agir, interagir, acreditar, valorizar e sentir, usando vdrios objetos, simbolos,
imagens, ferramentas e tecnologias, a servico de articular identidades significativas e
atividades socialmente situadas.” (GEE, 2001, p. 719)20. Assim, o autor (1996, p. 132)

categoriza a no¢do de Discurso em cinco proposi¢des, a saber:

1. Os Discursos sdo inerentemente ideoldgicos, pois crucialmente envolvem um
conjunto de valores e pontos de vista sobre as relagdes entre as pessoas € a
distribui¢do de bens sociais, do mesmo modo, sobre quem é um insider e quem
nao o é, quem € normal e quem nao é;

2. Os Discursos sdo resistentes a critica interna e ao auto-exame, uma vez que
determinam quem ndo faz parte deles, ou seja, quem € outsider.

3. Os Discursos definem quais sdo as formas adequadas de falar e se comportar
em determinadas situagdes e contextos.

4. Qualquer Discurso preocupa-se com determinados objetos e convoca certos
conceitos, visdes e valores em detrimento de outros, de modo a marginalizar
conceitos e valores centrais de outros Discursos.

5. Os Discursos estdo intimamente relacionados a distribui¢do do poder social e a
estrutura hierdrquica da sociedade, pois sao sempre e em toda parte ideoldgicos.

Na voz de Gee (1996), todos os Discursos sao produtos sociais e histdricos,
pois refletem os nossos modos de ser e as nossas formas de vida. Ou seja, os individuos dao
forma aos Discursos cada vez que agem por meio da linguagem, de modo que o individuo
constitui-se como ponto de reunido de muitos e conflitantes Discursos socialmente e
historicamente definidos.

Além disso, os Discursos sdo entendidos por Gee (1996; 2001) como kits de
identidades. Para o autor, é como se nds receb&ssemos um kit completo com dispositivos
especificos (modos de falar, agir, pensar, se comportar, interagir, bem como com objetos,
ferramentas e tecnologias), no sentido de que esse kit possibilita que promulguemos uma
identidade especifica e nos engajemos em atividades também especificas associadas a essa
identidade (cf. GEE, 2001).

Tendo em vista que € por meio dos diferentes Discursos que nos identificamos
com e somos aceitos ou rechacados pelos diferentes grupos sociais ou comunidades que

compdem a nossa sociedade, a no¢do de Discurso como kit de identidade, na visdo de Gee

20 Tradugdo do original: “A Discourse integrates ways of talking, listening, writing, reading, acting,
interacting, believing, valuing, and feeling (and using various objects, symbols, images, tools, and
technologies) in the service of enacting meaningful socially situated identities and activities”.
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(1996; 2001), permite explicar as diferentes identidades sociais que assumimos ao nos
engajarmos em diferentes praticas de letramento, engajamento este que pressupde uma
adequagdo da linguagem dentro de uma situacao especifica de uso.

No que diz respeito ao dominio académico, nosso foco de estudo, o aluno
universitario calouro deveria assumir a identidade académico-cientifica para melhor se
inserir, participar e interagir dentro desse dominio. Porém, antes que assuma essa
identidade, ele precisa ser socializado no e, porque ndo, familiarizado com o Discurso
académico, o que ndo acontece de forma imediata, pois, para o aluno, esse dominio
configura-se como um novo Discurso, ou seja, ele se vé com o desafio de aprender uma
nova linguagem social.

A anélise dos conflitos vivenciados pelas alunas, ao tentarem produzir resenhas
com base em Discursos distintos, revela a vontade delas de que seja dado um tempo maior
para que possam se familiarizar com a escrita do género resenha critica antes de produzi-lo
como instrumento de avaliagdo — uma vez que esse género € tido por elas como uma nova
linguagem social — no entanto, os professores nao lhes deram esse tempo, visto que
atribufram uma nota para as duas primeiras producdes das estudantes.

Partindo do pressuposto de que somos membros de inimeros Discursos, para
Gee (1996), ao nos depararmos com a necessidade de aprender algo tido como novo para
nds, recorremos ao conhecimento historicamente acumulado, a fim de encontramos
similitudes entre o que ja conhecemos e o que se apresenta, de modo que este movimento
convoca os conhecimentos adquiridos no Discurso Primério para, entdo, atuarmos nos

Discursos Secundarios.

3.3.4.1 Discurso Primario e Discurso Secundario

Os eventos de letramento constituem-se, na perspectiva de Gee (1996), como

espagos em que podemos observar e analisar o cardter socialmente situado da linguagem,

no que diz respeito aos aspectos linguisticos e as identidades sociais que emergem e se

revelam por meio do uso da lingua. Em relagdo ao ensino superior, os alunos nem sempre
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percebem de imediato, nos eventos de letramento, o cardter situado do uso da lingua, o que
acarreta a nao-participacdo ou participacdo deficitaria em eventos de letramento e posterior
atividade de escrita, visto que, em séries anteriores, nao foram expostos aos
comportamentos linguisticos e sociais especificos do dominio académico (GEE 1996;
2001).

Segundo Gee (1996), e conforme o exposto no tépico anterior, para os alunos
assumirem-se insiders da comunidade académica, precisam entender o funcionamento dos
inimeros Discursos que circulam nela, bem como as formas de constituicio dos géneros
discursivos privilegiados nesta esfera, e isso envolve muito mais do que habilidades de
leitura e escrita, ou a transferéncia de informacdes de como funcionam certos géneros, mas
formas de ser, agir, valorizar e utilizar recursos e tecnologias, a fim de construir a condi¢ao
letrada exigida pela universidade e pelo curso que escolheu.

Assim, ao tentar acessar uma nova linguagem social ou inserir-se em novas
préticas sociais que utilizam a escrita, a fim de produzir sentido por meio da linguagem, o
sujeito recorre ao conhecimento prévio acumulado em contextos primdrios de socializacao.

Tendo em vista que a lingua € constitutiva do Discurso, e como produto social e
histérico, este é passivel de alteracdo através do tempo, embora haja um momento em que
se define e se estabiliza, Gee (1996) faz a distin¢do entre Discurso Primario e Discurso
Secunddrio.

Segundo Gee (1996), os Discursos Primdrios sdao aqueles que aprendemos
primeiro, durante nossa socializacdo como membros de uma familia. Eles constituem a
nossa primeira identificacdo social enquanto cidaddos e nos ddo base para aquisi¢do e
aprendizagem de outros Discursos, aos quais seremos expostos em outros contextos. Além
disso, os Discursos Primarios propiciam o entendimento de quem (who) somos e de quem™'
as pessoas gostariam que fossemos, bem como identificar as pessoas que partilham de
valores, crencas e atitudes parecidas com as nossas quando ndo estamos em publico. Sdo os
Discursos primdrios que nos ddo as primeiras nocdes de como nos comportarmos,

linguisticamente e socialmente, diante de outras pessoas.

2! Grifos do autor.
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Os Discursos Secunddrios sdo aqueles pertencentes as institui¢des secunddarias
(escola, igreja, trabalho, armazéns, reparticdes publicas etc.), ou seja, que ndo fazem parte
de nossa socializacdo primeira e que, portanto, temos de adquiri-los e aprendé-los fora do
nucleo familiar (GEE, 1996).

Assim, neste ponto do trabalho, é importante salientar o didlogo que Gee (1996)
estabelece entre as noc¢des de Discurso Primdrio e Secunddrio e as nocdes de géneros
primdrios e secundérios. Segundo a teoria bakhtiniana, os géneros primérios emergem das
instncias cotidianas de interagdo, ao passo que os secunddrios estdo associados as
instancias publicas. Além de tidas como mais complexas em relacdo as esferas cotidianas,
as instancias publicas fazem uso constante da modalidade escrita da lingua, de modo que é
comum o0s géneros secundarios abarcarem aspectos dos géneros primérios € modifica-los, a
fim de atender aos propositos comunicativos destas esferas (Bakhtin, 2003).

Desse modo, Gee (1996) assevera que a distingdo entre Discurso Primério e
Secundério, bem como a de géneros, ndo é sem problemas, pois o limite entre os dois tipos
de Discursos € constantemente negociado e contestado na sociedade e na histéria. Um
exemplo disso é que muitos grupos sociais introduzem aspectos valorizados nos Discursos
Secunddrios na socializacdo primeira de suas criancas, com a finalidade de que elas
obtenham sucesso na escola e em outros dominios — conforme constatamos na anélise das
histérias de letramento das alunas. Da mesma forma, valemo-nos de alguns aspectos de
nossos Discursos Primérios para atuarmos em Discursos Secundérios. No caso das alunas,
os dados revelam que elas se valem do Discurso Primdrio e do Discurso Secundario da
escola para definir o que é resenha na universidade. J4 os professores, recorrem a outros
Discursos legitimados por eles para definir o que é o género.

Ao proceder a disting@o entre aquisi¢ao e aprendizagemzz, Gee (1996) ressalta

que os Discursos Secundarios podem ser adquiridos e aprendidos. Eles sdao adquiridos

** Para o autor (1996), a aquisi¢io é o processo de adquirir algo, subconscientemente, por meio da exposicdo a
modelos culturais, fora de um ambiente formal de ensino. A aprendizagem € um processo que envolve a
reflex@o consciente por parte do aprendiz, ou seja, metaconhecimento sobre o que € aprender em determinado
contexto. Por sua vez, os modelos culturais sdo definidos por Gee (2001, p. 720) como “teorias cotidianas (ou
seja, histdrias, imagens, esquemas, metaforas e modelos) sobre o0 mundo que as pessoas socializadas em um
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quando somos expostos aos modelos culturais e as praticas sociais dos quais fazem parte
sem, contudo, precisarmos estar inseridos num contexto formal de ensino, mas em contado
com pessoas que ja os dominam, sendo que € o processo de aquisicio que nos leva a
dominar determinado Discurso.

No que diz respeito a aprendizagem, além de estarmos em contado com pessoas
que ja os dominam, precisamos ter consciéncia, ou seja, metaconhecimento, da necessidade
da aprendizagem das linguagens sociais que permeiam diferentes Discursos, de modo que
eles podem ser aprendidos também em contextos formais de escolarizacao.

Desse modo, da mesma forma que os Discursos Primdrios e Secundérios
interpdem-se e entram em conflito no processo de formac¢do do individuo, os Discursos
Secundérios adquiridos e aprendidos também passam pelo mesmo processo. De acordo com
Gee (1996), quando a socializagdo de uma pessoa nos Discursos Primarios ganha contornos
muito parecidos com o processo secundario de socializacdo da escola, a relagdo entre o
Discurso adquirido e o Discurso a ser aprendido configura-se como ponto pacifico. Ou seja,
o individuo que nasceu num ambiente que privilegia as préticas letradas valorizadas pela
escola, praticas de um Discurso Secundario, ndo encontrard tantas dificuldades para
aprender os modos de ler, escrever, ser, falar, pensar, agir e interagir privilegiados pelo
Discurso da escola, tido por Gee como Dominante (1996, 2001, 2005). Por outro lado,
quando os sujeitos sdo socializados em Discursos Primérios que ndo privilegiam as praticas
letradas da escola, a aprendizagem dos Discursos Secundarios dessa esfera, ou Dominantes,
tornar-se-a mais dificil.

Em se tratando dos alunos que ingressam nas universidades particulares,
expostos, na sua grande maioria, a0 modelo auténomo de letramento e a um ambiente de
socializagdo primdria que ndo privilegia as préticas escolares de letramento, é possivel
depreender que eles possuem Discursos que diferem do Discurso da universidade. Porém, a
escolha de entrarem para a universidade, ou melhor, de aprenderem novas linguagens

sociais, € consciente.

Discurso” partilham com outras pessoas. Em outras palavras, os modelos culturais dizem as pessoas o que €
“tipico” ou “normal”, a partir da perspectiva de um determinado Discurso.
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Assim, ao se depararem com a necessidade de interagir com esses novos
Discursos, os alunos adotam, num primeiro momento, uma postura observadora em relagdao
a eles e, a fim de melhor se inserir na esfera universitdria e atender as exigéncias das
disciplinas e dos professores, lancam mao do que Gee (2005, p. 160) chama de “Discurso
Reciclado”. Esse Discurso ¢ definido pelo autor como a aquisi¢ao parcial de um Discurso, a
qual se une ao metaconhecimento e as estratégias de tentar produzir sentido por meio da
linguagem. Desse modo, Gee (2005) ressalta que a utilizacdo desse Discurso € tempordria,
pois configura-se como uma estratégia enquanto nao adquirimos fluéncia no Discurso
Dominante, ou seja, utilizacdo do Discurso em uma situagdo ou contexto sécio-cultural
significativo. Os dados da presente pesquisa revelam que os alunos utilizaram a estratégia
do Discurso reciclado para esclarecer dividas sobre o processo de escrita da resenha
estabelecido por PI, quando retomaram o Discurso do professor na aula de P2. J4 P2,
utiliza a estratégia do Discurso reciclado para facilitar a tarefa dos alunos, quando reelabora
o Discurso de alguns estudiosos que definem e orientam a tarefa de escrita da resenha.

A partir da noc¢ao de Discurso exposta acima, passemos ao que, nesta pesquisa,

entende-se por letramento académico.

3.4 Letramento Académico

Partindo do pressuposto de que as pessoas tém e fazem uso de diferentes
letramentos associados a diferentes contextos (BARTON, 1994; GEE, 1996; 2001),
abordamos, neste, trabalho um tipo especifico de letramento: o letramento académico.
Segundo Fischer (2008), a denominacdo letramento académico pode ser perfeitamente
plausivel a qualquer contexto que utilize préticas formais de escolarizacdo, no entanto,
enfatiza-se, nesta pesquisa, o letramento do dominio académico/universitario.

A partir da no¢ao de Discurso expressa por Gee (1996; 2001), € possivel dizer
que o ensino superior, inserido dentro do dominio académico, em virtude das préticas de
letramento que lhe sdo especificas, apresenta-se como distinto de outros niveis de

escolarizagdo. Porém, isso ndo quer dizer que os géneros tidos como académicos nao
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devam circular ou serem aprendidos no ensino fundamental e médio, segundo os PCNs e as
OCEM.

Fischer (2008, p.180), alinhada as postulagdes tedricos dos Novos Estudos do
Letramento, principalmente a no¢do de Discurso de Gee (2005; 2001), aponta que o
letramento caracteristico do dominio académico refere-se “a fluéncia em formas,
particulares de pensar, ser, fazer, ler e escrever, muitas das quais sdo peculiares a esse
contexto social.”

Dentro dessa perspectiva, a inser¢dao na cultura letrada do dominio académico
da-se pelo desenvolvimento de reflexdes de cardter metalinguistico, no que diz respeito ao
funcionamento dos géneros discursivos, conteiidos e conceitos que compdem determinada
area do conhecimento (FISCHER, 2008).

Com base em nossa experi€éncia no ensino superior, mais especificamente no
curso de Letras, os alunos ingressantes, por ndo terem tido acesso minimo as linguagens
sociais recorrentes na universidade, sentem dificuldades para realizar as atividades
propostas pelos professores, principalmente no que diz respeito a escrita de um texto a
partir da leitura de outros (fichamento, resenha, relatdrio de estagio etc.).

Sendo assim, as estratégias que os alunos utilizam para compreender e escrever
os textos ndo sao suficientes para que produzam textos reconhecidos pelos professores
como académicos, como serd possivel verificar no capitulo de andlise dos dados.

Desse modo, essas dificuldades podem ser causadoras de conflitos, porque o
letramento do dominio académico € visto como um produto acabado, € ndo como um
processo. Ou seja, o aluno, ao ter contato com a drea de conhecimento especifico, deve, ja
num primeiro momento, demonstrar habilidades de leitura e escrita supostamente
desenvolvidas em outros niveis de escolarizagdo, e ndo construi-las a medida que vai tendo
contato com as disciplinas que compdem o curso escolhido, bem como com as formas de
escrita privilegiadas nesse dominio. Porém, conforme revela a anélise dos dados, os alunos
vém o processo de aquisi¢do da escrita académica, ou melhor, da pratica da resenha como
algo que deve acontecer de maneira paulatina.

Ainda tomando por base nossa experiéncia no ensino superior, € possivel dizer

que o conceito de letramento prevalente na universidade € determinado pelas habilidades
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letradas supostamente desenvolvidas no ensino fundamental e médio, bem como pelas
exigéncias de ampliacdo dessas habilidades durante a formacgdo, e praticas voltadas para a
formacdo profissionalizante. Tais préticas sdo organizadas em forma de atividades de
escrita, como exames e avaliacoes determinadas pelos professores e pela instituicao.

Considerando que a universidade atual, principalmente a universidade
particular, nosso campo de coleta de dados, atende alunos que, até muito pouco tempo, nao
tinham acesso ao ensino superior, esse conceito de letramento ndo contempla fatores tidos
pela universidade como externos a sala de aula. Entre estes, podemos citar a histéria de
letramento desses alunos, muitas vezes refletida nas formas como utilizam a escrita para
interagir no dominio académico e responder as expectativas dos professores.

Assim, os autores que integram a drea dos Novos Estudos do Letramento (LEA;
STREET, 1998; JONES; TURNER; STREET, 1999) atentam para o fato de que ndo sio
apenas as habilidades de leitura e escrita que estdo envolvidas no processo de aprendizagem
no ensino superior, bem como no sucesso do aluno nessa esfera, mas também questdes de
cunho epistemoldgico — 0 que conta como conhecimento e quem tem autoridade sobre ele;
de identidade — relagdo entre as formas de escrita e a constituicao do sujeito e da agéncia de
letramento; e de poder — como posicdes parciais e ideoldgicas sdo apresentadas como
neutras e como dadas através das exigéncias da escrita académica e processos avaliativos.

A partir dessas reflexdes e a fim de atenuar os problemas que os alunos
enfrentam ao ingressarem na universidade, alguns autores da drea propdem um modelo de
ensino superior que contemple a historia de letramento dos alunos. Ou seja, ao invés de o
ensino de nivel superior apresentar a academia como uma entidade homogénea e unificada,
na qual os alunos devem acessa-la por meio das suas formas de escrita ja consagradas, Lea
e Street (1998) propdem um modelo de ensino superior no qual sejam mantidas as
particularidades da institui¢do e do Discurso Académico sem, no entanto, desconsiderar as
singularidades dos alunos e sua cultura individual, linguistica e histdrica.

Nesta nova perspectiva, o desenvolvimento do letramento, juntamente com a
aquisicdo do conhecimento, € visto como um processo continuo e dindmico a ser

compartilhado por todos os envolvidos na instituicdo de ensino (administradores,
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professores e alunos), € ndo como uma fonte de conhecimentos e regulamentos
determinados por algumas autoridades.

Segundo Jones, Turner e Street (1999, p. xvii),

a visdo do conhecimento como processo e da autoridade como multifacetada
sugere uma forma diferente de ver as exigéncias da escrita do ensino superior e
conduz a novos conhecimentos que possam ajudar a explicar os aparentes
"problemas" enfrentados por alguns alunos que ingressam na universidade.”

Os autores também apontam que, sobretudo no ensino superior, ndo da para
falar em letramento, mas em letramentos, visto que, na universidade, estio em confluéncia
diversos letramentos: o letramento dos alunos; o letramento oferecido pela universidade, no
que diz respeito a formacdo profissional; o letramento que é exigido dos alunos pelos
professores; o letramento digital para realizar as tarefas de algumas disciplinas; as diversas
formas de utilizar a escrita para cumprir ndo s6 as exigéncias do curso, mas também para
atender as exigéncias burocraticas da institui¢do (avaliacdes institucionais, preenchimento
de relatdrios, preenchimento de requisi¢des, etc.).

Além disso, o letramento académico sob a perspectiva dos Novos Estudos do
Letramento deve ser investigado em instancias discursivas especificas. No nosso caso, a
instancia de producdo discursiva sdo as resenhas dos alunos elaboradas no primeiro
semestre do curso de Letras.

Vale ressaltar que esses autores, ao proporem um modelo de ensino superior
que contemple a histéria de letramento dos alunos, as relagcdes de poder que envolvem a
escrita neste nivel de ensino, ndo estdo adotando uma postura permissiva em relacdo as
producdes escritas dos estudantes. Eles, na verdade, estdo buscando formas de compreender
a escrita dos alunos para que estes se engajem de forma efetiva no discurso académico.
Nessa busca de compreender a escrita do aluno, Lea e Street (1998) explicitam os trés

modelos sobre os quais a escrita é ensinada e vista no ensino superior.

3 ~
3 Traducdo nossa.
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3.4.1 Abordagens sobre a escrita no ensino superior

Com base na no¢do de mdltiplos letramentos e Discurso, Lea e Street (1998) e
Jones, Turner e Street (1999), t€ém demonstrado forte interesse naquilo que chamam de
“letramentos académicos”. Os autores reforcam a ideia de que as multiplas praticas de
escrita que permeiam o dominio académico variam conforme o contexto e o género do
discurso em que se inscrevem, € isso exige que o aluno assuma a identidade académico-
cientifica para melhor se inserir, participar e interagir dentro do Discurso académico. Ou
seja, o aluno precisa aprender uma nova linguagem social para se engajar naquilo que para
ele se configura como um novo Discurso, diferente dos Discursos com os quais foi
familiarizado em outros contextos (familiar, escolar, profissional, religioso etc.).

Além disso, os autores explicitam os trés modelos segundo os quais as praticas
escritas dos universitarios sdo ensinadas e entendidas: modelo das habilidades, modelo da
socializagdo académica e modelo do letramento académico, conceitos que foram adotados
para andlise dos dados desta pesquisa, uma vez que, durante a gravacao das aulas dos dois
professores, observamos a emergéncia dos trés modelos de forma concomitante.

A abordagem do estudo das habilidades compreende o letramento como um
conjunto de habilidades individuais e cognitivas que os alunos tém de aprender e
desenvolver, a fim de transferi-las para os contextos mais amplos da universidade. No que
concerne a producdo de texto, o foco estd na tentativa de “corrigir” os problemas de
linguagem, de ordem gramatical e ortografica, que os alunos apresentam em seus textos.
Ainda segundo Lea e Street (1998), o aluno € visto a partir do seu déficit durante a correcao
de seu texto, ou seja, a partir daquilo que ele ndo sabe e precisa aprender, de modo que a
redacdo € tida como o reflexo de habilidades técnicas e instrumentais de uso da lingua.

Ver o letramento apenas dentro desse modelo € desconsiderar a trajetéria
anterior de letramento do aluno e atribuir a ele a responsabilidade de desenvolver
competéncias cognitivas e metacognitivas de leitura e escrita para adaptar-se a
universidade, de modo que qualquer insucesso com o uso da escrita, nesse dominio, passa a

ser de inteira responsabilidade do aluno (LEA; STREET, 1998). E importante salientar que
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ndo estamos dizendo que o aluno ndo precise desenvolver habilidades de leitura e escrita
especificas do dominio académico, visto que isso faz parte do letramento académico, mas,
para que isso aconteca, é preciso considerar as capacidades ja desenvolvidas nas séries
anteriores, no sentido de saber qual € a condi¢ao letrada deste aluno.

Lea e Street (1998) apontam que a crueza e a insensibilidade dessa abordagem
acarretaram o refinamento do significado de “habilidades”, envolvendo e atentando para as
questdes mais amplas de aprendizagem e do contexto social, denominada pelos autores de
abordagem da socializa¢do académica.

O modelo da socializacdo académica parte do principio de que o professor € o
responsdvel por introduzir os alunos na cultura académica, com o intuito de que eles
assimilem os modos de falar, raciocinar, interpretar e usar as praticas de escrita valorizadas
nas disciplinas e dreas tematicas da universidade. O foco desse modelo estd na orientacao
do estudante para a aprendizagem e interpretacdo das tarefas propostas pelo curso de sua
escolha. Muito embora seja mais sensivel ao aluno, enquanto aprendiz, € ao contexto
cultural, essa abordagem € criticada por assumir que a academia € uma cultura homogénea,
na qual as normas e préaticas tém de ser aprendidas, a fim de proporcionar o acesso a todos
os setores da instituicdo (LEA; STREET, 1998). Ou seja, esse modelo parte da crenga de
que, uma vez que o aluno aprende as convengdes que regulam os géneros do discurso tidos
como académicos, ele estard habilitado a se engajar em todas as praticas letradas que
permeiam essa instancia. Para Lea (1999, p. 107) “esta abordagem baseia-se no pressuposto
de que a lingua [...] € um meio transparente de representacdo e que formas disciplinares
particulares sdo meramente refletidas, ao invés de construidas, nos textos escritos”**. Os
autores resumem esta abordagem como processo de aculturacdo dos estudantes no discurso
académico.

A opcdo apenas por este modelo reforca a ideia de que a esfera académica “¢
monolitica, imutavel e suas entidades facilmente identificaveis” (ZAMEL, 2003 apud
RAMIRES, 2007, p. 67). Ramires (2007) assevera que ver a comunidade académica como

“monolitica” e “imutavel” colabora para formar reprodutores de discursos legitimados na

* Traducdo nossa.
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academia e dificulta o avanco para solucionar problemas sérios, como a formacio de
cidaddos preparados para atuarem de forma efetiva na sociedade contemporanea.

No tocante a avaliacdo da leitura e da escrita dos alunos, o modelo das
habilidades e o modelo da socializa¢do ndo privilegiam o desenvolvimento de estratégias de
leitura e de escrita, mas apenas testam o nivel de compreensdo atingido por eles em
situagdes e contextos isolados (provas, trabalhos, etc), perpetuando as lacunas e as
dificuldades nos niveis cognitivo — no que diz respeito as estratégias de antecipagdo,
ativacdo de conhecimentos prévios, formulacdo de hipoteses sobre os assuntos tratados em
aula — e metacognitivo — no que concerne ao desenvolvimento das capacidades de
estabelecer objetivos na leitura, controle e regulamento do préprio conhecimento
(KLEIMAN, 1989) — uma vez que esses dois modelos ndo preveem atividades que
contemplem essas estratégias.

A dltima abordagem € compartilhada pelos pesquisadores que fazem parte da
drea dos Novos Estudos do Letramento e que se concentram em pesquisas sobre o que
chamam de “letramentos académicos”. Esse grupo de pesquisadores, como mencionado
anteriormente, entende os letramentos como préticas sociais €, portanto, como constitutivos
dos vdrios setores que formam a instituicao académica, variando de acordo com o contexto
e 0 género em que se inscrevem.

O modelo do letramento académico concentra-se nos significados que os
sujeitos atribuem a escrita. Para tal, parte de questdes epistemoldgicas que envolvem as
relagdes de poder entre institui¢do, professores e alunos, além de investigar as identidades
sociais e a histéria de letramento dos sujeitos, bem como o processo de aculturacido pelo
qual o aluno passa ao aderir a um novo discurso. A abordagem do letramento académico vé
as demandas de letramento do curriculo como envolvendo uma variedade de préticas
comunicativas, incluindo géneros, dreas do conhecimento e disciplinas.

Conforme Lea e Street (1998), uma das caracteristicas dominantes das praticas
de letramento da universidade é a mudanca de praticas letradas entre um contexto e outro,
entre uma disciplina e outra, bem como entre um professor e outro. Desse modo, segundo
os autores, o aluno, logo num primeiro momento, sente a necessidade de implantar um

repertério de praticas linguisticas apropriadas para cada contexto, disciplina e professor e
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para lidar com os significados sociais e identidades que lhes sdo convocadas. Porém, na
visdo dos autores, alguns conflitos podem se estabelecer quando o aluno, apesar de ter a
consciéncia da mudanca de préticas, ndo tem um repertério de préticas linguisticas
suficientes para atuar nos varios contextos da instituicio nem lhe é dado tempo para
adquiri-lo, mesmo que parcialmente, antes de ser avaliado.

Jones, Turner e Street (1999) também chamam a atencdo para os possiveis
conflitos que podem ocorrer por conta da mudanca de contexto e do uso de repertdrio
linguistico, supostamente desenvolvido pelo aluno, adequado para cada contexto. Eles
apontam que a identidade pessoal dos estudantes pode ser contestada pelas formas de
escrita exigidas em diferentes disciplinas, como as exigéncias de usar formas impessoais e
passivas em oposi¢do a primeira pessoa € as formas verbais ativas, de modo que o aluno
pode sentir-se, num primeiro momento, deslocado, por ndo dominar as linguagens sociais
legitimadas no meio académico, e utilizar as formas de escrita com as quais foi
familiarizado em outros niveis de escolarizacdo, mas que ndo sdo aceitas na producdo de
um determinado género académico.

Assim, os autores apontam que a instituicio que adota esse modelo estd
preocupada com a negociacdo entre professores e alunos de priticas de letramento em
conflito. Ou seja, para eles, contrastar praticas de letramento conflitantes € um elemento
importante para tomarmos conhecimento sobre como os alunos negociam e atendem as
exigéncias do curso que escolheram, a fim de identificarmos o que de fato precisa ficar
claro para que eles se engajem no discurso académico.

Em suma, conforme Lea e Street (1998), a abordagem do letramento académico
leva em consideracdo a natureza controvertida da escrita académica e a escrita particular do
estudante. Esse modelo também considera a variedade de préticas de letramento em que os
estudantes engajam-se como parte dos seus estudos, além de reconhecer as diferentes
posicdes e identidades que os participantes do processo de escrita (alunos e professores)
assumem como escritores académicos e leitores. Assim, essa abordagem parte do principio
de que o conhecimento € construido através da experiéncia do aluno em aprender e do

auxilio do professor nesse processo de aprendizagem. Nesse sentido, Lea (1999) desafia o
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modelo de transmissdo e assimilacio da aprendizagem, no qual espera-se que,
individualmente, os alunos interiorizem o conhecimento transmitido pelo professor.

E importante salientar que esses trés modelos ndo se excluem, mas sdo
dependentes, pois o aluno precisa conhecer as convengdes que regulam as praticas de
letramento da universidade; deve desenvolver habilidades de leitura e de escrita especificas
da comunidade académica para, entdo, engajar-se nos modos de uso da escrita valorizados
pelas disciplinas, dreas tematicas e diferentes situagdes comunicativas, sem, contudo,
desconsiderar sua historia prévia de letramento e seus valores identitarios. Ou seja, os trés
modelos se complementam no sentido de auxiliar os alunos na aprendizagem de novas
linguagens sociais e géneros discursivos. O problema reside quando apenas um modelo é
contemplado para tratar dos problemas de escrita dos alunos e do engajamento destes no
discurso académico, o que ndo é uma tarefa ficil, visto que a comunidade académica €
caracterizada como uma das esferas mais exigentes no que diz respeito a leitura e a
producdo escrita.

A andlise das aulas, nas quais os professores explicitaram suas concep¢des de
resenha e deram orientacdes acerca da escrita do género, apontou para a emergéncia dos
trés modelos — dado que reforca a ideia de que esses modelos ndo sdo excludentes no
processo de letramento dos universitarios. No entanto, verificou-se a predominancia dos
modelos das habilidades e da socializacdo.

Assim, Lea e Street (1998); Jones, Turner e Street (1999) apontam que nao é
adequado aderir rigidamente a apenas um modelo para tratar dos supostos problemas de
escrita dos alunos, pois a escrita académica ndo deve ser vista apenas como uma
“habilidade” que o aluno tem de aprender e desenvolver por meio da socializagdo
promovida pelo professor, mas também como uma expressdo de valores e crengas culturais
e de posi¢cOes epistemoldgicas que, muitas vezes, permanecem ocultas, misteriosas para os
estudantes. E € por isso que, nesta pesquisa, damos voz aos alunos, a fim de saber o que de
fato deve ficar claro, transparente, na visdo deles, para que passem a produzir textos
reconhecidos como académicos; no nosso caso, para que passem a produzir resenhas.

Alinhados aos pressupostos de Lea e Street (1998), estamos preocupados, nesta

pesquisa, com os conflitos e as contradicdes que sdao vivenciadas pelos alunos; como eles
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negociam o conhecimento académico em relacdo aquilo que ja lhe € familiar; como o
professor compreende, ou ndo compreende o letramento que o aluno traz para o dominio
académico e como o professor explicita, a fim de deixar claras, e ndo obscuras, as

exigéncias de escrita na producdo da resenha.

3.4.2 Mistério e transparéncia no processo de letramento académico

Conforme Lillis (1999) e outros autores, hd uma visdo de que as convengdes

. A 25
que regulam a escrita académica fazem parte do ‘“senso comum”

, ou seja, sdo
transparentes para quem faz parte da comunidade académica e para quem intenta entrar
nela. No artigo Whose “Common Sense’? Essayist literacy and the institutional practice of
mystery, publicado em 1999, parte de um estudo realizado na Educacao a Distancia (EAD)
com “alunos nado-tradicionais” de uma universidade da Inglaterra, a autora mostra que as
convengdes da escrita académica ndo sdo tdo transparentes assim. Ao contrdrio, aponta que
elas fazem parte daquilo que chama de pratica institucional do mistério. Essa pratica
trabalha contra os menos familiarizados com as convenc¢des em torno da escrita académica,
ou melhor, contra as pessoas oriundas das classes sociais menos favorecidas e que, até
pouco tempo, nao tinham acesso ao ensino de nivel superior, sujeitos com os quais também
estamos lidando na presente pesquisa.

Embora a autora analise, em seu artigo, a pratica de letramento do ensaio
académico, em duas disciplinas ministradas a distancia, faz consideracdes pertinentes para
0 nosso propodsito de analisar a pratica de letramento da resenha critica, sendo este 0 motivo
pelo qual recorremos aos seus estudos.

Na voz de Lillis (1999), a pratica do mistério emerge dos contextos e situacoes
especificas de aprendizagem do ensino superior, bem como da cultura dessa esfera. Essa
pratica, segundo a autora, é estabelecida de duas maneiras: pelo enderecamento ou

direcionamento dominante (BAKHTIN, 1986 apud LILLIS, 1999) nas relagcdes

% Grifo da autora.
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professor/aluno e pela omissdo de ensinar ao aluno as convengdes de escrita que regulam
determinado género académico.

Segundo a autora, durante o processo de ensino-aprendizagem, no qual o
professor busca ensinar, dar instru¢des de como se produz determinado gé€nero, hd a
negacdo do real aluno com o qual o professor esta lidando, a negacio da voz desse aluno no
processo de ensino/aprendizagem, assim como a negacao ao estudante das convengdes que
regem a escrita académica, justamente pelo fato de o professor partir do pressuposto de que
os alunos ja as conhecem. Por sua vez, esses trés tipos de negagdo acarretam a limitacdo da
participacao do estudante no discurso académico.

Em outras palavras, a critica feita pela autora consiste na premissa de que a
universidade atual abarca alunos que ndo foram socializados nem no Discurso Primério
nem em outros niveis de escolarizacdo, Discursos Secunddrios, com as praticas escriturais
privilegiadas pela universidade. Porém, os professores esperam que os alunos utilizem-nas
na producdo de géneros académicos. Assim, as convencdes de escrita que os alunos
deveriam usar na producdo de ensaios, resumos, resenhas, entre outros géneros,
permanecem implicitas, ao invés de explicitas, porque o professor, na maioria das vezes,
parte do pressuposto de que os estudantes ja sabem quais sdo essas convencdes, ou seja,
trabalhando apenas em prol de estudantes ideais®® (LILLIS, 1999).

Na presente pesquisa, a andlise dos dados mostra que PI, no momento da
gravacdo da aula, acreditava estar lidando com leitores e escritores proficientes, € ndo com
alunos submetidos ao modelo auténomo de letramento em séries anteriores. Além disso, os
dois professores, ao orientarem a tarefa de escrita dos alunos, atentam apenas para alguns
aspectos composicionais do género, deixando a margem os elementos linguistico-
discursivos que materializam a resenha. Porém, conforme revela a andlise da entrevista
aberta com as alunas, elas reclamam pelo ensino desses elementos.

Para Lillis (1999), uma tentativa de diminuir o fosso existente entre as

expectativas dos professores, em relacdo ao uso das convencdes da escrita académica por

* Na voz da autora, os alunos tidos como ideais sdo aqueles que, além de pertencerem s classes sociais
economicamente favorecidas, tiveram contanto, em seus contextos primdrios de socializacdo e niveis
anteriores de ensino, com praticas escriturais privilegiadas na universidade.
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parte do aluno, e a compreensdo que os alunos tém dessas expectativas, tem sido
proporcionar aos aprendizes orientacOes explicitas de como escrever um determinado
género académico. Tal pratica, segundo a autora, estd alinhada a abordagem das habilidades
para o ensino da escrita. Nessa abordagem, o fosso entre as expectativas de professores e
alunos € problematizado como um desencontro que pode ser sanado, isto €, se oOs
professores disserem aos alunos, ou por escrito ou falando, como a escrita académica se
convenciona. No entanto, Lillis (1999) aponta que essa abordagem tende a reforcar a visao
de que as convencdes sdo fendmenos autonomos e facilmente identificdveis, ao invés de
constituir e refletir uma pratica letrada particular, no nosso caso, a pratica de escrita da
resenha critica.

Nos ensaios académicos analisados por Lillis (op. cit.), € como ela mesma
aponta, fica clara, na correcdo e nas observacgdes feitas pelos professores sobre os textos dos
estudantes, a obrigacdo de os alunos serem “explicitos” em seus argumentos € suas
justificativas. Porém, essa instrucdo suscita nos alunos questdes sobre o que € argumentar e
o que € justificar, a fim de serem explicitos conforme as instru¢cdes dos professores. Desse
modo, o fato de o aluno ter de ser claro/explicito, em seu texto, envolve aprender como
construir significados através de uma série de convencdes inter-relacionadas, resultantes
das situacdes socio-discursivas do contexto do ensino superior. Em suma, € estimular
engajamento em uma determinada prética de letramento, no caso de Lillis, o letramento
ensaistico, em nosso caso, a pratica de letramento da resenha — que, na perspectiva do
letramento académico, deveria ter fungdes que vao além de exigéncias avaliativas, a saber:
propiciar ao aluno a produg@o de um texto com base na leitura e discussdo de outros textos,
visando a percep¢do das singularidades desse género e das linguagens sociais recorrentes
no meio académico; propiciar ao estudante o contato com o arcabouco tedrico do curso;
auxiliar no desenvolvimento da identidade profissional do aluno, a partir do contato com as
discussdes e postulacdes tedricas concernentes a determinada drea do conhecimento etc.

Assim, na voz da autora, para que o aluno se engaje, nao basta explicar como o
género se estrutura linguisticamente, mas precisam ficar claros os motivos pelos quais
algumas préticas sdo privilegiadas no dominio académico em detrimento de outras, qual

significado determinada prética de letramento tem nesse dominio, o que significa justificar
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e argumentar de acordo com as convengdes escriturais da academia, entre outros fatores
(LILLIS, 1999).

Ao tratar do letramento ensaistico, prdtica tdo presente nas universidades
inglesas e americanas, Gee (1996) tece consideragdes sobre o que vé como caracteristicas
dominantes desta forma particular de letramento e de outras préticas similares, nas quais
podemos incluir a resenha. Na visdo do autor, a escrita do ensaio académico € linear, tem
um tema central, valoriza tipos particulares de argumentacdo (exemplificacdo, remissdo a
voz de autores legitimados pela academia, comparacdo entre opinides divergentes sobre um
mesmo assunto, etc.), deve ser escrito em inglés padrdo, sem marcas de primeira pessoa e
com o intuito de informar, nao de entreter.

Para Gee (1996) e Lillis (1999), o que importa sobre a pratica de letramento do
ensaio académico, com sua configuracdo particular de convencdes escriturais, embora nao
seja a unica maneira de produzir sentido por meio da escrita, € o fato de ser uma pratica
privilegiada nas instituicdes formais de ensino. Os autores argumentam que as praticas
privilegiadas, nesse dominio, ndo sdo ensinadas para aqueles que ndo as conhecem, ou seja,
as institui¢des de ensino superior “continuam a privilegiar aqueles que ja sdo privilegiados
dentro da sociedade”, o que acarreta um processo de marginalizacdo (LILLIS, 1999, p.
132).

Assim, segundo Lillis (1999), o processo de marginalizacio do aluno
universitario acontece, primeiramente, pelo fato de os professores julgarem que as
convengOes da escrita académica sdo transparentes, bem como suas instrugdes, € por nao
tomarem conhecimento sobre o real letramento que o aluno traz para a universidade, em
funcdo da demanda que a universidade atual atende — dados constatados no capitulo de
andlise da presente pesquisa.

Ao julgar que as convencdes escriturais da produgdo académica ou de
determinado gé€nero fazem parte do “senso comum”, o professor institui a pratica do
mistério que, por sua vez, trabalha contra os alunos menos familiarizados com as
convengdes dominantes, dificultando, assim, seu acesso ao discurso académico. Outro fator

que dificulta o acesso do aluno, segundo Lillis, € o enderecamento dominante no ensino
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superior, processo no qual ndo ha uma relacdo dialdgica entre alunos e professores, mas
apenas a voz do professor, num espaco monoldgico, a sala de aula.

De acordo com Bakhtin (2003), um dos tracos constitutivos do enunciado € o
seu enderecamento a um destinatario — a que o autor chama de “orientagdo dialogica do
discurso” (BAKHTIN, 1998, p. 85). Essa orientacdo dialdgica, ou seja, a perspectiva do
outro, € o que determinard o tratamento que serd dado ao fema, o que o locutor vai dizer e o
género do discurso com o qual vai dizer.

Assim, Bakhtin (2003), no que diz respeito ao enderecamento de um
enunciado, coloca o destinatdrio/receptor em posicdo de destaque no ato comunicativo,
porque ndo o vé como um participante passivo, mas como sujeito que mantém uma atitude
responsiva/ativa em relacdo as palavras do locutor, no sentido de concordar, discordar,
completar, obedecer ou aderir as suas ideias.

Em suma, € possivel dizer, na perspectiva bakhtiniana, que a atividade
discursiva € um didlogo com a presenca de, pelo menos, duas vozes: a voz do autor e a voz
do suposto receptor, portadores de diferentes discursos. Para Bakhtin (2003), € a suposta
concepcdo do destinatirio que o autor do enunciado tem que o faz projetar as possiveis
réplicas do receptor que, por sua vez, determina o enunciado. Nessas circunstancias, a
atividade comunicativa, dimensdo discursiva mediada pela linguagem, € fruto da interacao
(alternancia de vozes) entre locutor e interlocutor.

Em Bakhtin/Volochinov (2004), o didlogo € tido como um embate ideoldgico,
ou melhor, quando uma enunciagdo € elaborada para responder, concordar, discordar,
completar outro enunciado, apdia-se em enunciados anteriores e/ou posteriores. Bakhtin
/Volochinov (2004) ainda salienta que os nossos enunciados sdo permeados pelas palavras
dos outros, sendo que as palavras de outrem “trazem consigo a sua expressao, 0 seu tom
valorativo que assimilamos, reelaboramos e reacentuamos” (BAKHTIN, 2003, p. 295).

Muito embora os aspectos envolvidos no ensino/aprendizagem da leitura e da
escrita no processo de escolarizacdo formal ndo se constituissem como foco de pesquisa
para Bakhtin, Lillis (1999) toma o conceito de enderecamento para os seus estudos sobre a

escrita do estudante no ensino superior.
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Transpondo a concep¢do de enderecamento para o ensino superior, Lillis
(1999) percebe a sua viabilidade no que tange a produgcdo do discurso escrito e a
compreensdo dos alunos em executar as tarefas propostas pelos professores. Assim, tendo
em vista que os alunos desejam um relacionamento falado com o professor em torno de sua
aprendizagem e escrita no ensino superior, Lillis (op.cit.) aponta que a marginalizacdo do
estudante universitdrio ocorre quando, ao enderecar suas orientagdes, o professor ndo tem
em conta quem € o seu real destinatdrio; quando, ao proceder com as orientagdes sobre o
funcionamento de determinado género, ndo di voz aos alunos a fim de que tirem suas
davidas, fazendo da sala de aula um espaco monoldgico, e nido dialégico; quando nao
mostra ao aluno que as convengdes que regulam a escrita académica nao sao unicas, mas
apenas uma forma de produzir sentido por meio da linguagem, ou seja, apenas uma forma
de discurso.

Na visao de Lillis (1999), o enderecamento dominante do professor, dentro do
ensino superior, trabalha contra facilitar o acesso dos alunos ao discurso académico. Em
termos praticos, para a autora nao basta propiciar aos alunos atividades que, supostamente,
possam levi-los a desenvolver e aperfeicoar competéncias linguisticas e capacidades
discursivas escritas, convocadas na producio de textos coerentes e adequadas as situagdes
comunicativas da universidade. Para que o aluno passe a ter dominio dos recursos
linguistico-discursivos oferecidos pela prépria lingua, de forma a conduzi-los a obtencdo de
efeitos de sentido adequados as diferentes circunstancias nas quais sdo convocados a agir
por meio da linguagem, ele precisa ter voz. Ou seja, o estudante precisa ter contato de
frente com o professor a fim de: negociar e renegociar as especificidades da tarefa
determinada pelo professor; explicitar suas ddvidas; e explorar quais sdo as expectativas
que os professores tém em relacio a sua escrita.

Embora isso seja considerado dificil de ser promovido, devido as limitacdes e
aos recursos de que dispdem as universidades atuais, “¢ um prego que tem de ser pago, se a
ampliacao do acesso ao ensino superior”’, que va além do acesso fisico, for o nosso objetivo
(LILLIS, 1999, p. 148).

Assim, a andlise dos dados a serem discutidos no préximo capitulo dar-se-a na

perspectiva dos Novos Estudos do letramento, ressaltando-se os dois modelos de
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letramento proposto por Street (1984; 2003), a no¢do de Discurso (GEE, 1996), os trés
modelos sobre os quais a escrita académica € entendida e ensinada (LEA; STREET, 1998)
e a pratica do mistério (LILLIS, 1999). Além dessas nogdes, para a andlise dos dados,
recorremos a alguns estudos que tratam da produ¢do de géneros académicos (MACHADO,
LOUSADA, ABREU-TARDELLLI, 2004a; 2004b; MACHADO, 2005; MATENCIO, 2002;
VANOYE, 1987).
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CAPITULO 4

ANALISE DOS DADOS

A andlise que se segue € desenvolvida a partir de excertos das falas dos sujeitos
de pesquisa, das resenhas produzidas pelas alunas e das correcdes dos professores feitas no
corpo dessas producdes.

Na presente pesquisa, como mencionado no capitulo metodolégico, partimos da
assercao geral de que diferentes concepgdes sobre um mesmo objeto podem gerar conflitos.
Sendo assim, a andlise das falas dos sujeitos de pesquisa terd como objetivo inicial
identificar se suas concepcoes de resenha sdo divergentes. Apds essa verificagdo, o proximo
passo serd investigar como essas concepcdes implementam-se nas praticas escriturais das
estudantes e dos professores para, posteriormente, analisar os conflitos que sdo gerados
pelas divergéncias entre os conceitos de resenha.

Para tanto, com base nos recortes feitos nos dados, tentaremos responder as
perguntas de pesquisa na ordem em que aparecem no capitulo metodoldgico: qual € a
histéria de letramento das alunas e suas concepc¢des de resenha; qual é conceito de resenha
dos professores; quais as convergéncias e divergéncias entre as concepcoes de resenha; de
que forma implementam-se na prética; e quais conflitos sdo gerados pelas divergéncias.

Visto que o nosso objetivo geral € o de analisar os conflitos que emergem da
escrita de resenhas nos trabalhos académicos de estudantes calouros, a andlise pautou-se
pelos conflitos presentes nas produgdes das alunas e pelos conflitos vivenciados por elas ao
produzirem as resenhas com base em orientacdes distintas. E € esse objetivo que justifica o
fato de termos entrevistado apenas as alunas e gravado as aulas dos professores, de modo
que ndo é do nosso interesse, a0 menos neste momento, analisar os conflitos que emergem
das interacOes entre professores e alunos, pois isso demandaria outra investigacgao.

Assim, a fim de responder as perguntas de pesquisa, a andlise encontra-se

dividida nas seguintes partes: andlise das informagdes coletadas através de entrevista
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semiestruturada com as alunas, investigando quais sdo as concepcdes de resenha que estao
no bojo de suas histérias de letramento; andlise da transcricdo das aulas dos dois
professores, visando identificar quais s@o as suas concepg¢des de resenha; confronto entre as
concepgodes das alunas e dos professores; andlise do corpus escrito (resenhas produzidas
pelas alunas e correcdes dos professores sobre essas resenhas), com o objetivo de verificar
como concepgdes diversas se implementam na pratica dos sujeitos de pesquisa; e, por fim, a
partir desse corpus, das transcri¢des das entrevistas semiestruturadas, das transcri¢des das
aulas e da transcricdo da entrevista aberta, andlise dos conflitos apresentados pelas alunas

ao tentarem produzir a resenha conforme as orientagcdes dos professores.

4.1 Concepcoes de resenha das alunas

Apds a constatacdo de que alguns gé€neros académicos ndo deveriam ser
totalmente desconhecidos por parte dos alunos calouros, como apontado na introdugdao
desta pesquisa, elaboramos a entrevista semiestruturada. O objetivo central da entrevista foi
o de verificar se as alunas tiveram contato com o gé€nero resenha durante suas historias
prévias de letramento, bem como qual era o conceito que traziam do género em questio
para o ambito universitdrio. Assim, 0s pontos que nortearam as entrevistas foram os
seguintes:

e incentivo a leitura no contexto primdrio de socializacdo (em casa);

e incentivo a leitura e a escrita em contexto secunddrio de

socializacdo/escolarizacdo;

e confronto entre os incentivos dados em casa € na escola;

e géneros discursivos com 0s quais mais tiveram contato em niveis anteriores

de escolarizacio, visto que estdo na universidade;

e expectativas quanto as producdes escritas exigidas na universidade;

e concep¢ao de resenha construida ao longo de suas historias prévias de

letramento;
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Por se tratar de trés entrevistas, as perguntas feitas as alunas ndo foram
exatamente as mesmas, porém seguem os €ixos expostos acima. Além disso, para a andlise,
visto que a entrevista semiestruturada abre precedentes para que o entrevistador e o
entrevistado extrapolem os eixos norteadores, foram selecionadas apenas as respostas dadas
aos eixos que consideramos relevantes para atingir o propésito de analisar os conflitos
gerados pelas divergéncias de concep¢des sobre um mesmo objeto, no caso a resenha.

Para andlise dos excertos das falas das alunas foram utilizados os conceitos de
Modelo Autonomo e Modelo Ideoldgico de letramento (STREET, 1984) e Discurso
Primério e Discurso Secundério (GEE, 1996, p. 2001), a fim de tentar compreender como
suas concepgdes foram construidas, bem como o que estd subjacente a essas concepgoes
que, por sua vez, podem estar relacionadas ao modelo de escolarizagdo ao qual foram
submetidas ou ao contato com Discursos Secundarios durante suas historias prévias de
letramento. Assim, os excertos destacados nesta parte da andlise focalizam as respostas
dadas ao eixo incentivo a leitura no contexto primdrio de socializacdo, ou seja, em casa.

Nos excertos destacados abaixo, observa-se que as trés alunas vém de
ambientes primdrios de socializagdo, Discursos Primarios, nos quais havia a valorizagdo da
palavra escrita e o incentivo a leitura por parte dos familiares que, por sua vez,
funcionavam como agentes de letramento de suas criancas. Embora os excertos evidenciem
apenas um aspecto de incentivo a leitura, a oferta de material escrito, fica subjacente aos
relatos das alunas a crenca de que o desenvolvimento do habito de ler € uma base
importante para um bom desempenho na escola.

Apesar de as estudantes terem tido contato com material escrito diverso ao que
geralmente circula na escola (revistas informativas, jornais, HQs etc.), as praticas de leitura,
no caso de A2, e outros materiais a que tinham acesso em casa eram similares aos do

universo escolar, conforme indiciam os seguintes excertos:

(Al): Minha avé chegou até comprar aquelas colecdes “Conhecer”” [..]%*

Eu tinha também muitas revistinhas em quadrinhos, outros tipos de

*7 Enciclopédia de 1973 sobre ciéncias da natureza.
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revistas mais informativas, jornal, mas a colecdo é que me despertou o
interesse [pela leitura]”. Eu lia tudo que chegava nas minhas mdos
pela minha mée e minha avo;”

(A2): [...] ela [a mae] pegava essas revistas [Veja, o Jornal Folha de Sao
Paulo, e uma revista de geografia trazidas da casa da patroa] e pedia pra
mim ler um pedacinho, so pra ver como eu estava lendo |...];

(A3): Meu pai ndo [me incentiva a ler|, mas minha mae sim, talvez por ela
ser professora [...]. Ela trazia [da escola] muitos livros infantis, bem

ilustrados.

Na perspectiva de Gee (1996), a escola € percebida como uma instituicao que
possibilita o contato das criancas com um espago de socializacdo secunddrio e, por
conseguinte, de ensino sistemdtico — ou seja, trata-se de um contexto que, além de oferecer
informacdes especificas ao aprendiz, possibilita o contato com pessoas que ndo sido do
convivio familiar do aluno. Assim, considerando que o Discurso Primério nos da base para
a aprendizagem de outros Discursos fora do nucleo familiar, € possivel verificar, nos
depoimentos das alunas, um incentivo a leitura com vistas ao sucesso escolar. Desse modo,
os relatos acima parecem apontar, conforme o autor, para a introducdo de aspectos e
materiais valorizados nos Discursos Secunddrios, o escolar e o da casa da patroa, na
socializagdo primdria das alunas, a fim de que obtivessem sucesso na escola, de modo que
essa introdugdo se deu da seguinte forma:

e a avo incentivou A1 a ler a enciclopédia Conhecer — cole¢do muito comum,
ao menos até pouco tempo atrds, nas escolas, que servia de base para os
alunos realizarem suas pesquisas escolares;

e a mde de A2 trazia materiais escritos (jornais e revistas) que circulavam na

casa da patroa para auxiliar a filha nas tarefas escolares, além de utiliza-los

*¥[...] Supressio, realizada pela pesquisadora, de trechos das falas dos sujeitos de pesquisa.

* 1/( )Explicacdes da pesquisadora.

%A fim de permitir melhor visualizagio das expressdes nas quais focalizam-se a andlise, elas sdo apresentadas
em negrito e em itdlico.
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para verificar se A2 j4 tinha obtido fluidez na leitura, quando pedia a ela para
ler em voz alta — pratica de leitura comum na escola que tem o intuito de
verificar se o aluno € capaz de decifrar o que estd escrito e depois reproduzir
oralmente o que foi decifrado sem errar a prondncia das palavras;

e a mie de A3 trazia da escola livros infantis bem ilustrados para incentivar a
filha a ler; talvez, por ser professora, compartilhasse da crenca de que as
criancas gostam de livros bem ilustrados, ou pelo fato de os livros infantis
privilegiarem a ilustragdo em detrimento da escrita, visto que os alunos em
fase pré-escolar ainda ndo estdo suficientemente alfabetizados.

No que concerne a visdo de leitura privilegiada nos Discursos Primérios das
alunas, mais especificamente no caso de A2, observa-se uma tendéncia em conferir a leitura
e, por conseguinte, a escola uma dimensao de poder. E isso ndo se evidencia apenas pelas
praticas escolares privilegiadas pela mae de A2, leitura em voz alta e correcio da fala, mas
na crenga de que o acesso a leitura e a escola traria a filha a possibilidade de exercer uma
profissdo melhor do que a dela: Ela [a mae] ndo ia na escola, mas cobrava em casa. Ela [a
mae] falava que queria que eu tivesse uma profissao melhor do que a dela, ndo queria
que eu varresse chao, ela falava isso. Quando eu falava errado, ela sempre me corrigia.
[...].

H4, no relato acima, uma visdo de leitura apoiada no Modelo Autdnomo de
Letramento que, segundo Street (1984), além de ter espaco na escola, condiciona a
ascensdo social do individuo, o progresso, o avanco econdmico, entre outros aspectos, ao
desenvolvimento do letramento. Além disso, esse modelo parte da crenca de que uma vez
que os individuos adquirem as habilidades de ler e escrever t€ém suas capacidades
cognitivas afetadas, no que concerne ao desenvolvimento do pensamento abstrato e critico.

Assim, a interposicdo de Discursos com vistas a promocdo escolar nio se
evidencia apenas pelo tipo de material oferecido as alunas, pelas priticas de leitura
privilegiadas no lar e pelo modelo de letramento que apoia essas prdticas, mas também, nos
casos de A2 e de A3, pelo contato de seus familiares com os Discursos Secundérios da

escola e do trabalho.
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Desse modo, conforme Gee (1996), os Discursos interpdem-se quando valemo-
nos de aspectos do Discurso Secunddrio, no caso, o da escola, para socializar nossas
criangas com o mundo da escrita, ou quando recorremos a aspectos do Discurso Primério
para atuarmos em um dado Discurso Secundario. Contudo, essa interposicdo nao se da sem
conflito no processo de formacgdo das pessoas, como € possivel verificar nos relatos de A2,
que repetiu a primeira série, apesar dos incentivos da mae, e de A3, que ndo tinha um
volume de leitura adequado, segundo as expectativas da mae: (A2) Eu fazia meus
trabalhos na primeira série com os jornais e as revistas que ela [a mae] trazia da casa da
patroa, mas eu repeti a primeira série; (A3)|...]. Minha mde queria que eu lesse mais,
mas eu nunca gostei muito de ler, de ler bastante como ela queria.

Segundo Gee (1996), quando a socializagdo primaria de um individuo ganha
contornos similares aos das préticas letradas valorizadas pelo Discurso Secundario escolar,
€ possivel que essa pessoa ndo encontre tantas dificuldades em assimilar os modos de ler,
escrever, ser, falar, pensar, agir e interagir privilegiados nesse Discurso, tido por ele como
Dominante (1996; 2001; 2005), no entanto, a escola ndo auxilia os alunos a responderem as
demandas da cultura grafocéntrica.

A escola, por estar calcada no Modelo Auténomo de letramento, ndo trabalha
em prol de cultivar e ampliar hébitos de leitura e escrita desenvolvidos em casa e nas séries
iniciais, a medida que os alunos avancam em seus estudos. Desse modo, ela ndo os prepara
para lidar com outras formas de produzir sentido, por meio da linguagem, valorizadas fora
do ambiente escolar — 0 que restringe o acesso dos estudantes a um mundo letrado mais
amplo. Assim, a correspondéncia entre certas praticas de letramento do Discurso Primadrio e
as préticas escolares apenas auxilia os alunos a atuarem sem maiores dificuldades no
Discurso Secundario escolar. Porém, as praticas valorizadas pelo Discurso Secundario
escolar ndo os auxiliam a responder as exigéncias de outros contextos em que a leitura e a
escrita também tém lugar, como veremos adiante. Assim, 0s excertos que seguem
focalizam as respostas dadas aos eixos incentivo a leitura e a escrita em contexto
secunddrio de socializacdo/escolarizacdo e géneros discursivos com os quais mais tiveram

contato em niveis anteriores de escolarizacdo, visto que estdo na universidade.
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Partindo do pressuposto de que o Modelo Autdbnomo vé a lingua como
autdnoma, independente dos contextos nos quais € produzida/utilizada (Street, 1984), e s6
pode ser ensinada e apreendida por um processo Unico, geralmente associado ao
desenvolvimento de grupos sociais dominantes, é possivel dizer que as experiéncias de A1
e A2 nas séries iniciais com a leitura fogem, em parte, a esta regra.

No caso de A1, € interessante notar que além do incentivo dado a leitura, por
parte da professora, havia uma preocupagdo com o estigio de aprendizagem em que 0s
alunos se encontravam: [...] Ela [a professora] levava a gente na biblioteca para ler livros,
mas ndo livros que a gente ndo entendesse, era de acordo com a série. Ja no caso de A2, a
professora atribuiu uma fungdo social ao ato de ler, ou seja, ndo era a leitura pela leitura,
mas ler para socializar com os colegas de classe: E ela [a professora] dava livros diferentes
para os alunos, porque dai cada um tinha uma historia diferente pra contar pros outros
colegas.

Assim, € possivel dizer que as praticas expostas acima tendem para o Modelo
Ideol6gico de letramento, pois, de certo modo, articulam o momento de descoberta e
aprendizagem sistemadtica da escrita e da leitura nas séries iniciais com formas de usar a
leitura em préticas significativas para o aprendiz, visto que a professora de A respeitava o
estdgio de desenvolvimento dos alunos; e a de A2, ao avaliar a compreensdo da leitura,
atribuia significado ao ato de ler quando pedia aos alunos para socializarem as histdrias que
tinham lido em casa com os colegas de classe. Praticas como as de oferecer ao aluno livros
adequados ao seu estdgio de desenvolvimento e as de contar e ouvir histdrias a partir de um
texto escrito ndo s6 incluem o sistema da lingua na aprendizagem, mas também a sua
possibilidade de uso.

No que concerne a avaliacdo da compreensdo da leitura, observa-se, nos relatos,
uma prética alinhada ao Modelo Auténomo de Letramento — a leitura em voz alta: (A1) Ela
pedia para cada aluno ler um pedacinho do livro, um pardgrafo. |...] Era leitura em voz
alta, na frente dela |...]; (A2) Elas pediam pra gente ler em voz alta. Essa préitica, também
presente no lar de A2, diferente do que as alunas pensavam no momento da entrevista, ndo
avalia a compreensao da leitura, mas apenas testa a consciéncia fonolégica que permite ao

aprendiz associar som e grafema, a fim de produzir/interpretar palavras e frases. Além
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disso, a leitura que A1 fazia em voz alta era pautada pela correcao e ndo pela compreensao:
Entdo, assim, ela [a professora] dava a nota de acordo com o que a pessoa lia, se
respeitava a pontuagdo, se respeitava a virgula, se respeitava o que era um didlogo, uma
conversa. [...]. Sendo assim, sé A2, quanto a compreensdo, era avaliada, quanto tinha de
contar, aos colegas e a professora, o que tinha entendido da histéria que tinha lido em casa.

Diferente das duas alunas, A3 teve, nas séries iniciais, um contato com a escrita
profundamente calcado no modelo autdbnomo de letramento. Quando perguntado a ela se
teve incentivo a leitura por parte das professoras, A3 respondeu em um tom de quase
protesto que ndo, dizendo que a leitura se restringia aos textos do livro didatico — de modo
que o incentivo vinha mais por parte da mae do que das professoras: Ndo. Raramente elas
davam livros pra ler. |...] A leitura se resumia aos textos do livro diddtico, uma vez ou
outra ela pedia pras mdes comprarem livros diferentes, livros infantis. Quando eu lia, era
mais em casa mesmo, os livros que a minha mde trazia, os gibis. Eu tinha mais incentivo
da minha mde do que das professoras |...].

Nos excertos de A3, nota-se uma reacao diante da artificialidade da pratica de
leitura oferecida pelas professoras e da negacdo a um mundo letrado mais amplo, ou seja,
que pudesse ir além do livro didético. Talvez essa reacdo justifica-se por conta de A3 vir de
um ambiente letrado propiciado pela mae e do confronto entre a diversidade de materiais
escritos presentes em casa com os da escola. No que concerne a compreensao de leitura, a
aluna mantém o mesmo tom critico, pois, sob sua ética, a explicagdo dos professores, bem
como a explicitacdo do que estava certo ou errado, auxiliaria na compreensao do texto e das
atividades propostas; por sua vez, para os professores a prova era instrumento suficiente
para medir a compreensao dos alunos: [...] Os professores falavam pra gente 1é e ficava
naquilo, ndao explicava o texto. E chegava o dia da prova e tinha que colocar o que a
gente tinha entendido da leitura. Se tivesse certo ou errado, eles mostravam, mas ndo
falava o porqué estava certo ou errado. Eles ndo paravam para falar sobre o que a gente
tinha errado ou acertado.

Observa-se, no relato acima, um choque entre o Discurso Primério da aluna e o
Discurso Secundério da escola, pois fica implicita a ideia de que A3 tinha em casa, por

parte da mae, uma explicacdo ou um didlogo sobre aquilo que lia. Ou seja, a aluna julgava
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importante que os professores apontassem 0s erros e acertos nao s6 por meio das correcoes
escritas, mas, também, por meio do didlogo — visto que parecia ter essa pratica em casa.

Quanto a escrita, verificam-se praticas recorrentes que nao privilegiavam as
préticas sociais onde a escrita tem lugar, tipicas do modelo autdnomo de letramento, pois,
na voz das alunas, elas tinham de escrever a partir da inspiragdo/criatividade, e ndo com
base no contato prévio com outros textos — pratica que apenas privilegia a aprendizagem do
sistema, porém ndo favorece a aproximag¢do do estudante com o texto, no que concerne as
condig¢des de producdo (estabelecimento dos propdsitos comunicativos e dos interlocutores)
e contato prévio com outros géneros do discurso por meio da leitura e pré-escritura. Assim,
a fim de ilustrar como essa pratica se implementa, seguem os relatos das alunas:

(AI): [...] a partir da segunda série a professora punha uma gravura no
quadro e pedia para a gente fazer uma composicdo a partir daquela
gravura [...];

(A2): A gente fazia redacdo com temas livres. Ela também dava o inicio
da historia e a gente tinha que continuar.

(A3): Eu fazia redacdo com base nas histérias do livro diddtico. [...] E as
redacoes eram pra falar sobre a nossa vida, sobre a nossa familia,
nada sobre uma pesquisa, até mesmo porque a gente ndo fazia
pesquisa. |...].

Além de terem de escrever a partir de temas dados pelo professor, sem
discussao e leitura prévia sobre esses temas, tinha a prética do questiondrio, evidenciada
por A3: Questiondrio era mais do que redacdo. Era questiondrio do texto. Segundo
Kleiman (1993), a pratica do questiondrio é muito comum nas escolas e ndo testa a
compreensdo da leitura, mas apenas a capacidade de o aluno em parear as palavras do texto
com as palavras do questiondrio a fim de chegar a resposta correta, de modo que o texto é
visto como repositério de mensagens e informagdes. Outra pratica criticada pela autora, e
também associada a concep¢do autdbnoma de letramento, € a que V€ os textos, tanto os
oferecidos pelos professores como os redigidos pelos alunos, como pretexto para o ensino e

a correcdo das regras gramaticais, o que pode ser ilustrado na fala de A2: [...] E ela fazia a

85



correcdo [da redacdo], e quem ndo tivesse ido bem, tinha que refazer a redagdo,
corrigindo todos os erros de Portugués.

No relato acima, € possivel perceber que a pratica de correcao da professora
servia aos propdsitos de adequar o texto de A2 a norma padrdo da Lingua Portuguesa, o que
leva a depreender que a professora apontava apenas 0s aspectos gramaticais em detrimento
dos aspectos estruturais, semanticos e discursivos.

De acordo com Ruiz, (2001), a pratica de indicar os erros gramaticais no corpo
do texto, com o intuito de que o aluno sozinho reflita sobre e corrija esses erros, além de
estar pautada pelo modelo autdonomo de letramento, limita a atividade de correcdo a uma
espécie de caca erros. Assim, o texto do aluno s6 € considerado adequado se estiver
obedecendo as regras da norma padrdao. Contudo, vale ressaltar que ndo estamos dizendo
que a norma padrao da Lingua Portuguesa ndo deve ser ensinada, mas que o texto do aluno
ndo deve ser visto apenas como espago de correcdo gramatical e, sim, como uma unidade
maior de sentido. Para tanto, segundo Ruiz (2001), faz-se necessario que o professor seja
co-autor do texto, deixando claro para o aluno o que deve ser melhorado a partir de
observacgodes que deem conta da macroestrutura® do texto, e ndo apenas de correcoes locais
presas as regras gramaticais.

No que concerne a leitura, nas séries posteriores, ensino fundamental II e
médio, na voz das alunas, ndo se observa um aumento significativo no incentivo a leitura
por parte dos professores, com exce¢do de A3, que diz ter lido mais nesta fase. Nota-se,
também, a manuten¢do da pratica de redacdo sem discussdo e leitura prévia, em A1, bem
como o reforco da pratica do questiondrio, no caso das trés alunas, como mostram 0s

excertos seguintes:

(E): [...] vocés, entdo, escreviam sobre as datas comemorativas, mas
como a professora fazia a correcdo dessas redagoes?

(Al):  Entdo, tinha muita redacdo da quinta até oitava, com temas livres,

3! Na voz de Van Dijk (1978, p. 55), “a macroestrutura de um texto [...] ¢ uma representagdo abstrata da
estrutura global de significado de um texto”. Ou seja, no dominio linguistico, esse conceito serve para definir
a estrutura semantica global de um texto.
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(E):

(AI):

(E):

(Al):

(E):

(A2):

(E):

(A2):

sobre as datas comemorativas, dia das mdes, dos pais [..]. E a
professora corrigia todos os erros de Portugués que apareciam nas
nossas redagaoes.

[...] E os outros professores pediam o qué em termos de leitura e
escrita?

[...] eles davam os textos do livro e a gente fazia o questiondrio e
eles corrigiam o questiondrio [...]. Mas eles [os professores] ndo
queriam saber a parte de entendimento. [...]. A gente copiava o
texto do livro e fazia o questiondrio.

[...] 0 que mais vocé lia?

Eu gosto muito de ler romance |...]. Mas nessa fase eu sé lia o que a
professora [de lingua portuguesa] pedia e os textos do livro diddtico

para a matéria dela e dos outros professores.

E nas outras séries, quinta, sexta, o incentivo [a leitura e a escrita]
continuou?

Nao pelos professores. Eu lia mais por conta propria, pegava os
livros na biblioteca, porque podia pegar os livros emprestados,
levava pra casa e lia. Os professores ndo incentivavam muito, ficava
mais no livro [didatico), os textos do livro, os exercicios do livro,
ndo fugia muito dos livros que a escola dava.

E vocé produzia textos nessa época?

Bastante. As questoes das provas eram dissertativas, tinha que
escrever muito pra responder as questoes |...]. Entdo, as avaliacoes
eram feitas de questiondrios, mas tinha que escrever muito
mostrando a compreensdo da matéria, principalmente de historia e
geografia. Entdo era assim: leitura no livro diddtico, responder
questiondrio, fazer sintese da compreensdo da matéria e entregar

para o professor |...].
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(E): E no ensino fundamental II, as coisas mudaram um pouco [em
relacdo a leitura e a escrita]?

(A3): A gente lia outros textos, ndo so do livro diddtico. A gente fazia
pesquisas na biblioteca. Eu ndo consigo lembrar dos livros, mas eu
lia mais nessa fase.

(E): E quais textos vocé produzia?

(A3): A gente respondia questiondrios, os professores pediam resumos
pra nota, eles corrigiam os resumos. Em portugués, a gente fazia

texto narrativo e descritivo |...].

Com excec¢do de A3, que lia outros textos, ndo sé do livro diddtico, é possivel
dizer, a partir dos excertos destacados acima, que as atividades de leitura e escrita
propiciadas as alunas eram, na sua grande maioria, voltadas a leitura dos textos do livro
diditico e a producdo de questiondrios. Atividades assim estdo ancoradas ao modelo
autdbnomo de letramento por restringirem o acesso dos alunos a outros materiais escritos,
bem como aos géneros que circulam fora do universo escolar. Além disso, a pratica do
questiondrio, nos moldes em que € solicitado na escola, como dito anteriormente, s6 exige
do aluno que acione a capacidade de parear as palavras do questiondrio com as palavras do
texto, ou seja, localizar e copiar partes do texto como resposta.

Conforme apontado no segundo capitulo desta dissertacdo, apesar da
capacidade de decodificagdo favorecer o acesso a leitura e a escrita — no que diz respeito ao
dominio das convencdes graficas, compreensdo da natureza alfabética etc., é insuficiente
para que o aluno atribua sentido as informagdes contidas no texto (ROJO, 2004), conforme
evidencia o relato de AI: [...] eles davam os textos do livro e a gente fazia o questiondrio e
eles corrigiam o questiondrio [...]. Mas eles [os professores]| ndo queriam saber a parte de
entendimento. [...] A gente copiava o texto do livro e fazia o questiondrio.

De forma diversa ao caso de A1, o relato de A2 indicia que o questiondrio, ao
menos nas disciplinas de Histéria e Geografia, servia como instrumento para verificar a
compreensdo do aluno no que diz respeito aos conteidos das disciplinas. Desse modo, a

exigéncia de ter de escrever muito pra responder as questoes, na voz da aluna, denota a
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inten¢do de que para obter €xito nas provas ndo bastava ver os textos e, por conseguinte, as
disciplinas, como repositdrios de informacdes desconexas, mas como instancias discursivas
passiveis de serem entendidas e relacionadas — tendéncia que, se comparada a pratica do
questiondrio que apenas exige o pareamento e a copia de palavras, estd mais préxima ao
modelo ideolégico de letramento. Vale salientar que a critica feita aqui ndo recai sobre o
instrumento questiondrio, mas sobre o que pedem as questdes, uma vez que apenas exigem
dos alunos a ativacao das capacidades de localizagdo e copia.

Apesar da supremacia da producdo do questiondrio na historia de letramento
das estudantes e, por consequéncia, o contato recorrente com o género, nota-se a introdugao
de outras préticas, como a escrita de dissertacdo, narracdo, descri¢do e resumo/sintese.
Assim, a fim de verificar, posteriormente, como as alunas construiram suas concep¢des de
resenha, segue a andlise de alguns excertos que focalizam o contato delas com outros
géneros escolares.

Nos relatos das alunas, apesar da persisténcia da prética do questiondrio como
instrumento de avaliagdo da compreensao da leitura, ao menos na voz de A1, observa-se, no
ensino médio, um maior espaco dado a outros géneros escolares, principalmente a
dissertacdo: (Al) era mais redagdo e gramadtica, o texto era dissertativo ou narrativo |...].
Era texto dissertativo que tinha que ter apresentacdo do tema que eu ia falar,
desenvolvimento e a conclusdo do texto;, (A2) Tinha Portugués, mas era so gramdtica e
dissertacdo; (A3) E a gente fazia redacdo com base nos assuntos do jornall..] a
professora de portugués ensinou a fazer [dissertacio] e ela pedia pra nota. |...].

Os géneros ensinados na escola circulam, quase que predominantemente, no
ambiente escolar, de modo a se distanciarem de outras praticas de escrita socialmente
aceitas em outras esferas da atividade humana, dado que leva alguns tedricos, como Geraldi
(1993) e Britto (2002), a verem o ensino desses géneros com certo tom de critica.

Segundo Britto (2002, p.109), o ensino do género redagdo escolar, que se
subdivide em descricdo, narragdo e dissertacdo, traz em seu bojo a concep¢do de que a
leitura e a escrita sdo habilidades meramente técnicas, uma vez que os alunos podem
adquiri-las “com treino e assimilagdo de regras”, como parece ter assimilado Al, ao

relembrar, durante a entrevista, a estrutura do texto dissertativo: Era texto dissertativo que
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tinha que ter apresentacdo do tema que eu ia falar, desenvolvimento e a conclusdo do
texto.

Conforme o autor, o ensino do género redag@o escolar tido como uma espécie
de “treino” pressupde, bem como concepgdes de ensino alinhadas ao modelo autonomo de
letramento, que o dominio de aspectos estruturais de um determinado género garante ao
aluno o dominio de qualquer outro texto que apresente aspectos estruturais similares. Dado
que pode ser contestado, visto as dificuldades que os alunos enfrentam ao se depararem
com a necessidade de aprender outras prdticas escriturais que ndo estdo presentes nas
praticas do Discurso Secundario escolar, como veremos adiante.

De acordo com Geraldi (1993), o ensino de redag¢do oferecido pela escola nio
trabalha em prol do aluno, no sentido de que ele perceba e aprenda que todo texto tem um
projeto discursivo. Ou seja, para o autor, a escola ndo mostra ao aluno que para a produgdo
textual algumas condi¢Ges precisam ser minimamente satisfeitas, a saber: o locutor precisa
ter o que dizer a um interlocutor, de modo que “o que dizer” s6 pode ser construido e
materializado linguisticamente a partir do contato prévio com outras leituras e géneros que
circulam socialmente.

Neste sentido, é possivel verificar que ao menos no que diz respeito a
construgdo “de o que dizer” os professores de A3, alinhados, mesmo que parcialmente, ao
modelo ideoldgico de letramento, demonstravam certas preocupagdes, visto que, na voz da
aluna, pediam aos alunos para escreverem a partir das noticias do jornal, e ndo a partir da
inspiracdo: [...] s0 lia o que os professores pediam e eles também pediam pra gente ler
jornal pra debater os assuntos do proprio jornal na sala. E como meu pai gosta de ler
jornal, ficava facil porque eu tinha tudo em casa. Meu pai assinava a Folha de Sdo
Paulo. E a gente fazia redacdo com base nos assuntos do jornal.

Observa-se, ainda, no relato de A3, a interposicdo de Discursos (GEE, 1996),
no que concerne ao jornal disponivel em casa e solicitado pelos professores para a
realizacdo das tarefas escolares, fato que tornava a atividade de leitura, na voz da aluna,
fdcil. Por outro lado, fica implicito ao relato de A3 que a postura rigida da professora de
Portugués dificultava a atividade de escrita, pois ela ndo abria espaco para o debate, como

os outros professores, nem para questionamentos, de modo que os textos dos alunos s6
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tinham a nota como fim: [...] @ professora de portugués ensinou a fazer [dissertacao] e ela
pedia pra nota. A professora de portugués ela era muito brava, a gente tinha medo dela,
ela me deu aula nos dois ultimos anos do ensino médio. Ai ficava aquela coisa: entendeu,
entendeu, se ndo entendeu, ndo pergunta.

Por ser a prética da dissertacdo recorrente nas vozes das alunas, depreende-se
dos excertos que elas foram submetidas no ensino médio — com excecdo de A3, que, para
alguns professores, escrevia a partir dos textos do jornal — a préticas escriturais
descontextualizadas, bem como a uma tunica forma de se produzir sentido por meio da
linguagem, visto a persisténcia de préticas calcadas na perspectiva da redacao escolar.

Em suma, ficam subjacentes aos relatos das alunas, no que concerne a leitura e
a escrita, 0os seguintes pressupostos:

e 0 ato de escrever emergia da inspiracao;

e conforme as alunas avancavam em seus estudos, diminuia o contato com a

leitura;

e 0 ensino de lingua restringia-se ao ensino de regras gramaticais € ao género

redacdo escolar.

Assim, com base nas trajetdrias escolares analisadas, € possivel dizer que as
alunas foram submetidas a um modelo de ensino embasado mais na perspectiva do modelo
autdbnomo de letramento. E isso se evidencia por elas terem vindo de uma tradi¢do escolar
que ndo privilegiava, de forma significativa, as préticas sociais de escrita, bem como o0s
géneros que circulam fora do ambiente escolar (STREET, 1984).

Desse modo, a partir dos relatos, verifica-se um contato maior com o género
redacdo escolar (dissertacdo, descricdo e narracdo) € o questiondrio em detrimento de
outros géneros que tém espaco em outras esferas e contextos de ensino. Contudo, mesmo
diante deste panorama, quando foram questionadas sobre quais géneros tiveram mais
contato, as alunas disseram também haver tido contato com o género resumo que, apesar de
ser um género escolar, aparece com mais frequéncia em outros contextos e serve de base

para a elaboracdo de géneros mais complexos:
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(Al):

(A2):

(A3):

As vezes [fazia] resumo, muito raramente,

[...] Eu fazia muitos resumos sobre as leis, normas, tudo voltado pra
contabilidade. [...] Se bem que em portugués eu tive as escolas
literdrias, Romantismo, Arcadismo, Barroco, mas a gente so lia o
resumo dos livros que tinha no livro diddtico, a professora nao pedia

pra ler o livro inteiro. [...];

Os professores pediam resumos pra nota |...].

O género resumo ¢ bastante recorrente no Discurso Secundario da escola, pois

os professores o pedem com a finalidade de verificar se os alunos realmente leram o que foi

proposto em aula. Para os nossos propdsitos, cabe-nos verificar se o contato com esse

género contribuiu de alguma forma para a constru¢do das concepgdes de resenha das

alunas, visto que, conforme apontado na introducdo desta dissertacdo, o resumo & parte

integrante desse género (MONTEIRO, 1998; ANDRADE, 2006). Assim, os excertos

abaixo focalizam as respostas dadas ao eixo concepg¢do de resenha construida ao longo de

suas historias prévias de letramento:

(E):

AI):

(E):

Mas resumo, resenha, relatorio, fichamento [os professores pediam]?

Nao sei mesmo produzir os outros textos que vocé falou. Acho que a
resenha é parecida com o resumo |[...]; as vezes resumo, muito
raramente. Resenha e fichamento eu nem sei o que é, ndo sei como
fazer. Se bem que ouvi falar que resenha é quase como um tipo de
resumo. Se for parecida com resumo, é melhor porque é mais fdcil de
Jazer porque pra mim resenha, resumo e redacdo é tudo a mesma

coisa, mas eu so sei fazer resumo e redagdo [dissertagio ou narragao].

E vocé sabe o que é uma resenha?
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(A2):

(E):

(A2):

(E):

(A2):

(E):

(A2):

(E):

(A3):

(E):

(A3):

(E):

(A3):

pa

E escrever com as suas proprias palavras o que vocé entendeu do

texto, o que vocé leu, as minhas proprias conclusoes sobre o texto.

Pra vocé resenha é isso?

pa

E. Eu posso estar errada, mas pra mim é isso.
E onde vocé aprendeu esse conceito de resenha?

Com o meu ex-marido. Quando ele fazia faculdade, ele fazia muita
resenha. Ai ele me disse que depois que vocé lIé um texto, vocé tira
conclusoes e escreve com as suas proprias palavras o que vocé

entendeu.
Mas vocé jd fez alguma?

Nao. Mas se for assim, ndo é tdo complicado porque fazer com as
nossas palavras é mais fdcil do que ficar presa nas palavras do texto,
porque as palavras do texto podem ser dificeis, ai vocé pode dar a sua

propria interpretagdo pro texto e fazer a sua resenha.

E vocé sabe o que é resenha? Vocé sabe produzir uma resenha?
Resenha pra mim é um resumo.

Pra vocé resenha é um resumo?

E um resumo do que eu entendesse, algo do que eu tivesse entendendo
e discutisse um tema que no texto td algo e eu discordasse. E assim: é
discordar de algo que estd escrito, que eu tenha algumas queixas

sobre esse texto.
Entao, ndo seria so um resumo?

ya

E um resumo com alguns pontos que eu concordo ou discordo do
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texto que eu li.

(E):  E vocé sabe fazer uma resenha?

(A3): Acho que sim |[...].

Os relatos acima mostram que as alunas ndo tiveram contato com o género
resenha durante suas histérias prévias de escolarizagdo. E isso fica claro ndo s6 pelo fato de
0 género ndo ter sido mencionado nos dois ultimos eixos analisados, mas pelas respostas
dadas as perguntas se sabiam fazer resenha ou se ja tinham feito alguma: (A1) [...] Resenha
e fichamento eu nem sei o que é, ndo sei como fazer [...]; (A2) ndo [...]; (A3) acho que
sim [...]. Todavia, o fato de haver tido contato com o género resumo no Discurso
Secundario escolar pode, de alguma forma, ter contribuido para a construcao do conceito de
resenha de Al e A3, visto que a definem como um resumo.

Em um primeiro momento, A1 diz ndo saber o que é resenha. No entanto, no
decorrer da entrevista, ela diz ter ouvido “falar que a resenha é quase como um tipo de
resumo’ e, posteriormente, diz que “acho que a resenha é parecida com o resumo” — o
que tornaria a tarefa de fazer a resenha “fdcil”, por conta de s6 saber “fazer resumo e
redagdo”.

Quando a aluna diz ter ouvido falar que a resenha é parecida com o resumo, fica
implicita a ideia de que construiu seu conceito sobre o género a partir do contato com outro
Discurso Secundério que ndo o da escola, talvez um Discurso advindo do senso comum.
Porém, quando diz achar que a resenha € parecida com o resumo, o que tornaria fécil a
tarefa de produzi-la, justamente por apenas saber produzir resumo e redagdo, ganha forca a
hipétese de que construiu o conceito de resenha a partir do contato com o Discurso
Secundério da escola.

No caso de A2, ela diz que resenha €: escrever com as suas préoprias palavras o
que vocé entendeu do texto, o que vocé leu, as [...] proprias conclusoes sobre o texto —
conceito que diz ter aprendido com o ex-marido que, por sua vez, o aprendeu quando estava

em contato com o Discurso Secunddrio da faculdade, lugar onde, segundo A2, ele fazia
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muita resenha. Neste conceito, de que resenha € escrever com as préprias palavras, é
possivel observar a mescla de Discursos Secundérios: o escolar, assimilado por A2, e da
faculdade, trazido para o lar pelo ex-marido.

Verifica-se a interposicao de Discursos, nos relatos de A2, ndo sé pelo fato de a
aluna ter mencionado a experiéncia do ex-marido com o género em questdo, que contribuiu
para que ela construisse seu conceito de resenha, mas, sobretudo, pelo fato de dizer que se
resenha for escrever com as préprias palavras ndo é tdo complicado, porque fazer com as
nossas palavras é mais fdcil do que ficar presa nas palavras do texto, porque as palavras
do texto podem ser dificeis, ai vocé pode dar a sua propria interpretacdo pro texto e fazer
a sua resenha. Ou seja, por ter vindo de uma tradicdo escolar ancorada ao modelo
autdonomo de letramento, em que era comum a pratica de escrever a partir da inspiragdo,
utilizando-se das préprias palavras, sem precisar remeter-se as palavras “dificeis” de
outrem e sem contato prévio com outras leituras, € possivel dizer que A2 construiu seu
conceito também com base no Discurso Secunddrio escolar que, de tdo bem assimilado, fez
com que, na época da entrevista, considerasse a tarefa de escrever resenha como algo que
ndo é tdo complicado, mesmo sem nunca ter produzido uma.

De forma similar a AI, A3 definiu o género em questdo como um resumo,
resenha pra mim é um resumo, porém com opinido. Por conta de ter tido contato com o
género resumo em séries anteriores € possivel inferir que a concepcio de resenha da aluna
adveio desse contato, visto que definiu resenha como um resumo. No entanto, nos relatos
seguintes, diz que resenha nao € s6 resumo, mas é um resumo do que eu entendesse, algo
do que eu tivesse entendendo e discutisse um tema que no texto td algo e eu discordasse.
E assim: é discordar de algo que estd escrito, que eu tenha algumas queixas sobre esse
texto |...] é um resumo com alguns pontos que eu concordo ou discordo do texto que eu
li. Ou seja, na voz da aluna, a resenha é um resumo com opinido, de modo que essa opinido
deve seguir na direcdo de concordar ou discordar com as ideias expressas no texto de
origem.

A aluna pressup0s, no momento da entrevista, que, para produzir a resenha, nio

basta resumir o que foi entendido por ela do texto de origem, mas faz-se necessdrio discutir

95



um tema, a fim de discordar, queixar-se de algo que estd impresso no texto, ou até mesmo
concordar com o texto lido.

Vé-se, no relato de A3, que a produgdo de resenha, definida como resumo,
exige um didlogo com o texto lido, mesmo que seja sO para contestar as ideias nele
impressas — dado que possibilita inferir que a constru¢do do conceito de resenha dessa
aluna pode ter tido a influéncia do Discurso Primadrio de socializagado, pois, no eixo anterior,
ao criticar as praticas de leitura e escrita do ensino fundamental, A3 deixa implicita a ideia
de que tinha em casa, por parte da mae, um didlogo sobre aquilo que lia.

Assim, no que concerne a defini¢do, as alunas definiram a resenha como quase
um tipo de resumo, escrever com as proprias palavras o que entendeu do texto de origem
e um resumo com alguns pontos que eu discordo ou concordo do texto que eu li.

No que diz respeito a construgdo desses trés conceitos, possivelmente eles estao
relacionados ao modelo de escolarizagdo vigente na época em que fizeram o ensino
fundamental e médio, bem como aos Discursos Secunddrios e Primdrios a que tiveram
contato em suas histdrias prévias de letramento e socializacdo, a saber:

e 0 da escola que, por estar embasada no modelo autdénomo de letramento, ndao

permitiu que elas tivessem contato com o género resenha, apenas com o0s
géneros escolares (questiondrio, descri¢do, narracao, dissertacdo, resumo) e
suas formas de composicao;

e 0 da Faculdade, que segundo o ex-marido de A2, quando teve contato com o
Discurso Secundario da Faculdade, disse a ela que resenha era escrever com
as proprias palavras o que entendesse do texto de origem;

e 0 do lar, no caso de A3, que parece ter vindo de um ambiente de socializagdo
primdria onde eventos de letramento, como o didlogo acerca de um texto
escrito, eram recorrentes.

Isto posto, passaremos a andlise de duas aulas nas quais os professores de

Linguistica e Lingua Portuguesa explicitaram as alunas suas concepg¢des de resenha, bem
como as formas com as quais gostariam que elas produzissem as resenhas para,

posteriormente, serem avaliadas.
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4.2 Concepcoes de resenha dos professores

Nesta secdo, objetiva-se identificar e analisar as concepg¢des de resenha dos
professores para, posteriormente, serem confrontadas entre si e entre as concepg¢des das
alunas. Para tal, procede-se a andlise de trechos das gravacdes das aulas de Linguistica I,
ministrada por PI, e Lingua Portuguesa I, ministrada por P2. Nessas aulas — entendidas
como eventos de letramentos, ou seja, como episddios observaveis moldados pela prética
de letramento da resenha (STREET, 1995) — os professores, além de conceituarem o género
resenha, deram orientacdes de letramento no que concerne a escrita da resenha.

Os conceitos de resenha dos professores foram analisados a luz da nog¢do de
Discurso, a fim de saber de onde advieram estas concepc¢Oes (GEE, 1996; 2003); ja as
conducgdes didéticas das aulas foram analisadas com base nas abordagens com as quais a
escrita € ensinada e entendida na universidade: modelo das habilidades, modelo da
socializa¢do académica e modelo do letramento académico (LEA; STREET, 1998).

No que concerne as abordagens da escrita universitaria, vale salientar que um
professor dificilmente adota apenas um modelo para ensinar determinado género, de modo
que a suas crencas acerca do que seja ensino, aprendizagem e avaliacdo da escrita
envolvem a combinacdo de mais de um modelo. No entanto, em contextos especificos, nos
quais o professor solicita atividades especificas de escrita, € possivel notar uma abordagem
dominante (LEA, 1999). Assim, seguindo a ordem com a qual os dados foram coletados, os
excertos selecionados focalizam primeiro a concepc¢io de resenha de PI, bem como suas
orientagdes de letramento. Apds a andlise da fala do professor de Linguistica, passa-se a

analise da fala de P2.

4.2.1 Concepcao de resenha de P1

O professor de Linguistica, antes de passar ao seu conceito de resenha e dar

orientagdes sobre como gostaria que o género fosse produzido, iniciou a aula esclarecendo
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o motivo pelo qual adotaria a resenha como instrumento de avaliagdo, como mostram 0s
seguintes excertos: eu tenho que passar um trabalho para vocés, porque a nota do
primeiro bimestre ela comporta uma prova e um trabalho, certo? [...] Entdo, nés
Jaremos uma média no primeiro bimestre: uma prova e um trabalho. |...] Programei pra
vocés a resenha de um texto. |...] Eu vou deixar o texto [na pasta). Vocés vdo pegar esse
texto, td? Que é um texto que, naturalmente, trata sobre Linguistica, e vocés vdo
resenhar esse texto [0 nome do texto ¢ “As contribui¢des da Linguistica para o ensino de
Lingua Portuguesa”]. Mas veja: [fala pausadamente] eu quero uma resenha. Ficou claro?

Vé-se, nos trechos acima, que o objetivo da producdo da resenha era ter um
instrumento de avaliagdo para ajudar a compor a nota do semestre, como prevé o modelo
das habilidades, de modo que fica subjacente a fala do professor a ideia de que a avaliacao
da tarefa visaria apenas o resultado em detrimento do processo de ensino/aprendizagem do
género resenha. A hipdtese de que a avaliacdo da resenha visaria o resultado ganha forca
quando PI fala, pausadamente, que quer uma resenha, excluindo, assim, a possibilidade de
producdo de outros géneros por parte dos alunos.

Ao solicitar a resenha como instrumento para compor a nota do bimestre, o
professor, no inicio da aula, parecia supor que os alunos sabiam produzir o género — dado
que o eximiria da responsabilidade de ensind-lo ou ao menos de defini-lo. Porém, ao
perguntar se tinha ficado clara a proposta da tarefa, uma aluna afirmou que uma resenha é
um resumo, fazendo com que o professor, ao responder a afirmacdo da estudante,
redirecionasse a aula, desencadeando um processo de socializagdo do género, como
mostram os seguintes fragmentos: Ndo é. Entdo, é o seguinte: o problema maior que nos
temos é o que é resenha [...]. Porque [...] nem sequer a ABNT, que é Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas, designa realmente o que venha ser uma resenha, certo?
[...]. Tem termos que diz que a resenha é um resumo comentado. Agora, na verdade, essa
ideia de resumo comentado ela varia ndo sé de curso para curso, como também de
professor para professor. Significa que cada professor pede uma resenha de acordo com
aquilo que ele aprendeu, td? O professor dele de graduagdo ou de mestrado orientou que

resenha era aquilo e é aquilo que o professor de vocés entende como resenha |...].
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Tendo em vista que o modelo da socializagdo académica, como o proprio
nome diz, vé o professor como principal responsdvel por inserir os alunos na cultura
académica, a fim de que eles aprendam, entre outras coisas, as praticas de escrita desta
esfera (LEA; STREET, 1998), observa-se, nos trechos acima, a aproximacao de PI também
com esse modelo quando ele, mesmo negando que resenha é um resumo, considerou a
afirmacdo da aluna para introduzir um conceito do género bastante corrente no meio
académico que, embora ndo fosse o dele, ja serviria aos propdsitos iniciais de socializar os
alunos com o assunto: tem termos que diz que a resenha é um resumo comentado.

Deste modo, € possivel afirmar que foi o comentdrio da aluna que levou o
professor a perceber que nem todos os presentes no momento da gravacao sabiam definir o
género em questdo. Este dado mudou a conducdo didatica da aula, levando PI a aderir ao
modelo da socializacdo, visto que, inicialmente, ao solicitar a resenha como instrumento de
avaliacdo, ndo iria discorrer sobre a defini¢do do género, pois parecia supor que os alunos
soubessem, transferindo a eles a tarefa de escrever um texto que pudesse ser considerado
como resenha, conforme prevé o modelo das habilidades.

Assim, ancorado ao modelo da socializacdo académica, ao alegar que os
professores pedem a resenha conforme aprenderam na universidade, PI deixou claro que a
sua concepg¢ao do género adveio do seu contato com o Discurso dos professores com os
quais teve aula na graduacdo e no mestrado e que, de tdo bem assimilado, seria reproduzido
para os alunos (GEE, 1996). Além disso, € possivel inferir que o professor, cumprindo a
tarefa de socializar os alunos com as praticas da universidade, procurou alerta-los sobre a
possibilidade de outros professores pedirem e definirem resenha de forma diversa a dele, o
que pode ser evidenciado nos seguintes excertos: Hd certos autores que diferencia
resenha descritiva e resenha critica, td? |[...] hd professores que vdo falar em resenha
descritiva e resenha critica [...]. Eu, por minha vez, ndo faco essa distin¢do |...]
obrigatoriamente, e do meu ponto de vista, toda resenha é critica até aquilo que se
considera como resenha descritiva, pois se vocé tem ponto de vista ali, se vocé tem
comentdrio ali, ela passa a ser obviamente uma critica |...]. [...] Outra coisa: como pode
ser feita? Muita gente ensina assim: |...] primeiro vocé faz um resumo e depois vocé

comenta. Pra mim isso ndo vale |...] essa historia de fazer resumo e depois comentar, tda?
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Eu entendo que uma resenha ela seja a medida que vocé vai resumindo, vocé vai
comentando, td? Entdo, o comentdrio vai surgindo ao mesmo tempo em que vocé vai
resumindo, ta? | ...].

Nos excertos, observa-se ndo apenas uma espécie de alerta aos alunos — no que
diz respeito a forma com a qual PI desejava que eles estruturassem a resenha que, por sua
vez, poderia diferir da forma de outros professores — mas também a remissao do professor a
Discursos de estudiosos legitimados no ambito universitdrio, pois conforme apontado na
introducdo desta dissertacdo, alguns estudiosos da linguagem, que escrevem manuais de
producdo de texto ou analisam a producdo de resenha no meio académico, definem-na
como:

e resenha descritiva, descreve as partes principais do objeto resenhado, e

resenha critica, apresenta apreciacdo do resenhista sobre o objeto resenhado
(PLATAO:; FIORIN, 1993);

e resumo critico, no qual a critica pode vir articulada ou apds a sintese da obra
resenhada (MONTEIRO, 1998);

e sintese articulada ao comentdrio, de modo que o comentdrio deve ter seu
ponto alto no ultimo pardgrafo do texto (ANDRADE, 2006);

e ¢, ainda, segundo Motta-Roth (2002), como um continuo entre descri¢do e
apreciagdo, cuja eénfase recai ora na descri¢do ora na critica sem, no entanto,
deixar de lado as consideragdes do resenhista.

Assim, ao socializar o género com os alunos, reconhecer a falta de consenso
entre as defini¢cdes de resenha e explicitar a forma com a qual gostaria que ela fosse escrita
que, por sua vez, poderia entrar em conflito com a de outros professores, verifica-se na fala
do professor rejeicdo a distingdo que alguns autores fazem entre resenha descritiva e
resenha critica; rejeicao a definicdo de resenha como um resumo comentado; e o seu
alinhamento, ao menos no que diz respeito a alguns aspectos composicionais do género, a
outras definicdes — sintese articulada ao comentdrio e continuo entre descricdo e
apreciagao.

Desse modo, € possivel confirmar que a concepg¢ao de resenha de PI, que ainda

nao tinha sido explicitamente mencionada até o momento da gravacao, foi construida com
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base nos Discursos de seus professores, conforme mencionado por ele, e nos Discursos dos
manuais que ensinam a produzir textos, com os quais supde-se que ele deva ter tido contato
durante sua trajetéria académica. Contudo, vale ressaltar que ndo estamos dizendo que o
professor construiu seu conceito de resenha a partir da leitura das obras dos autores
mencionados no pardgrafo anterior, mas, talvez, a partir da leitura de obras similares.

Tendo em vista que a abordagem da socializacdo académica transfere ao
professor a responsabilidade de ensinar aos alunos as convengdes de escrita desta esfera e
os géneros que nela circulam, a fim de que eles possam reproduzir em seus textos as
orientacdes dadas pelo professor, PI passou a discorrer acerca de como tecer os
comentdrios na resenha: [...] Eu vou fazer comentdrios da seguinte maneira: eu vou
relacionar o que eu estou resumindo com aquilo que eu conhego, com outros livros, com
a minha vivéncia, td? Esses sdo os tipos de relacdes que vao, quer dizer, tipos de
comentdrios que vdo estar presos ao pedaco que eu resumi, ficou claro? Entdo, eu vou
Jfazer ou vou juntar este elemento com outros elementos que estdo no mesmo texto, certo?
[...].

E interessante observar, no que concerne aos comentarios que deverdo aparecer
na resenha, que PI nao mencionou quais sao os recursos linguistico-discursivos adequados
para produzir o género: uso de expressdes que atenuam opinides, uso de verbos no futuro
do pretérito, evitar escrever em primeira pessoa etc. (MACHADO, LOUSADA E ABREU-
TARDELLI, 2004b) que, conforme apontado no segundo capitulo desta dissertacao,
colaboram para a construcdo dos comentdrios na resenha. Apesar de haver indicios do
reconhecimento do cardter polifénico do gé€nero por parte de PI, quando disse que &
necessario relacionar o que eu estou resumindo com aquilo que eu conheco, com outros
livros, com a minha vivéncia, ele ndo explicitou como os alunos poderiam fazer mengdo a
voz do autor do texto original e a outros textos, por meio do uso de verbos de dizer e
modalizadores, a fim de que pudessem construir a argumentacdo requerida na resenha
(MACHADO, LOUSADA E ABREU-TARDELLLI, 2004b).

Segundo Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004b) para relacionar e fazer
mencdo ao dizer do autor do texto de origem com o de outros autores que tratam do mesmo

assunto faz-se necessdrio, entre outras coisas, que o produtor da resenha lance mao de
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verbos de dizer (o livro retrata, o autor diz, etc), expressdes que distinguem a
responsabilidade enunciativa (no dizer do autor, segundo o tedrico, para o autor, conforme
o tedrico...), uso de aspas para inserir a voz de outros autores, elementos conectivos que,
além de organizarem as ideias contidas no texto, colaboram para contrapor a voz do autor
do texto, com as vozes de outros autores e a voz do resenhista (embora, entretanto, ainda
que, apesar de...). Visto que PI gostaria, no momento da gravagdo, que os alunos tecessem
comentérios de modo a relacionar o resumo do texto de origem, com o conhecimento de
mundo e com outras leituras, era de se esperar que mencionasse quais S0 0s mecanismos
linguistico-discursivos que servem para fazer estes tipos de relacdes e comentérios que ele
estava exigindo.

Assim, diante das explanagdes de PI acerca de como os comentérios deveriam
ser feitos, nota-se a sua ancoragem nao s6 ao modelo da socializagdo académica, mas,
também, ao modelo das habilidades que, segundo Lea e Street (1998), além de
desconsiderar a trajetoria de letramento dos alunos, transfere a eles, entre outras coisas, a
responsabilidade de aprender e a de desenvolver habilidades de leitura e escrita requeridas
para atuarem no contexto académico e para produzirem os géneros que nele circulam.

Tendo em vista que os alunos, no momento da coleta de dados, estavam no
inicio do primeiro semestre do curso de Letras e era a primeira vez que tinham contato com
a disciplina de Linguistica, e com os textos desta drea, evidencia-se a emergéncia do
modelo das habilidades, na voz do professor, quando ele também desconsidera as historias
prévias de letramento dos alunos, supondo que eles leram outros livros ou textos da drea de
Linguistica que lhes permitissem tecer comentdrios sobre e relaciond-los com o artigo de
origem da resenha: [...] Eu vou fazer comentdrios da seguinte maneira: eu vou
relacionar o que eu estou resumindo com aquilo que eu conhego, com outros livros |...].

A adesdo ao modelo das habilidades fica mais evidente quando P1I explicita aos
alunos a sua concepcao de resenha: na realidade |[...] eu entendo a resenha como |...] uma
descricdo pelo modo que vocé leu o texto, certo? Vocé leu o texto, vocé compreendeu o
texto, vocé articulou o texto com as coisas que vocé conhece, com a sua visdo de mundo,
com a sua vida, ta? Vocé fez todo esse tipo de articulacdo que vocé faz quando vocé lé.

Vocé nao lé por ler, sendo vocé ndo vai entender o que td ld, né? Vocé constroi, na

102



medida que vocé lé, vocé constroi um outro texto, que é a sua leitura. Na realidade, eu
vejo a resenha, realmente, como a descricdo desse texto que vocé produziu quando vocé
fez a leitura. Perfeito? Td claro?

A partir da concep¢do de PI, que nao via a resenha como um resumo
comentado, mas como uma descrigdo pelo modo que vocé leu o texto, depreende-se que,
no momento da coleta de dados, ele supunha que os alunos, em suas trajetorias escolares,
tinham sido submetidos a um modelo de letramento que focalizava a leitura como atividade
de interacao, visto que, na voz do professor, os alunos teriam de ler e compreender o texto
de origem, articuld-lo com outros textos, que supostamente tinham lido, com sua visdo de
mundo, com a sua vida para fazer a resenha.

Segundo Rojo (2004), e conforme apontado no segundo capitulo desta
dissertacdo, o modelo interativo, como o proprio nome diz, focaliza a leitura como
atividade de interacdo entre leitor e autor, sendo o texto o mediador deste processo
interacional. Esse modelo, conforme Kock e Elias (2007), vé o autor e o leitor como
sujeitos ativos que se constroem no texto, de modo que o leitor, para chegar ao sentido do
texto, precisa ativar ndo sO os seus conhecimentos linguisticos e estratégias de leitura
(selecdo, antecipagdo, inferéncia etc.), mas, também, suas vivéncias, os seus conhecimentos
textuais, bem como suas relagcdes com outros textos.

Considerando que no tépico anterior foram analisadas as histérias de letramento
das alunas e constatado que elas foram expostas a um modelo de letramento que priorizava
a leitura mais como atividade de decodificacdo, nota-se a adesdo de PI ao modelo das
habilidades, pois, ao explicitar o seu conceito de resenha aos alunos, partiu do pressuposto
de que eles possuiam habilidades de leitura que lhes facultassem ler, compreender, ativar
conhecimento de mundo adquiridos por meio de outras leituras para, enfim, produzir a
resenha.

Desse modo, o reforco do professor acerca da importancia de ler para entender,
[...] vocé ndo lé por ler, sendo vocé ndo vai entender o que td ld, né?|...], nao s6 denota a
crenga de que ele estava lidando com leitores proficientes, mas também um conflito entre o
que PI esperava destes alunos, enquanto produtores de textos académicos, e quem eles

realmente eram no momento da coleta de dados (GEE, 1996): alunos oriundos de escolas
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ancoradas ao modelo autdbnomo de letramento. Assim, pelo fato de o professor ter dito que
ninguém Ié por ler, era de se esperar que ele a0 menos ensinasse algumas estratégias de
leitura que pudessem auxiliar os alunos na leitura do texto de origem da resenha e de outros
textos.

Ap6s o reforco de que € necessdrio ler e entender o que se estd lendo, PI
retomou o seu conceito de resenha e enfatizou que resenha ndo € resumo: [...] a resenha
nada mais é do que um modo de descrigdo de como vocé leu o texto, que elementos na
sua cabega vocé utilizou para ler o texto, pra compreender o texto, para interpretar
aquele texto, certo? Isso é o que eu considero como resenha. [...]Volto a frisar: resenha
ndo é resumo.

O trecho acima reforca a crenca de PI de que estava lidando com leitores
proficientes, que possuiam capacidades que lhes permitissem ler, compreender e interpretar
o texto que serviria de base para a producdo da resenha, de modo que tal crenca justifica,
talvez, o fato de PI nio ter recorrido ao texto de origem para ler e discutir com os alunos a
fim de levantar possiveis dificuldades de compreensao.

Conforme prevé a abordagem das habilidades (LEA; STREET, 1998), a crenga
de PI de que estava lidando com leitores proficientes transferiu aos alunos as seguintes
responsabilidades: ler, compreender, relacionar o texto de origem da resenha com outros
textos, produzir um bom texto, sem erros de linguagem, de modo que qualquer insucesso
com o uso da escrita seria de inteira responsabilidade deles; desenvolver habilidades de
leitura e escrita exigidas na producdo da resenha, visto que o professor pressupunha que os
alunos ja as possuiam e que, portanto, ndo precisaria auxilid-los com atividades que os
ajudassem a desenvolvé-las — o que também pode justificar a sua &nfase em um dos
aspectos composicionais da resenha (resumo do texto de origem articulado aos comentarios
do resenhista) em detrimento dos aspectos linguistico-discursivos.

Quando o professor retomou seu conceito de resenha, enfatizando que o género
nada mais é do que um modo de descricdao de como vocé leu o texto e expOs quais eram as
capacidades envolvidas na produg¢do do género, ndo s6 se aproximou da abordagem das
habilidades, como também voltou a alinhar-se ao modelo da socializacdo académica, pois,

na voz de Lea (1999), essa abordagem prevé que uma vez que o professor socializou com
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os alunos algumas das convencdes de um determinado género, espera-se que o texto do
aluno seja o reflexo dessa socializacdo.

Assim, PI, a fim de garantir que as resenhas dos alunos fossem o reflexo de
suas orientagdes acerca do género, ndo so reiterou o seu conceito do género, rejeitando mais
uma vez a ideia de resenha como resumo, resenha ndo é resumo, €, em um momento
posterior, voltou a tratar deste fato e das capacidades envolvidas na producdo do género,
dizendo aos alunos que, para produzir a resenha, eles deveriam estabelecer as relacoes do
texto com a sua visd@o de mundo, com os livros que vocé conhece, com os textos que vocé
conhece e assim por diante. Lembrando de novo: resenha nao é resumo, ta?

Tendo em vista que Lea; Street (1998) resumem a abordagem da socializacdo
académica como um processo de aculturacdo pelo qual os estudantes passam ao terem
contato com o Discurso académico, este modelo voltou a ganhar for¢a na voz de PI quando
ele, ao final da aula, ressaltou a importancia do género resenha no ambito universitario, em
uma tentativa de fazer com que os alunos passassem a valorizd-lo como ele parecia
valorizd-lo no momento da coleta de dados: E, gente, resenha é a base fundamental do
curso superior, ela é a base central da pesquisa. Quando vocé faz pesquisa, certo? Vocé
busca os textos de pesquisa, busca a bibliografia de pesquisa e aquilo que te interessa,
normalmente o que vocé faz, vocé resenha, porque vocé pode aproveitar de uma outra
vez. Entdo, resenha é fundamental, td? A primeira coisa que a gente aprende, em
questdo de trabalho cientifico, é fazer resenha, entenderam?

Nota-se, no fragmento acima, o quanto PI valoriza o género ao dizer que
resenha é a base fundamental do curso superior, ela é a base central da pesquisa. No
entanto, para que os alunos pudessem passar a valorizar a resenha a fim de produzi-la, e nao
de consumi-la conforme as orientagdes do professor (GEE, 1996), seria necessario que P1
tivesse deixado claro, entre outras coisas, qual € o contexto de producdo do género, os seus
propdsitos comunicativos, bem como quais sdo os papéis dos interlocutores (professor,
enquanto corretor da resenha, e aluno, enquanto produtor do gé€nero que, por sua vez,
deveria atender aos propoésitos avaliativos do professor), aspectos que ndao foram
mencionados por PI, mas que fazem parte do letramento académico no que concerne ao

ensino de género.
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Antes de concluir a aula, PI socializou com os alunos como eles poderiam, na
visdo dele, comecar a resenha partindo dos dados bibliogréficos: [...] Entdo, a primeira
coisa que eu vou colocar na resenha é [o professor se dirige até a lousa] o sobrenome do
autor. Como é que eu coloco. Por exemplo, sobrenome em caixa alta. |...] O nome pode
ser assim [o professor anota um nome ficticio na lousa] primeira letra maivscula e as
demais mintsculas. Ou simplesmente assim: so as iniciais maitisculas [o professor anota
na lousa as iniciais P. L] Ficou claro? Depois vocé vai colocar o nome do livro [o
professor escreve na lousa o nome de um livro ficticio] “Jogos na sala de aula”, certo?
Veja: somente a primeira letra do titulo em maitsculo e se tiver subtitulo, coloca dois
pontos e o subtitulo. Depois precisamos colocar a cidade onde o livro foi editado. Vamos
colocar Sao Paulo [o professor anota o nome da cidade na lousa]. Depois vocés colocam o
nome da editora, vamos supor que seja a editora Contexto [professor anota o nome da
editora na lousa] vocé escreve o nome da editora, coloca virgula e o ano da edi¢do. Vamos
supor que seja 2010. Apéds o ano, vocé coloca o niimero de pdginas do livro, utilizando a
abreviacdo “p” ou “pdg”. Lembrando que isso é s6 um exemplo, esse livro ndo existe
[...]. Depois de colocar as referéncias bibliogrdficas, vocé pode iniciar a resenha.
Lembrando que a medida que vocé vai resumindo vocé vai comentando, ficou claro? |...]
Entdo, me entreguem a resenha dia 24 [de setembro de 2009] para somar com a nota da
prova e tirar a média.

No trecho acima, PI voltou a enfatizar que a resenha deveria trazer o resumo do
texto de origem articulado aos comentarios. Assim, ao detalhar como sdo redigidos os
dados bibliograficas de uma obra, a fim de que eles pudessem, a0 menos na visdo dele, ser
um ponto de partida para os alunos iniciarem a escrita da resenha, PI apenas refor¢cou mais
um dos aspectos da forma composicional e de como a resenha deveria ser organizada:
dados bibliograficas que devem vir antes do inicio da resenha. Vale ressaltar que em
nenhum momento da aula, PI tratou dos aspectos linguisticos e discursivos da resenha,
sendo este o Unico momento em que ele detalhou um aspecto que, para ele, era muito
importante na composicao do género.

Em suma, depreende-se da andlise que o trabalho com a resenha, desenvolvido

pelo professor, priorizou apenas dois aspectos do género (resumo articulado ao comentério
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e dados bibliograficas) que, na sua visdo, sdo importantes para a organiza¢do composicional
da resenha, de modo que os aspectos linguisticos e discursivos ndo foram mencionados
durante toda a gravagdo da aula, transferindo aos alunos a responsabilidade de aprendé-los,
conforme prevé o modelo das habilidades. Além disso, para definir e ensinar o processo de
escrita da resenha, PI ancorou-se aos modelos da socializagdo, adotando uma estratégia
calcada na repeticdo, a fim de que os alunos assimilassem suas orientacdes, visto que
repetiu em varios momentos de sua fala que resenha ndo € resumo, o seu conceito do
género e como gostaria que os alunos fizessem o0s comentdrios que deveriam aparecer na
resenha.

No que concerne as abordagens, que segundo Lea; Street (1998), ndo sdo
excludentes no processo de ensino/aprendizagem, € possivel dizer que, durante a aula, a
emergéncia dos modelos da socializacdo académica e das habilidades deu-se de maneira
concomitante, pois, a medida que PI socializava com os alunos dois dos aspectos
composicionais do género, o seu conceito de resenha, a forma com a qual gostaria que os
comentdrios fossem feitos e as capacidades de leitura envolvidas na produgdo da resenha,
ocorria também a emergéncia do modelo das habilidades, configurado na pressuposicao de
que os alunos eram leitores e escritores proficientes.

A pressuposicdo de que estava lecionando para alunos oriundos de trajetérias de
letramento que propiciaram o desenvolvimento de habilidades de leitura embasadas no
modelo tedrico de leitura como interacdo e que, portanto, estava lidando com alunos
capazes de ler, fazer inferéncias, relacionar outras leituras e o conhecimento de mundo para
chegar ao sentido do texto, levou PI a ndo explicitar, entre outras coisas, 0S recursos
linguisticos adequados para elaboracdo dos comentdrios, o carater polifonico do género, o
contexto de produgdo da resenha, os papéis dos interlocutores. O professor também ndo
discutiu o conteddo do texto de origem da resenha, a fim de levantar possiveis problemas
de interpretacdo, compreensdo do léxico, requisito que, segundo Machado, Lousada e
Abreu-Tardelli (2004b), também ¢é imprescindivel para que o aluno produza um bom texto.

Conforme as autoras, para que os estudantes possam produzir a resenha em uma
situacdo concreta de enunciacdo, faz-se necessdrio que eles tenham, por meio de vérias

leituras, um contato efetivo com o género antes de produzi-lo. Além do contato efetivo com
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o género, Machado (2005) salienta que, para a producdo da resenha académica critica,
outras condi¢cdes devem ser satisfeitas, como, por exemplo: compreensdao do contexto de
producdo do género, da infra-estrutura geral do texto de origem e da resenha e dos
mecanismos linguistico-discursivos que materializam o género.

Segundo Machado (2005), a infra-estrutura de um texto envolve a compreensao
do plano global tanto do texto de origem quando da resenha critica académica, a escolha
dos tipos de discurso e sequéncia textual. J4 o plano global compreende os seguintes
aspectos: apresentacdo e descricdo da obra ou texto de origem da resenha, referéncia aos
aspectos problematicos, contextualizacdo do objeto da resenha, avaliacdo critica e indicagcdo
da leitura aos possiveis leitores da obra ou texto resenhado.

Vé-se, conforme as orientacdes da autora, que, para a escrita da resenha, nio
basta saber como estruturd-la, mas é necessario compreender o texto de origem. Sendo
assim, € possivel dizer que PI apenas socializou com os alunos a sua forma de
compreender o processo de escrita do género, como se fosse a Unica forma de se produzir
sentido por meio da linguagem, no que concerne a um plano global e sequencial minimos:
apresentacdo das referéncias bibliogréficas, resumo articulado aos comentarios, sendo que
os comentdrios deveriam ser feitos com base nas leituras e conhecimento de mundo dos
alunos. Quanto a sequéncia da resenha, PI apenas socializou com os alunos que o resumo
articulado aos comentdrios deveria aparecer apds as referéncias bibliograficas, sem
mencionar quais sao os elementos coesivos que articulam as partes constitutivas da resenha.

Deste modo, ao nao tratar do conteido do texto a ser resenhado, da
compreensdo e de todos os constituintes da infra-estrutura geral do texto de origem e da
resenha, dos mecanismos coesivos que colaboram para sequenciar o texto e dos
mecanismos linguistico-discursivos que envolvem a escrita dos comentdarios, PI, mesmo
que involuntariamente, transferiu aos alunos a responsabilidade de desenvolver habilidades
de leitura e escrita requeridas para a producdo do género em questdao e desconsiderou suas
trajetorias de letramento, conforme prevé a abordagem das habilidades.

No que concerne a defini¢do, o professor definiu o género como um modo de
descrigdo de como vocé leu o texto. Segundo o relato do professor, esta concepcao adveio

do contato prévio que ele teve com os Discursos Secundarios da Academia: os dos
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professores com quem teve aula na graduac@o e no mestrado e, possivelmente, com os das

obras que ensinam ou analisam a resenha.

4.2.2 Concepcao de resenha de P2

O trabalho com resenha, desenvolvido pela professora da disciplina de Lingua
Portuguesa I, ocorreu durante duas aulas seguidas, com duragdo de cinquenta minutos cada.
Nesse evento, a professora (P2) procurou explicar o que € resenha, utilizando o recurso do
data show para a exposi¢io de slides™ que, além de trazerem algumas defini¢Ges do género,
traziam alguns exemplos de resenha.

A professora iniciou a aula retomando estratégias que, de acordo com ela,
levavam a produ¢do do resumo: vamos comecgar pelo resumo. [...] O que eu propus pra
vocés [em aulas anteriores] é o seguinte: fazer o resumo com as préprias palavras,
utilizando aquelas estratégias de leitura que eu ensinei logo no comecinho [do curso]. Eu
passei aquelas estratégias de leitura jda para producdo de resumo, certo? E eu falei o
seguinte: faz a leitura, vai marcando as partes principais, importantes, né? |...] termina
de ler cada etapa e jd vai fazendo as anotacoes propria. [..] Ou seja, vocé estd
construindo uma pardfrase ao reescrever trechos ali com as suas proprias palavras, vocé
estd parafraseando aquele trecho, td? Entdo, o resumo de vocés seria o resultado de
pardfrases de trechos e depois vocés iriam agrupar essas informagoes para criar um texto
proprio |[...].

Nos excertos acima, observa-se, por parte de P2, a retomada de estratégias de
leitura e escrita para a producdo do resumo, visto que ja tinha tratado do assunto em aulas

L33 ‘- . . ~
anteriores™. Segundo a professora, essas estratégias consistem na leitura e marcac¢do das

2 Segundo P2, os slides apresentados em aula, e aqui reproduzidos, foram retirados de uma das orientacdes
da Teia do Saber, curso oferecido aos professores da rede publica pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Sdo Paulo. Ainda de acordo com P2, quem elaborou o material foi o professor que a orientou no curso de
Mestrado.

¥ E importante salientar que a presente andlise baseia-se apenas nos dados obtidos no momento da coleta de
dados.
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partes principais do texto de origem, anotagdes proprias acerca desse texto, reescrita com as
proprias palavras dos trechos destacados, de modo que o resumo seria o resultado de
pardfrases de trechos, bem como do agrupamento das informagdes extraidas deles.

Assim, na voz de P2, a escrita do resumo apresenta as seguintes etapas: leitura
(faz a leitura), pré-escrita (vai marcando as partes principais [...] vai fazendo anotagcoes
proprias), reescrita e escrita final (vocé estd construindo uma pardfrase ao reescrever
trechos ali com as suas proprias palavras [...] o resumo de vocés seria o resultado de
pardfrases de trechos e depois vocés iriam agrupar essas informagoes para criar um texto
proprio).

O processo de escrita abordado de forma subsequente e linear pela professora
permite inferir que ela ndo estava apenas preocupada com a transferéncia de letramento
acerca do género, mas propiciar a reflexdo sobre o processo de producdo do resumo que
poderia ser aplicado a produg¢do de resenha. Ao intentar levar os alunos a reflexdo e
aplicacdo do processo de escrita do resumo, visto que ele é parte integrante da resenha, P2
aproximou-se do modelo do letramento académico, pois, mesmo que involuntariamente, foi
explicita ao tentar ensinar e retomar estratégias de leitura, no sentido de auxiliar os alunos
na escrita do resumo e, posteriormente, na escrita da resenha.

Considerando que o modelo da socializa¢do académica transfere ao professor a
missdo de socializar com os alunos alguns aspectos da escrita dos géneros académicos
(LEA; STREET, 1998), vé-se a emergéncia desse modelo, concomitante a abordagem do
letramento académico, quando P2 retoma as estratégias de leitura e escrita dadas em aulas
anteriores — dado que denota um esforco por parte da professora em inserir os alunos em
um novo Discurso por meio de duas praticas comuns na universidade: a pratica do resumo e
a pratica da resenha.

Assim, parece que a professora aproximou-se, a0 menos no ensino da pratica do
resumo, além dos modelos da socializacdo e do letramento académico, ao que Ivanic (2004)
denomina de Discurso do Processo, caracterizado por partir da premissa de que aprender a
escrever inclui aprender as etapas envolvidas na composi¢cdo de um género, o que exige
ensino explicito dessas etapas. Além disso, a retomada de algumas estratégias de leitura e

do processo de escrita do resumo, no inicio da aula, indicia que as resenhas dos alunos nao
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seriam avaliadas por P2 como produto da transferéncia de letramento acerca do género,
mas como processo de ensino/aprendizagem que teve seu inicio em um evento anterior ao
evento gravado.

Ap6s a retomada do processo de escrita do resumo, P2 passou a discorrer sobre
os problemas de definicdo da resenha dentro da universidade. A professora de Lingua
Portuguesa trouxe a tona a questio de que cada professor pode solicitar o género de acordo
com o que aprendeu com outros professores durante a sua trajetéria académica: O grande
conflito é o que serd que é resenha? Um professor pede de um jeito, o outro professor
pede de outro jeito, td? Vocé td dentro de uma pos-graduagdo, tem o professor que pede
um trabalho que comporta a resenha e vocé pensa: “eu fazia de tal jeito com tal
professor, agora esse quer de outro jeito”. Entdo, como é que a gente faz com isso? Eu
Jui buscar para mostrar para vocés algumas opinioes diferentes para ver se a gente
chega num consenso |...].

O excerto acima permite inferir que P2, bem como P1, construiu sua concepcao
de resenha durante seu contato com o Discurso Secundario da academia, mais precisamente
a partir do contato com os professores com os quais teve aula na pos-graduacdo. Assim, €
possivel dizer que, a0 mencionar a possibilidade de outros professores pedirem a resenha de
forma diversa a dela, P2 ndo assumiu uma postura de alertar os alunos sobre essa
possibilidade, mas recorreu as finalidades da leitura para falar dos objetivos da producao de
resenha, além de ter se mostrado flexivel, visto que pretendia expor algumas opinides
diferentes sobre o assunto, ao invés de apenas impor a sua concep¢do do género em
detrimento de outras.

A professora, ao tratar das finalidades da leitura, preocupou-se em destacar um
dos objetivos do ato de ler, de modo a relacioni-lo com a producdo da resenha e do resumo,
mostrando que a leitura é uma atividade que precede a escrita dos dois géneros: [...]. Eu
posso ler para buscar informagaes, para produzir um texto, para produzir um video, para
produzir algo. Eu posso ler para registrar o que eu li, ai interessa pra gente. [...]. A
resenha, o resumo também podem servir para esse proposito [de registrar o que eu li].
Nesse fragmento, observa-se que a leitura tinha para P2, no momento da gravagdo da aula,

o cardter recursivo de buscar informacaes, produzir um texto, ler para registrar o que eu
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li, de modo que a resenha, o resumo também podem servir para esse proposito [de
registrar o que eu li].

Assim, observa-se, nos trechos acima, que P2, ao socializar as finalidades da
leitura com os alunos, a fim de falar dos objetivos de escrita da resenha e do resumo,
focalizou uma das funcdes do ato de ler e da producdo de texto que vai além da avaliagdo —
ler para buscar informacdes, resumir e resenhar para registrar as informacdes obtidas por
meio da leitura — dado que fez com que ela se aproximasse da abordagem do letramento
académico, uma vez que tentou mostrar aos alunos os propdsitos da leitura e da produgdo
de texto, estabelecendo, novamente, uma relacao entre as duas praticas sociais, ao invés de
mostra-las como atividades independentes ou como neutras, sem propdsitos comunicativos.

Apesar de a professora ter focalizado uma das funcdes do ato de ler e de
escrever, ela ndo a implementou na corre¢do, como podera ser visto adiante, pois suas
anotagdes sobre os textos produzidos pelas alunas revelam a intencao de apenas verificar se
elas adotaram ou ndo, para a escrita da resenha, o plano global socializado em sala de aula,
e ndo a inten¢do de verificar quais foram as estratégias de leitura e escrita que as levaram a
selecionar e a registrar as informagdes extraidas do texto de origem — dado que fez com que
P2 também se alinhasse ao modelo das habilidades.

No que concerne a avaliacdo, a professora procurou deixar claro que a producao
da resenha e do resumo deveria servir aos objetivos de avaliar a compreensao do texto de
origem, como mostram 0s seguintes excertos: muitos professores vdo pedir resumo,
resenha como avaliacdo de leitura e compreensdo do texto. Isso eu jd pedi para vocés. Eu
ndo pedi para vocés fazerem a leitura do texto sobre a historia da lingua portuguesa e
fazerem um resumo, por qué? Porque era uma forma de verificar a compreensdo de
vocés em relagcdo ao texto que vocés tinham lido. Por isso eu pedi o texto original e o
resumo para comparar e ver como se deu esse processo de compreensdo do contetido do
texto, td?]...].

Conforme Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004a; 2004b), € importante
que o professor deixe claro aos alunos algumas das caracteristicas da situa¢do de producao
do resumo e da resenha académica; ou seja, é necessario que o professor mostre ao aluno

que o objetivo dele, ao produzir o resumo ou a resenha, deve ser o de fornecer as ideias
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centrais do texto lido e o de mostrar a compreensao desse texto para, posteriormente, ser
avaliado pelo professor — o que parece ter sido feito por P2 em um evento anterior ao
evento gravado.

O trecho acima indicia que, embora ja tivesse pedido um resumo como
avaliacdo de leitura e compreensdo do texto, seria possivel que pedisse a resenha com o
mesmo propodsito. Ao socializar com os alunos a possivel inten¢do da producdo de resenha,
P2, mesmo que involuntariamente, estabeleceu um critério de avaliagdo (verificar a
compreensdo [...] em relacdo ao texto lido). No entanto, essa hipdtese ndo se confirma,
uma vez que a corre¢do da professora sobre os textos das alunas indicia a intencdo de
verificar se as alunas implementaram ou niao em suas produgdes o plano global da resenha
socializado em sala.

Visto que o resumo € parte constitutiva da resenha, P2, apds mencionar quais
seriam os propoésitos avaliativos dos dois géneros, passou a enfatizar as diferencas entre

eles, para tanto, fez a leitura do seguinte slide:

Inimeros tipos de textos se caracterizam por apresentar
informagdes selecionadas e resumidas sobre o contetido de outro
texto. Sdos os resumos. Outros, além de apresentar essas
informagdes, também apresentam comentdrios e avaliagcdes. Sao as
resenhas.

A professora, fazendo mencao ao conteddo do slide, definiu os dois géneros da
seguinte forma: Entdo, eu reduzi o contetido com as proprias palavras, fiz o resumo;
reduziu e acrescentou comentdrios, ai fiz a resenha, td bom? [...]. O fragmento em
destaque indicia que P2 alinhava-se a concep¢do de resenha como um resumo comentado.
A fim de mostrar as diferencas entre os dois géneros, a professora apresentou aos alunos
dois textos, reproduzidos abaixo, considerados por ela como resumo, texto 1, e resenha,

texto 2:
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Texto1:0O Quarto Poder

e O Ao realizar uma matéria em um museu, um jornalista se depara com
um ex-funcionario que pede seu emprego de volta a diretora do local e,
acidentalmente, dispara um tiro. O jornalista decide entao aproveitar a
chance para conseguir cobertura exclusiva do caso e retornar a fama.

Dirigido por Costa-Gravas (Z) e com Dustin Hoffman, John Travolta e Alan
Alda no elenco.

Texto 2:Texto alemao aborda a solidao paulistana

* Interessada no Brasil para além dos esteredtipos de alegria e de
cordialidade, a dramaturga alem3a Dea Loher retratou a paulistana praca
Roosevelt num texto que foi encenado pela primeira vez em Hamburgo e
cuja vers3o (apresentada com legendas em portugués) foi mostrada por
aqui no ano passado. "A Vida na Praca Roosevelt” volta ao cartaz amanha
(dia 20), desta vez com uma montagem realizada pelo grupo Os Satyros.
A vida no logradouro da regiao central ndo € muito résea. Na trama,
solitarios urbanos de classes sociais distintas circulam pelo espaco
publico raquitico desfiando os seus dramas pessoais.

Apés a leitura dos textos, P2 focalizou as diferencas existentes entre eles,
dizendo que o resumo deveria prender-se ao texto de origem, € a resenha, além do resumo
do texto, teria de trazer a opinido do resenhista, como mostram os seguintes excertos: Ali
[referindo-se ao texto 1] eu consigo entender do que se trata. Eu tenho a historia sendo
contada, ndo é a historia inteira, tudo bem, mas é uma parte. Entdo, eu posso dizer que
isso é um resumo, né? [...]. Tem opinido ali explicita? Ndo tem. Entdo, ndo é resenha.
Para ser resenha tem de ter opinido. [...]. O debaixo [refere-se ao texto 2 do slide], [...] ai
a gente também tem um pouco de resumo, ndo tem? Vocés percebem a quantidade de
informacades sobre o texto que tem aqui. Comparem isso que a gente vai perceber que o
primeiro texto é muito mais informativo do que o segundo. Aqui [refere-se ao texto 2] eu
estou preocupada mais com outros elementos do que com a historia em si, td? Esses
elementos que vao dando o contexto, ou seja, quem é, no caso, a dramaturga, como é que
é a montagem, onde, sdo outros elementos que ajudam a valorizar, indicar se a peca é
boa ou ndo. Aqui tem tracos que daria para chamar o texto de resenha, por qué? |...]
esses comentdrios é que ndo sdo adequados para o resumo, porque o resumo tem que
estar preso a historia, mas que sao adequados para a resenha |...].

Conforme apontado no tdpico anterior, Machado, Lousada e Abreu-Tardelli
(2004a) julgam importante que seja viabilizado aos alunos um contato sistemdtico com
determinado género antes de produzi-lo. Os excertos acima mostram que, no momento da

gravacao da aula, P2 tinha certa preocupagdo em estabelecer e socializar com os alunos as
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diferencas entre resumo e resenha. Para tanto, viabilizou a eles um contato com os dois
géneros por meio da exposi¢do, leitura e comparagao.

Visto que o resumo ja tinha sido solicitado em aulas anteriores e voltou a
figurar na aula em que P2 pretendia apresentar e ensinar outro género, é possivel inferir que
o trabalho com resumo estava sendo desenvolvido de forma sistematica, talvez, com vistas
a producdo de resenha. Assim, embora os alunos ja tivessem sido apresentados ao género
resenha na aula de PI, esta segunda apresentacdo tornou-se também relevante, pois eles
puderam ver textualmente uma das particularidades da resenha que a difere do resumo:
tipos de comentérios que ddo o contexto da obra resenhada. Todavia, é possivel verificar
que a professora tratou o resumo como um género autdnomo, uma vez que nao mencionou
que ele é o reflexo da selecdo de informagdes que o leitor fez em um texto para compor
outro — dado que faz do resumo um género ideoldgico. Ou seja, € como se no resumo o
aluno ndo expressasse sua subjetividade por meio da selecdo de informacdes que sao
relevantes para ele e que podem ndo ser relevantes para quem avalia.

Considerando que as alunas revelaram em seus relatos nunca ter produzido uma
resenha, vé-se, nos excertos acima, que a professora ancorou-se ao modelo da socializacio
académica, ao socializar os géneros por meio da exposi¢do, leitura e comparagdo, porém,
aderiu parcialmente ao modelo do letramento académico, uma vez que ndao chamou a
atencdo para algumas marcas lexicais e discursiva caracteristicas da resenha critica (uso de
adjetivos e verbos de dizer), dado que poderia auxiliar os estudantes no momento de
escrever a resenha (MACHADO, LOUSADA e ABREU-TARDELLI, 2004b). Assim,
pode-se dizer que ela aderiu de forma parcial ao modelo do letramento académico, pois, até
este momento da gravagdo da aula, tratou a producdo da resenha como uma prética social
presente tanto na escola quanto fora dela; no entanto, ndo salientou a relacdo fungdo/forma,
visto que ndo tratou dos mecanismos linguistico-discursivos que materializam o género.

O fato de ndo ter chamado a aten¢do para os adjetivos avaliativos (raquitico),
que podem representar a voz do autor da resenha, e para os verbos de dizer (retratou), que
servem, entre outras coisas, para inserir e distinguir na resenha a voz do autor do texto de
origem, bem como outras vozes, visto que o género possui carater polifonico, indicia que

P2, no momento da gravagdo, ou pressupunha que os alunos ja conheciam o carater
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recursivo dessas estratégias linguistico-discursivas, ou ndo as julgava importantes para
serem ensinadas naquele momento, o que ndo quer dizer que ela ndo fez isso
posteriormente. De qualquer forma, a professora acabou por transferir aos alunos a
responsabilidade de fazerem uso dessas estratégias, uma vez que elas sdo importantes para
a escrita da resenha.

Ao transferir aos alunos a tarefa de usar os adjetivos avaliativos e os verbos de
dizer em suas produgdes, P2 também alinhou-se ao modelo das habilidades. Sendo assim,
ao invés de dar atencdo aos aspectos lexicais e discursivos que caracterizam a resenha, P2
deu énfase a outra caracteristica do género, a obrigatoriedade da resenha trazer a opinido do
resenhista, porém, mais uma vez ndo falou como essa opinido poderia materializar-se no
texto, alinhando-se, assim, ao modelo das habilidades. Na verdade, bem como PI, a
professora nao adotou uma perspectiva discursiva de ensino do género.

A énfase de P2 no fato de que a resenha deveria trazer a opinido do resenhista,
aspecto que a difere do resumo na voz dela, suscitou a seguinte pergunta por parte de um
aluno: mas eu vou expressar por escrito o meu conhecimento de mundo no resumo ou na
resenha? Tendo em vista que PI, na aula de Linguistica, disse vdrias vezes aos alunos que
o resumo ndo € resenha, e que para eles tecerem comentarios sobre o texto de origem era
necessario articuld-lo com a vivéncia, com as coisas que eles conheciam, com outras
leituras e com a visdo de mundo deles, observa-se que a pergunta do aluno, além de retomar
o Discurso de PI na aula de P2, denota a assimilacdo parcial desse Discurso acerca do
processo de escrita do género.

Conforme Gee (2001), € possivel dizer que o aluno, ao tentar obter resposta
para a sua pergunta a partir da retomada do Discurso de PI, reciclou esse Discurso — de
modo que o Discurso reciclado, na voz do tedrico, € tido como uma estratégia enquanto ndao
se adquire fluéncia em um Discurso dominante a ponto de usd-lo em uma situacdo ou
contexto significativo.

Sendo assim, o questionamento do aluno permite dizer que o Discurso
dominante de PI ndo tinha sido totalmente assimilado e por isso foi reciclado na aula de
P2, a fim de que os alunos obtivessem maiores esclarecimentos sobre a escrita do género,

como os seguintes: [0 conhecimento de mundo vai aparecer] na resenha. O resumo vai ser
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sempre fiel ao texto original, ta? [...]. Quando eu resumo algo eu tenho que ser fiel ao
texto lido, td bom? . Vé-se, no fragmento, que P2 esclareceu onde o conhecimento de
mundo deveria aparecer, porém, ela ndo mencionou que o conhecimento que deveria ser
acionado na produgdo da resenha teria de ser pertinente ao assunto tratado no texto de
origem, e ndo qualquer tipo de conhecimento. Desse modo, ao ndo fazer mengdo ao tipo de
conhecimento de mundo pertinente para a produ¢do da resenha, P2 pressup0s que os alunos
do primeiro semestre do curso de Letras ja tinham conhecimento suficiente que lhes
facultasse tecer comentdrios sobre textos de areas especificas, dado que fez com que, na
hora de responder a pergunta do aluno, aderisse ao modelo das habilidades, transferindo a
ele a tarefa de definir qual era o conhecimento de mundo que deveria ser acionado para
tecer comentdrios sobre o texto de origem da resenha.

Embora o foco desta pesquisa ndo seja observar as interagdes de sala de aula,
como dito anteriormente, vale salientar que, por diversas vezes, durante a gravacdo da aula
de P2, o Discurso Secundédrio de PI foi retomado pelos alunos, as vezes, em tom de
contestacdo e, em outros momentos, em forma de questionamento com vistas ao
esclarecimento da tarefa solicitada pelo professor de Linguistica, como serd possivel
verificar posteriormente.

Apo6s diferenciar resumo de resenha com a proposta de exposicdo, leitura e
comparacdo dos dois géneros, a fim de mostrar aos alunos que a resenha deve trazer a
opinido do resenhista, P2 fez a apresentacdo dicionarizada de resenha e de resumo: [...]. A7
eu fui ld para o diciondrio [...] que é o caminho normal quando a gente tem que explicar
alguma coisa. Entdo, vamos ver o que o diciondrio traz pra gente que diferencia resumo

de resenha. No primeiro caso, olha la [professora 1€ o slide]:

Resumo:re.su.mo: sm (der regressiva de resumir) 1 Ato ou efeito de resumir. 2 Condensacdo em poucas
palavras do que foi dito ou escrito mais extensamente. Em livros pode ser localizado na folha de rosto ou na
folha que antecede o texto. 3 Compéndio, epitome, sinopse, sumdrio. 4 Obra resumida, para uso nas escolas;
compéndio. 5 Recapitulacdo sumadria. 6 Inform Versio resumida de um documento. Em resumo:
resumidamente, sinteticamente, de modo geral.

Vé-se, na fala da professora, ndao s6 uma preocupacao em diferenciar resumo de

resenha, mas também, talvez por ter ancorado-se ao modelo da socializa¢do, a preocupagao
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de mostrar aos alunos que o diciondrio, em sua visdo, era um instrumento de pesquisa
importante — [...] o diciondrio [...] é o0 caminho normal quando a gente tem que explicar
alguma coisa [...]. Em outras palavras, é possivel dizer que P2 reproduziu a prética de
letramento de uso do diciondrio em situagao real de sala de aula.

Para a definicdo dicionarizada de resumo, a professora fez o seguinte
comentario: [resumo] é tudo aquilo que a gente jd sabe [referindo-se as aulas anteriores
sobre resumo]. Que bom que a gente jd sabe! [...]. Visto que a professora, em um
momento anterior ao da gravacdo da aula, ja tinha abordado o assunto, solicitado a
producdo do género, corrigido os textos, comentado e comparado as produgdes dos alunos
com o texto que deu origem aos resumos, observa-se, em sua voz, a valorizacdo da tarefa e
a certeza de que as suas orientacdes e a pratica de escrita do resumo tinham sido totalmente
assimiladas pelos estudantes, ancorando-se ao modelo da socializacdo académica, pois fica
implicita a ideia de que os alunos ja seriam capazes de transferir as caracteristicas do
resumo, socializadas por ela, para seus textos (LEA, 1999).

Quanto a definicdo dicionarizada da resenha, P2 fez a leitura do slide
reproduzido abaixo: [...]. Vamos ver resenha, o que o diciondrio traz pra gente, Michaelis

[a professora 1€ o outro slide]:

RESENHA:re.se.nha. sf (der regressiva de resenhar) 1 A¢ao ou efeito de resenhar. 2 Descrigdo minuciosa. 3
Enumeragao cuidadosa e circunstanciada. 4 Lista pormenorizada. 5 Noticia em que ha certo nimero de nomes
ou assuntos similares.

Em relacdo a definicdo de resenha presente no diciondrio Michaelis, a
professora fez o seguinte comentdrio: na maioria das definicoes que estdo ai no
diciondrio, resenha parece um trabalho de mostrar minuciosamente, mostrar

detalhadamente. Vamos ver um pouquinho mais [professora 1€ outro slide]:

Como um género textual, uma resenha nada mais é do que um texto em forma de sintese que expressa a
opinido do autor sobre um determinado fato cultural, que pode ser um livro, um filme, pecas teatrais,
exposicoes, shows etc.
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Embora P2 ainda ndo tivesse mencionado o seu conceito de resenha, €
interessante observar como ela foi dando indicios de sua concep¢do a medida que
socializava com os alunos os vdrios conceitos do género por meio da exposi¢do e da leitura
de slides, ao invés de apenas dizer o que é e o que ndo € resenha — o que denota também sua
intencdo de evidenciar que nio existe uma Unica definicdo para o género. Assim, a partir do
comentdrio feito sobre o slide apresentado acima, ela indicia que a sua definicdo do género
estava atrelada a ideia de resumo comentado: (P2) [referindo-se ao ultimo slide
apresentado] qualquer coisa pode gerar, pode ser alvo de uma resenha. Eu posso fazer
uma resenha de um jogo de futebol, certo? |...]. Enfim, a gente pode fazer uma resenha
de qualquer coisa, o que a gente vai fazer é fazer uma parte de resumo e vai comentar.

Em um segundo momento, P2 apresentou a concep¢do de resenha como um
continuo entre descri¢cdo e critica, quando leu um slide que tratava dos objetivos da escrita

do género: vamos ver qual é o objetivo [professora I o slide]:

O objetivo da resenha € guiar o leitor pelo emaranhado da produgdo cultural que cresce a cada dia e que tende
a confundir até os mais familiarizados com todo esse contetido.

Como uma sintese, a resenha deve ir direto ao ponto, mesclando momentos de pura descri¢do com momentos
de critica direta.

No que diz respeito ao slide acima, a professora teceu o seguinte comentario:
entdo, eu preciso mesclar isso, né? Ou seja, onde tem descricdo eu estou contado,
relatando, resumindo a obra, o fato e a critica aos fatos. Assim, embora ainda nio tivesse
falado explicitamente sobre a sua concep¢do de resenha, vé-se que, de forma linear, a
professora apresentou aos alunos trés definicdes do género — trabalho de mostrar
detalhadamente, resumo comentado e continuo entre descricdo e critica — talvez com a
intencdo de que eles pudessem ndo s6 ver as divergéncias entre as concepgdes, mas refletir
sobre essas diferentes concepcdes de resenha. Se a intenc@o de P2 era levar os alunos a uma
reflexdo acerca dos vdrios conceitos do gé€nero, ao invés de dar apenas a sua defini¢do,
torna-se possivel dizer que ela alinhou-se ao modelo do letramento académico que, por sua
vez, critica a ideia de que os alunos apenas tenham contato com postulacdes que denotem

uma tnica forma de se produzir sentido por meio da linguagem.
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Deste modo, a tentativa da professora de mostrar, € ndo apenas falar sobre
alguns conceitos de resenha, antes de mencionar o seu, também possibilita inferir que ela
tinha consciéncia de que os alunos ndo tiveram contato com o género em suas trajetdrias
anteriores de escolariza¢do, de modo que foi essa consciéncia do letramento deles que
permitiu a adesdo da professora ao modelo da socializacdo e, em alguns momentos, a
abordagem do letramento académico.

O fato de expor, ler e comentar o conteido dos slides, a fim de diferenciar
resenha de resumo e, posteriormente, definir a resenha, fez com que ela reciclasse um
Discurso ja assimilado e legitimado por ela, visto que foi o seu orientador no mestrado que
elaborou o material e que, segundo P2, é [...] uma pessoa competente pra caramba |...],
que conhece muito e esse material foi feito a partir da bibliografia que ele consultou. Na
perspectiva de Gee (1996; 2005), ao fazer uso de um Discurso que para ela era dominante,
P2 reciclou esse Discurso como estratégia para facilitar a compreensiao dos alunos acerca
das definicdes de resenha e de suas orientagdes. Desse modo, € possivel dizer que o
Discurso dominante do orientador passa a reciclado na voz da professora ndo pela
assimilag@o parcial desse Discurso, mas como estratégia para facilitar a compreensdo dos
alunos. Vale ressaltar que a estratégia do Discurso reciclado perpassou toda a aula de P2.

ApOs apresentar trés definicdes do género, a professora passou a tratar de como

os comentarios poderiam ser feitos na resenha, para tal, fez a leitura do slide seguinte:

Nosso texto precisa mostrar ao leitor as principais caracteristicas do fato cultural, sejam elas boas ou ruins,
mas sem esquecer de argumentar em determinados pontos e nunca usar expressdes como “Eu gostei” ou “Eu
ndo gostei”.

No que diz respeito aos comentdrios, P2 procurou mostrar aos alunos que nao é
adequado na resenha fazer uso da primeira pessoa do singular e, sim, da terceira, como
mostram os excertos a seguir: Por que [ndo é adequado na resenha usar a primeira pessoa]?
Porque geralmente eu escrevo esse tipo de texto em terceira pessoa. Entdo, eu faco o
comentdrio de uma forma mais neutra, mais com cara de impessoal, embora existam
muitas resenhas em primeira pessoa, aquelas que vocés vdo encontrar em jornal e

revistas, td? [...]. Ancorada ao modelo da socializacdo, os trechos revelam que P2 tinha
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uma preocupacdo em socializar com os alunos um dos aspectos da escrita da resenha, bem
como 0s outros espacgos onde o género circula.

A énfase de que a resenha é um género que deve ser escrito em terceira pessoa,
ao menos no ambito universitario, embora aponte apenas para uma unica possibilidade de
expressdo da subjetividade do autor do texto, denota que P2, que também lecionou no
ensino fundamental e médio, tinha consciéncia de que, em séries anteriores, os alunos
foram expostos a um modelo de letramento que privilegiava a escrita de textos em primeira
pessoa e que, portanto, poderiam escrever a resenha utilizando-se desta pessoa do discurso.
E interessante notar que a professora ndo apenas ressaltou a importincia de escrever a
resenha em terceira pessoa, mas justificou o motivo pelo qual o género nao deve ser escrito
em primeira pessoa: [...]. Essa é uma orientacdo, é que assim: eu gostei, eu ndo gostei,
ndo acrescenta em nada na andlise, até mesmo porque gosto é pessoal. Vocé tem que
falar: “é bom, por causa disso, disso e daquilo ou é rui”. Emita seu comentdrio sem se
proteger demais. Entdo, expressoes como “eu gosto”, “na minha opiniao”, “a meu ver,”
essas palavras serve para eu me proteger, no sentido de dizer: “eu ndo estou muito
seguro disso, entdo, tirem a conclusdo que quiserem”.

Vé-se que ela ancorou-se ao modelo da socializagdao — ao falar para os alunos
sobre as expressdes que devem ser evitadas — e ao modelo do letramento académico, pois
considerou mais uma vez as histdrias prévias de escolariza¢do dos alunos e verbalizou os
motivos pelos quais a resenha ndo deveria ser escrita em primeira pessoa, ao invés de
apenas proibir, mostrando que ter de escrever em terceira pessoa ndo ¢ s6 uma exigéncia,
mas, na voz dela, uma estratégia argumentativa com a finalidade de fazer [...] 0 comentdrio
de uma forma mais neutra, mais com cara de impessoal [...]. No entanto, vale salientar
que a professora, ao tratar da expressdo da subjetividade na escrita da resenha, apenas
enfatiza a estratégia do uso da terceira pessoa em detrimento da estratégia do uso de
adjetivos avaliativos que, como dito anteriormente, também auxiliam na representacio da
voz do resenhista, segundo Machado, Lousada, Abreu-Tardelli (2004b). Ao enfatizar
apenas uma possibilidade de expressdo da subjetividade, P2 acabou por transferir aos
alunos a responsabilidade de usar outras estratégias, dentre elas o uso de adjetivos

avaliativos, alinhando-se também ao modelo das habilidades.
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Assim, apds ressaltar um dos aspectos de escrita da resenha que julgava
importante, P2 passou a falar sobre as divisdes de nomenclatura da resenha, para tal,
recorreu a leitura de outro slide: [...]. Vamos ver o que mais aparece aqui no slide para ver
se a gente vai conseguindo entender um pouco mais sobre o que é resenha [a professora

1€ outro slide]:

As resenhas apresentam algumas divisdes. A mais conhecida delas é a resenha académica, que apresenta
moldes bastante rigidos, responsédveis pela padronizacdo dos textos cientificos. Ela, por sua vez, também se
subdivide em resenha critica, resenha descritiva e resenha tematica.

Até este momento da gravacdo P2 tinha falado das resenhas que circulam em
outros meios que ndo o meio académico, mas sem classificd-las. A partir da leitura do
altimo slide, ela introduziu na aula o assunto resenha académica e suas subdivisdoes como
mostram os seguintes excertos: Entdo, espera ai: resenha académica ndo é a mesma coisa
que a resenha do jornal para falar do filme, sdo propostas diferentes. A resenha
académica, quando a gente fala em académico estou pensando naquilo que se faz num
contexto de estudo, numa faculdade, ta?

Observa-se nestes fragmentos que a professora, cumprindo o papel de socializar
os alunos com o género em questdo, estava desenvolvendo um trabalho de modo a mostrar,
além dos vérios espacos de circulacdo, os varios tipos de resenha, e ndo apenas uma dnica
forma de se produzir sentido por meio da linguagem (GEE, 1996; LILLIS, 1999) — dado
que colabora para o desenvolvimento do letramento académico do aluno, visto que permite
identificar os varios tipos de resenha que, por sua vez, t€m contextos de producio diferentes
e circulam em diversos espagos e suportes.

Assim, ap6s a introducdo do tema resenha académica, a professora passou a
discorrer sobre os passos para sua producdo. Para tal, recorreu a exposicdo e a leitura de
slides, reproduzidos abaixo, que, segundo ela, estavam disponiveis no site

www.lendo.org/como-fazer-uma-resenha/: [...] Vamos ver o que diz ali [referindo-se ao

proximo slide]:

Na resenha académica critica, os oito passos a seguir formam um guia ideal para uma produg@o completa:
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Visto que a professora conhecia o autor que elaborou o material anteriormente
exposto, classificado por ela como um material [...] de alta fidelidade |...], e, agora, passou
a expor slides de um site, cujo autor P2 parecia nio conhecer, ela comecou a apresentar os
oito passos para producdo da resenha acad€mica critica com certa ressalva: ndo sei se é
ideal, ta? E ideal para o autor que fez o material. Isso ai eu puxei da internet [referindo-
se ao slide reproduzido acima].

Embora o Discurso do autor do guia ideal nao tivesse sido legitimado por P2,
como o do outro material, a professora passou a expor, a ler e a discutir o conteddo do guia,
a fim de mostrar aos alunos como eles poderiam organizar globalmente a resenha
académica critica, como mostram os seguintes fragmentos: [...]. Vamos lda [professora 1€ o

slide reproduzido abaixo]:

1-Identifique a obra: coloque os dados bibliograficos essenciais do livro ou artigo que vocé vai resenhar;

No que concerne ao slide acima, a professora concordou que os alunos
deveriam comecar a escrita da resenha pelos dados bibliograficos e justificou os motivos
pelos quais os alunos deveriam comecar pela identificacdo da obra a ser resenhada: ai eu
concordo em género e niimero, certo? A primeira coisa que a gente faz, quando vai fazer
a resenha, é colocar os dados bibliogrdficos, aquilo que eu jd tinha comentado e
ensinado para vocés |[...]. Se vocé pega de qualquer jeito, faz a resenha, faz o resumo e so
fica o titulo do livro, vocé ndo sabe de quem é o livro, qual é o autor, qual é o ano de
publicagdo, editora, é um texto que ndo vai poder integrar um trabalho futuramente, nao
vai poder ser usado na bibliografia. Entdo, toda vez que vocé for fazer a resenha de um
texto académico, de um artigo, do capitulo de um livro vocé pode comecar pela
referéncia, que vocés jd aprenderam comigo, e ai comega o texto para valer.

Ao falar para os alunos sobre a importincia de identificar a obra a ser
resenhada, a professora nao apenas socializou com eles um dos aspectos composicionais
que julgava importante na resenha, mas atribui a esse aspecto uma funcdo (usar o texto

produzido em trabalhos futuros) — o que permite dizer que P2 ancorou-se ao modelo do
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letramento académico, visto que mostrou aos alunos qual € uma das fun¢des do registro dos
dados bibliograficos de uma obra. Em seguida, a professora passou a discorrer sobre a
obrigatoriedade de se apresentar o conteddo da obra resenhada e leu o slide reproduzido

abaixo:

2-Apresente a obra: situe o leitor descrevendo em poucas linhas todo o contetido do texto a ser resenhado; ‘

Para mostrar como os alunos poderiam apresentar todo o conteido da obra de
forma breve, a professora deu o seguinte exemplo: Como assim? Como é que eu vou fazer
em poucas linhas? [referindo-se ao ultimo slide] [...] Primeiro |...] entdo, vamos pegar
uma matéria da “Superinteressante” pra resenhar. Entdo, vocé vai colocar o titulo do
texto a ser resenhado e vai comecar “esse texto é fruto de uma pesquisa, feita por
cientistas de uma universidade tal, que mapeou o consumo de coca-cola no Brasil”, ta?
Esse é um jeito de apresentar em pouquinhas linhas o contetido do texto que vocé td
resenhando |[...]. Ancorada ao modelo da socializagdo académica, vé-se que a professora
acreditava ndo ser suficiente apenas dizer aos alunos que o conteido da obra a ser
resenhada deveria ser minimamente apresentado em poucas linhas logo no primeiro
pardgrafo da resenha, dado que fez com que ela lancasse mao da estratégia da
exemplificacdo para mostrar como poderiam construir um enunciado que pudesse figurar
no inicio do texto.

O terceiro passo do guia trata da descricdo da estrutura do texto resenhado,

como ¢ possivel observar no slide reproduzido abaixo:

3-Descreva a estrutura: fale sobre a divisdo em capitulos, em secdes, sobre o foco narrativo ou até, de forma
sutil, o nimero de paginas do texto completo;

A professora, ao falar sobre como os alunos poderiam descrever o texto de
origem, voltou a diferenciar resenha de resumo: vocés podem colocar na resenha, ai que
esta uma grande diferenca do resumo, coisas que ndo tenham a ver apenas com a
historia. Enquanto no resumo eu me prendo ao conteudo que estd sendo apresentado, a

resenha permite que eu olhe também a forma, ela permite que eu comente além dos
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detalhes da prépria estrutura do texto, ou seja, |...] eu comento a parte grdfica: isso td no
papel de que tipo, niimero de pdginas, a letra é legivel ou ndo é. E vocé precisa pensar,
verificando o que de fato é importante ser dito. E importante pensar: “pra quem que eu
estou fazendo essa resenha, vai ser util o que eu vou td falando?” |...].

Como mencionado no tdpico anterior, segundo Machado (2005, p. 253), as
operacdes envolvidas na compreensdo da infraestrutura de um texto envolvem, além da
compreensdo do plano global, a escolha dos tipos de discurso e a escolha da sequéncia
textual na qual o contetido do texto de origem aparecera e serd encadeado com o auxilio de
conectivos que, por sua vez, t€m a funcdo de relacionar frases e pardgrafos, no sentido de
indicarem adicao, contraste, explicacdo, constatacao e confirmacao de ideias.

Observa-se, até o passo trés do guia para se produzir uma resenha académica
critica, que a professora objetivava fazer com que os alunos atentassem para a importancia
de se compreender a infra-estrutura da resenha académica critica que, por sua vez, era
diferente da infra-estrutura do resumo.

No que concerne as outras regulacdes da infra-estrutura da resenha, P2
socializou com os alunos os seguintes aspectos que abrangeriam, em sua visdo, o plano
global do texto de origem e da resenha e a sequéncia em que as informagdes deveriam
aparecer no texto:

e apresentacdo geral da obra por meio dos dados bibliogridficos e da

apresentacdo do contetiido do texto em poucas linhas ;

e descricdo da estrutura da obra que, por sua vez, pode abranger os aspectos

técnicos e o conteudo.

Além de tratar de alguns aspectos da infra-estrutura da resenha — que, segundo
Machado (2005), ainda abrangem contextualizacdo e relagdo da obra com outras que
abordam o mesmo tema, a avaliacdo da obra, que pode aparecer de forma implicita na
resenha, e a indicacdo da leitura do texto aos seus possiveis leitores —, P2 deu orientacdes
acerca do contexto de producdo do género.Visto que, segundo 0s pressupostos tedricos da
area dos Novos Estudos do Letramento, a atividade de uso da linguagem € altamente
situada (STREET, 1986; BARTON 1984), observa-se que, em relacdo ao contexto de

producdo, P2 apenas ressaltou um aspecto contextual (a consciéncia do produtor sobre o
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papel social do possivel leitor de sua producdo), deixando de lado outros aspectos
importantes, como, por exemplo: o espago social, temporal e fisico em que se situa o
produtor da resenha (aluno do primeiro semestre do curso de Letras na sala de aula da
disciplina de Lingua Portuguesa), efeitos de sentido que o produtor do texto quer causar no
leitor da resenha etc. (MACHADO, 2005).

A professora, presa ao intuito de socializar com os alunos as partes que
compreendem a infraestrutura do texto, € ndo os elementos linguistico-discursivos do
género, retomou mais um aspecto do plano global do texto de origem, bem como da

sequéncia textual, lendo o item quatro do guia:

4- Descreva o contetido: Aqui sim, utilize de 3 a 5 pardgrafos para resumir claramente O texto
resenhado;

Referindo-se ao slide acima, a professora fez o seguinte comentdrio: [...] A
quantidade de pardgrafos aqui é apenas uma sugestdo do rapaz que fez essa proposta. Eu
achei bonitinha essa proposta, ajuda a gente a se organizar. Observa-se, neste excerto,
que a professora retomou a importincia de resumir o conteddo do texto de origem que, por
sua vez, deveria ser distribuido e organizado em 3 a 5 pardgrafos. Porém, ela ndo
mencionou os recursos linguisticos que auxiliam na organizagdo e encadeamento desses
pardgrafos, alinhando-se novamente ao modelo das habilidades.

Nota-se que, embora tivesse demonstrado certas ressalvas em relagdo ao
conteddo do guia, P2 justificou o motivo pelo qual o escolheu para ensinar aos alunos o
género resenha académica critica (Eu achei bonitinha essa proposta, ajuda a gente a se
organizar), de modo a demonstrar que escolheu esta proposta por questdes meramente
organizacionais e, talvez, por ser sucinto, visto que uma sequéncia didatica que pudesse
abranger as condi¢des de produgdo do gé€nero resenha académica critica, compreensdo da
infra-estrutura e sequéncia textual do género, os elementos linguistico-discursivos
adequados para a sua materializagdo linguistica, entre outros aspectos, demandaria no
minimo seis aulas, ao invés de duas.

Tendo em vista que Machado (2005) aponta que o plano global do texto e a

sequéncia textual sdo constituidos pela apresentacdo geral e contextualizacdo do texto de
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origem, pela descri¢do global da estrutura da obra, avaliacdo critica e indicacio do texto ou
da obra aos possiveis leitores, P2, ancorada ao modelo da socializacdo académica, fez a

leitura do slide que trata da avaliacdo do resenhista sobre a obra resenhada:

5- Analise de forma critica: Nessa parte, e apenas nessa parte, vocé vai dar sua opinido. Argumente
baseando-se em teorias de outros autores, fazendo comparacdes ou até mesmo utilizando-se de explicagdes
que foram dadas em aula. E dificil encontrarmos resenhas que utilizam mais de 3 paragrafos para isso, porém
ndo hd um limite estabelecido. D€ asas ao seu senso critico.

Para o slide reproduzido acima, P2 fez o seguinte comentdrio: o que vocés
precisam entender é o seguinte: se vocé vai fazer uma resenha de um texto cientifico, se
esse texto é sobre Linguistica, por exemplo, [...] ai vocé fala “caramba como é que eu
faco para discutir com esse teorico”. Entdo, eu sei que é dificil fazer um comentdrio, por
isso o que ele [o autor dos slides] #d sugerindo aqui pra gente é fazer primeiro o resumo e
depois o comentdrio. E dificil vocé mesclar o comentdrio com um resumo num texto
cientifico, ta bom? |...].

Vé-se, no fragmento acima, que ganha forca a hipétese de que P2 conceituava
resenha como um resumo seguido de comentério, de modo que esse conceito, além de ter
sido construido com base no seu contato com o Discurso Académico, também foi
construido com base na leitura do material apresentado por ela, visto que recorreu a
estratégia de reciclar, ou dizer de outra forma, o Discurso do autor do guia, a fim de que os
alunos compreendessem como a resenha académica critica poderia ser estruturada.

No que concerne a escrita dos comentarios requeridos na resenha, a professora
novamente ndo mencionou quais sdo os mecanismos linguistico-discursivos adequados para
tecer comentarios, apenas disse, fazendo mencdo a um aspecto composicional da resenha,
[...] que é dificil fazer um comentdrio e € [...] dificil vocé mesclar o comentdrio com um
resumo num texto cientifico [...]. Ao fazer este apontamento, a professora aderiu ao
modelo das habilidades, pois deixou a cargo dos alunos que descobrissem quais s3o 0s
mecanismos linguisticos-discursivos convocados na produgao de resenha para dar asas ao
seu senso critico, conforme recomenda o autor do guia.

Vale salientar que, quando a professora mencionou a hipéotese de os alunos

produzirem uma resenha de um texto sobre Linguistica e as dificuldades de se discutir com
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as ideias do autor do texto, ela acabou por desencadear as seguintes reclamagdes, por parte
dos alunos, que faziam referéncia ao texto que P1I passou para a produgdo da resenha:

- Nem me fale professora, o texto de Linguistica é horrivel de entender;

- [...] eu nao sei mesmo como comentar, como eu vou discutir um assunto que

ainda ndo tive tempo de me aprofundar, é o exemplo do texto de Linguistica.

Eu ndo tenho conhecimento suficiente para comentar aquele texto, eu ndao

sei; [...] eu ndo vou ter competéncia e capacidade para td questionando o

autor do jeito que o outro professor quer [referindo-se a PI];

- Essa resenha, no iltimo final de semana, para a aula de Linguistica virou

uma bomba, né? Porque, assim, num primeiro momento eu pensei: eu vou

Jazer o resumo e depois a resenha. Mas ai eu imaginei: e se o professor ndo

aceitar. Ndo sei. Serd que eu sigo a critica do autor, acompanho a critica

dele, porque assim é mais fdcil, s6 concordar com o autor.

- Eu vou fazer o resumo e depois o comentdrio, ndo vou fazer tudo junto

como o outro professor quer;

- O texto é muito confuso: no comeco ele fala de um assunto, no meio muda

de assunto e no final volta pro assunto do comeco. E muito dificil, nio dd

para fazer [a resenha que PI pediu].

Observam-se, nos fragmentos acima, contestagdes do Discurso Secundario de
P1I na aula de P2, de modo que essas contestacOes configuraram-se da seguinte forma: nao
assimilacdo do Discurso do professor de Linguistica acerca de como ele gostaria que a
resenha fosse estruturada (resumo articulado ao comentdrio); falta de compreensido do
contetiido do texto de origem da resenha, uma vez que ele nio foi discutido pelo professor,
bem como de seu plano global; contestacdo de um dos aspectos composicionais da resenha
tao focalizado por PI : resumo articulado ao comentério.

Além dessas contestagdes, é possivel verificar que um dos alunos pretendia
adotar a estratégia de apenas concordar com o texto de origem, ao invés de discutir com as
ideias do autor. Considerando a andlise da trajetéria de letramento das alunas que, segundo
os seus relatos, ndo tiveram contato com o género nem com leituras especificas que lhes

facultassem discutir com os tedricos da drea de Linguistica, é possivel inferir que a adocao
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da estratégia de concordar com o autor do texto de origem da resenha revela a falta de
repertério dos alunos para discutir com o tedrico do artigo cedido por PI, de modo que
também denota a ndo considera¢do de quem eram esses alunos no momento da coleta de
dados que, conforme Gee (1996), ¢ um dado que deve ser levado em conta quando se
pretende ensinar algo a alguém.

Em relagdo as contestacdes dos alunos acerca das orientagdes de PI1, P2 deu as
seguintes respostas: [...] Gente, nds estamos comecando a treinar isso, entdo, vamos
devagar, td? [...] é a questdo da inseguranca mesmo. Eu entendo. Na verdade, a gente
ndo tem conhecimento ainda do assunto para sair falando, discutindo. Entdo, |...] seja
tranquilo, comente em relacdo aquilo que te provocou mesmo, né? Pode ser sobre as
dificuldades da leitura, e vocé pode ir atrds de outros textos para poder relacionar |...]. E
esses comentdrios tém que ser feitos na condicdo em que vocés se encontram agora:
estudantes do primeiro semestre do curso de Letras |...].

Nos fragmentos acima, é possivel observar que a professora adota uma postura
compreensiva em relagdo as dificuldades apresentadas pelos alunos como se essas
dificuldades também fossem dela. Desse modo, a professora ndo s6 se mostrou solidaria
com o Discurso dos alunos, calcado na perspectiva do déficit (eu ndo sei mesmo como
comentar, eu ndo vou ter competéncia e capacidade), como também alinhou-se ao modelo
do letramento académico, pois, em alguma medida, entendeu que eles, no momento sécio-
histérico em que se encontravam, inicio do primeiro semestre do curso de Letras, ndo
tinham condi¢Oes de produzir uma resenha nos moldes estabelecidos por PI. No entanto,
bem como PI, ela ndo disse como os comentdrios, que constroem a argumentacdo na
resenha académica critica, poderiam ser linguisticamente materializados, alinhando-se,
concomitantemente, a0 modelo das habilidades, por transferir aos alunos a tarefa de
fazerem esta descoberta.

Na verdade, quanto aos comentdrios, a professora apenas retomou o que havia
dito sobre uma parte que constitui o plano global da resenha, ou seja, sobre a descri¢do de
possiveis aspectos problemadticos do texto de origem e introduziu mais um aspecto, dizendo

que os alunos poderiam ir “atrds de outros textos para poder relacionar”. Porém, P2
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apenas mencionou que os alunos poderiam buscar outros textos para relaciond-los com o
texto-base, mas ndo disse como essa relacdo poderia ser linguisticamente estabelecida.

Em seguida, P2 socializou com os alunos outro aspecto que compreende o
plano global e a sequéncia textual da resenha, focalizando, a partir da leitura do slide

reproduzido abaixo, a importancia de indicar a obra ou texto resenhado a possiveis leitores:

6-Recomende a obra: Vocé j4 leu, ja resumiu e ja deu sua opinido, agora é hora de analisar
para quem o texto realmente ¢ util (se for util para alguém). Utilize elementos sociais ou
pedagdgicos, baseie-se na idade, na escolaridade, na renda etc.

Para reciclar o Discurso do slide acima, a professora mais uma vez mencionou
o exemplo do texto de Linguistica e aderiu, em partes, as contestagdes dos alunos, como
mostram os seguintes excertos: é mais ou menos o seguinte: vocé td lendo um texto de
Linguistica, ta? Pra quem vai interessar esse texto chato, que fala sobre um monte de
tedrico, que ninguém td conseguindo entender direito, vai ser bom para alguém esse
texto? Vai ser bom. Mas para quem que ele vai ser bom? [...]. Para estudantes da drea de
linguagem, nao é? Para os estudantes da drea da linguagem é importante entrar em
contanto com as teorias linguisticas. E a melhor maneira de entender as teorias é
resenhar os tedricos, pois vai te dar base para avangar nos estudos, ampliar seu
conhecimento, aquisicdo do vocabuldrio especifico da drea. E o que vocé vai comentar?
Exatamente isso, pontuar que para os estudantes da linguagem é importante entrar em
contato com as teorias da linguagem por uma série de razoes. Vocé também pode sugerir
que esse ndo é um texto adequado para ser usado em qualquer curso, pois é muito
especifico para a drea da linguagem.

No excerto acima, observa-se mais uma vez a postura soliddria da professora
em relacdo ao Discurso dos alunos, ao tratar o texto que PI adotou para a producdo de
resenha como algo que “ninguém ta conseguindo entender direito”.

Outro dado importante € que, uma vez que ja tinha socializado com os alunos
alguns dos objetivos da produgdo da resenha (registrar a leitura, demonstrar a compreensao
da leitura para, posteriormente ser avaliado), ela ampliou os objetivos da produgdo do

género em questdo, falando sobre as funcdes da resenha na universidade: “a melhor
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maneira de entender as teorias é resenhar os teoricos, pois vai te dar base para avangar
nos estudos, ampliar seu conhecimento, aquisicdo do vocabuldrio especifico da drea” .

Assim, vé-se que a professora procurou mostrar aos alunos, mesmo que
involuntariamente, algumas das fungdes sociais da resenha, ressaltando os outros motivos
pelos quais o género é importante na universidade (avancar nos estudos, ampliar seu
conhecimento, aquisicdo do vocabuldrio especifico da drea).

Desse modo, € possivel dizer que P2, além do modelo da socializacdo, ancorou-
se ao modelo do letramento académico, uma vez que socializou com os alunos as diversas
funcdes sociais do género em questdo e procurou mostrar que a producdo da resenha é
importante para o desenvolvimento do letramento académico do aluno.

Além disso, a professora retomou um dos aspectos contextuais da resenha —
consciéncia do resenhista a respeito do papel social do possivel leitor do texto de origem:
“Pra quem vai interessar esse texto |...]? [...] Para estudantes da drea de linguagem, ndao
é2” — para, entdo, focalizar outra parte constituinte do plano global e da sequéncia textual
da resenha: indicacdo da obra ou do texto resenhado.

Na voz da professora, a indica¢do do texto ou da obra deveria ser feita a partir
de comentdrios que deveriam pontuar [...] que para os estudantes da linguagem é
importante entrar em contato com as teorias da linguagem por uma série de razoes. Vocé
também pode sugerir que esse ndao é um texto adequado para ser usado em qualquer
curso, pois é muito especifico para a drea da linguagem.

Vé-se que P2 orientou que os comentdrios deveriam ser feitos de acordo com a
posicdo social do possivel destinatdrio da obra ou do texto de origem da resenha, porém,
mais uma vez, ndo mencionou as estratégias linguistico-discursivas com os quais esses
comentdrios poderiam ser feitos, aderindo, assim, ao modelo das habilidades.

Seguindo o guia dos oito passos para se produzir uma resenha académica
critica, P2 socializou com os alunos outros dois aspectos que constituem o plano global e

sequencial da resenha, identificacdo do autor da obra resenhada e identificacdo do

resenhista, como mostram os slides reproduzidos abaixo:
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7-1dentifique o autor: Cuidado! Aqui vocé fala quem € o autor da obra que foi resenhada e ndo
do autor da resenha (no caso, vocé). Fale brevemente da vida e de algumas outras obras do
escritor ou pesquisador.

8-Assine e identifique-se: Agora sim. No tltimo paragrafo vocé escreve seu nome e fala algo
como “Académico do Curso de Letras da Universidade de Caxias do Sul (UCS)”

Com base na leitura dos slides acima, a professora comentou que a
identificacdo do autor é facultativa [...] caso ele seja muito famoso |...] e justificou o
motivo pelo qual adotou o guia: essa é uma sugestdo, um roteirinho. Quem estd muito
desesperado pega isso ai [referindo-se ao guia] vai, faz e faz, vocé consegue fazer com
base nisso. Mas eu prefiro as sugestoes do Severino [Joaquim Antonio Severino, autor do
Manual para a elaboragdo de textos técnicos e académicos), td bom? Td bem mais fdcil do
que esse monte de coisa, td? Eu vou explicar bem para vocés o porqué que eu trouxe esse
monte de informacdes que até confundem no sentido de saber qual definicdo seguir, qual
autor seguir. E para vocés observarem o seguinte: hd iniimeras explicacées sobre o que é
e como se fazer uma resenha, tai? Por isso eu sempre coloco o seguinte: quando o
professor pedir uma tarefa, peca para ele explicar o que ele entende por aquela tarefa,
ndo pode ser tdo dificil assim para vocés chegarem até o professor?

Os excertos acima demonstram que P2 tinha a inten¢@o de socializar com os
alunos as vdrias concepcdes de resenha e as vdrias orientagdes de escrita do género a fim de
que eles pudessem estabelecer qual defini¢do seguir, dado que sdo muitas e divergentes. No
que concerne a definicdo da professora, € possivel inferir que a sua concep¢ao de resenha
nao foi construida a partir das sugestdes do guia exposto por ela em forma de slides, mas,
como dito anteriormente, a partir do contato com os Discursos da academia, mais
especificamente o de seu orientador do curso de Mestrado e do autor Joaquim Antonio
Severino, como mencionado por ela.

Vale salientar que, bem como o Discurso do orientador, ela legitimou o
Discurso de Severino para os alunos, [...] Mas eu prefiro as sugestoes do Severino |...],
que, por sua vez, ja € legitimado no ambito académico, € procurou ndo se comprometer
com o Discurso do autor do guia, mesmo o tendo adotado para facilitar aos alunos a tarefa

da escrita da resenha, [...] essa é uma sugestdo, um roteirinho. Quem estd muito
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desesperado pega isso ai [referindo-se ao guia] vai, faz e faz, vocé consegue fazer com
base nisso |[...].

Em outras palavras, embora a professora tivesse escolhido o guia para ensinar a
infraestrutura da resenha, ela abortou todas as orientagdes dadas até o momento para
ancorar-se as consideracdes de Severino, que ndo sao tao diferentes das consideragdes do
autor do guia, uma vez que os dois estdo calcados numa perspectiva que s visa 0 ensino
dos aspectos que organizam a resenha, € ndo o ensino dos aspectos linguistico-discursivos
do género.

De acordo com Gee (1996), o individuo carrega para os espagos de
socializagdo, além do Discurso Primério, Discursos Secundarios conflitantes. Assim, vé-se,
que a professora ancorou-se a Discursos Secunddrios, que para ela eram conflitantes,
embora ndo sejam, a fim de ensinar os alunos a produzirem resenha académica critica.
Além disso, a professora, conforme prevé o modelo da socializacdo, tinha certeza de que os
textos dos alunos seriam o reflexo de sua socializacdo, pois acreditava que com base no
roteiro socializado os alunos conseguiriam produzir a resenha.

Visto que a resenha apresenta varias definicdes e formas de ser estruturada, P2
orientou os alunos a pedirem aos professores maiores esclarecimentos quando eles
solicitassem alguma tarefa. Essa orientacdo suscitou os seguintes comentdarios por parte de
alguns alunos: [...] é que a gente tem receio, e se o professor ndo gostar que a gente fique
perguntando?; [...] mas o professor até fala, o problema é entender o que exatamente ele
quer; [...] mas é se ele jd explicou uma vez, pode ficar incomodado de explicar de novo
[...].

Na perspectiva da abordagem do letramento académico (LEA e STEET, 1998),
as relacdes de poder que envolvem o ensino na universidade devem ser atenuadas em prol
da aprendizagem do aluno. Nos fragmentos acima, vé-se que os alunos tinham consciéncia
da relacdo de poder que se estabeleceu entre eles e PI, visto que sao estudantes, condicao
que, na visao deles, ndo lhes permitia questionar as orientacdes do professor de Linguistica
nem esclarecer duvidas.

Talvez a fim de amenizar essa relacdo de poder, a professora deu as seguintes

respostas aos alunos: [...] pergunte quantas vezes forem necessdrias |[...]. Cada professor
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vem de uma historia de escolarizacdo em que ele aprendeu de um jeito e ai ele vem com
aquela coisa: “porque eu estudei na faculdade tal, que era muito mais chique do que
essa que vocés fazem, e ld eu aprendi assim e como ld eu aprendi resenha assim, entdo,
esse é o certo. E ele esquece que tem um monte de gente explicando a mesma coisa de
jeitos diferentes. Entdo, a gente precisa achar um caminho para fazer o que for ficar
mais fdcil, se o professor explicar o jeito que ele quer que faca |...].

A professora, sensivel as dificuldades dos alunos em produzir o género nos
moldes explicitados por PI, aderiu ao modelo do letramento académico, mostrando aos
alunos que eles deveriam perguntar ao professor quantas vezes fossem necessdrias como ele
queria que a escrita do texto fosse realizada, talvez, a fim de que eles pudessem negociar
algumas das especificidades da tarefa proposta. Contudo, vale ressaltar que ndo estamos
dizendo que a relacdo de poder foi estabelecida por PI, mas foi percebida pelos alunos,
talvez pelo fato de o professor ter abordado o ensino do género de forma inflexivel, dando-
lhes uma tnica possibilidade de produzir a resenha: resumo articulado ao comentario.

Antes de passar as orientacdes de Severino, P2 fez mencdo aos passos para se
produzir a resenha descritiva, que, segundo ela, segue os mesmos passos da resenha
académica critica, sem expor a opinido do resenhista, e a resenha teméatica. Cumprindo o
seu papel de socializar com os alunos os vérios tipos de resenha, a professora leu um slide
que resumia os passos para a producdo da resenha temadtica que, por sua vez, foram

retirados do guia que ela vinha utilizando para falar da resenha académica critica:

Apresente o tema: Diga ao leitor qual € o assunto principal dos textos que serdo tratados e 0 motivo por vocé
ter escolhido esse assunto;

Resuma os textos: Utilize um pardgrafo para cada texto, diga logo no inicio quem ¢é o autor e explique o que
ele diz sobre aquele assunto;

Conclua: Vocé acabou de explicar cada um dos textos, agora € sua vez de opinar e tentar chegar a uma
conclusio sobre o tema tratado;

Mostre as fontes: Coloque as referéncias bibliograficas de cada texto;

Assine e identifique-se: Coloque seu nome e uma breve descri¢do do tipo “Académico do Curso de Letras da
Universidade de Caxias do Sul (UCS)”.
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Para o slide acima, P2 ressaltou a importancia da resenha temdtica para o
trabalho académico, dando o exemplo do seu trabalho na dissertagcdo de Mestrado, como
mostram os excertos a seguir: Isso aqui também é legal, porque a resenha temdtica é
aquela resenha que vocé faz sobre vdrios textos de um determinado assunto, entdo, vocé
Jfaz uma resenha sobre o assunto e ndo sobre um texto especifico, td? Isso aqui é muito
bom pra quando a gente tem que fazer um trabalho académico, um TCC, uma
monografia. Por exemplo, o meu trabalho era sobre ethos. O que que é ethos? Algo
ligado a parte da retorica. Entdo, o que eu fiz? Tudo que eu achava sobre ethos, eu

resenhava. Depois eu posso juntar todas essas resenhas num texto so, td |...].

Quanto as orientacdes de Severino, a professora leu o slide reproduzido abaixo:

“A resenha estrutura-se em vdrias partes ldgico-redacionais. Abre-se com um cabecalho, no qual sdo
transcritos os dados bibliograficos completos da publicagdo resenhada; uma pequena informacgdo sobre o
autor do texto, dispensavel se o autor for muito conhecido; uma exposic¢do sintética do contetddo do texto, que
deve ser objetiva e conter os pontos principais e mais significativos da obra analisada, acompanhando os
capitulos ou parte por parte. (...). Finalmente deve conter um comentario critico. (...)pode-se destacar a
contribui¢do que o texto traz para determinados setores da cultura, sua qualidade cientifica, literdria, sua
originalidade etc.

Embora a professora ndo tivesse mencionado de forma explicita o seu conceito
de resenha durante a gravacdo das duas aulas, € possivel depreender que ela, ancorada as
postulacdes de Severino, definia o género como um resumo seguido de comentério, de
modo que o comentdrio deveria aparecer apds o resumo do texto ou da obra resenhada,
como indiciam os seguintes excertos: entio, é assim: é um resumo? E [referindo-se ao
contetddo do ultimo slide], que eu tenho que ser objetivo, mas tem que passar pela obra
toda. Entdo, quando se fala em detalhada, é que eu tenho que passar pelo conteudo da
obra toda de forma sucinta, breve, tenho que dar conta do contetido todo, certo? Na
resenha vocé tem que condensar a informacao, por isso que é um resumo, mas, além de
condensar, eu vou ter que comentar.

A partir dos excertos acima, € possivel inferir que P2 definia a resenha como
resumo seguido de comentdrio. Tal hipdtese ganha for¢ca quando a professora leu outro

slide que trazia as orientagdes de Severino para a escrita dos comentarios:
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(...) Esse comentario é normalmente feito como tltimo momento da resenha, apds a exposi¢do do contetido.
Mas pode ser distribuido difusamente, junto com o0s momentos anteriores: expde-se € comenta-se
simultaneamente as ideias do autor. (Severino, 2000: p.132)

Para o slide acima, a professora fez a seguinte relacdo: Entdo, isso bate com o
que o outro rapaz falou [referindo-se ao autor do guia], por qué? Porque é dificil eu ficar
resumindo um texto teodrico e ficar argumentando que sim ou que ndo, comentando. Na
minha opinido, é exigir demais que vocés facam a resenha mesclando resumo e
comentdrio [...]. Vé-se neste fragmento que, de fato, a professora concebia a resenha como
resumo seguido de comentdrio. O fragmento permite inferir que a professora também
aderiu a essa concep¢do com o intuito de facilitar a tarefa dos alunos, pois considerava
exigir muito deles pedir a resenha articulando resumo e comentério, como fez P1, que teve
suas orientagdes contestadas pelos alunos durante a aula de P2.

Assim, ao julgar que para os alunos era mais facil fazer a resenha sem articular
0 resumo ao comentdrio, uma vez que eles ja tinham falado de suas dificuldades para
realizar a tarefa segundo os moldes de PI, a professora aderiu ao modelo do letramento
académico, justamente por considerar as dificuldades dos estudantes e suas histérias prévias
de letramento que, pelo que consta, nunca tinham produzido resenha em séries anteriores.

Tendo em vista que P2 durante as duas aulas gravadas enfatizou a infra-
estrutura da resenha, atentando para os constituintes do plano global e da sequéncia textual
do género, embora, sem mencionar os mecanismos linguisticos que encadeiam as partes do
texto, ela colocou na lousa como gostaria que os alunos organizassem a resenha,
ressaltando que aquelas eram as suas orientacoes: [...] Eu vou colocar aqui na lousa como
eu quero que vocés facam a resenha, essas aqui sdo as minhas orientacdes [a professora
escreve na lousa como os alunos devem estruturar a resenha]: I)dados bibliogrdficos; 2)
resumo do conteiido do texto; 3) comentdrio critico. [...] E isso que eu quero de vocés. Ao
socializar como os alunos deveriam organizar a resenha, dando destaque para um plano
global minimo (dados bibliograficos, resumo e critica) a professora, mais uma vez, deixou
claro qual era o seu conceito do género para esses alunos: resumo seguido de comentario

critico.
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P2 retomou, de maneira implicita, o que havia dito anteriormente sobre o fato
de os professores terem de explicitar aos alunos as especificidades de determinada tarefa,
uma vez que ela tentou ser explicita em suas orientagdes adotando um guia e escrevendo na
lousa como gostaria que o texto fosse estruturado com base em um plano global minimo.
Além disso, a professora também, de forma implicita, trouxe novamente a tona o fato de
que cada professor pede a resenha a partir de concepgdes e orientacdes diferentes, visto que
enfatizou que aquelas eram as suas orientagdes.

Vale ressaltar que P2 adotou uma postura mais flexivel em relag@o a postura de
P1, pois, como serd possivel ver nos pardgrafos seguintes, embora tenha se ancorado a
concep¢do de resenha como um resumo seguido de comentdrio, abriu precedentes para que
os alunos pudessem fazer a resenha articulando resumo e comentario. Ou seja, P2, de certa
forma, autorizou os alunos a redigirem a resenha da forma com que achassem mais facil, e
ndo, exatamente, com base na sua concep¢ao do género. Na verdade, por ter permitido que
os alunos redigissem a resenha da forma com a qual achassem mais féacil e por ter dito que é
dificil mesclar resumo e comentério, € possivel inferir que a professora ajustou sua
concepcdo do gé€nero de acordo com as dificuldades dos alunos, uma vez que nao
verbalizou o seu conceito, mas apenas deu indicios de que para ela a resenha seria um
resumo seguido de comentdrios. Assim, apds falar sobre o seu conceito de resenha e
orientar a tarefa dos alunos, P2 passou a exibir quatro textos, considerados por ela como
resenha critica, e a comentd-los: Vamos ver essa [resenha] que eu trouxe para vocés

[professora 1€ os textos]:

a) Dupla sertaneja vira filme popular

O filme "2 Filhos de Francisco", estréia na ficcdo do publicitdrio Breno Silveira, chega com uma

pesada responsabilidade: a de ultrapassar a casa dos 2 milhdes de espectadores, marca ainda ndo atingida
neste ano por nenhum titulo brasileiro. Na verdade, essa € a primeira obra de 2005 com esse potencial.
Ao contririo de "Carandiru" e "Cazuza - O Tempo ndo Para", os maiores sucessos dos trés ultimos anos, "2
Filhos de Francisco" é um genuino representante do cinema de apelo popular, um género ha muito néo visto
nas telas e que ainda é negligenciado pelas elites culturais. Mas a histéria da génese do sucesso da dupla Zezé
di Camargo e Luciano é um digno exemplar do cinema caipira, ou sertanejo.

Quatro obras do género conseguiram ultrapassar a barreira dos 3 milhdes de espectadores: além de
"Menino da Porteira" (76), os outros trés sdo trabalhos do saudoso Mazzaropi. Serd que a eles se soma agora
essa nova realiza¢do da Conspirag¢do Filmes, produtora geralmente associada a obras urbanas e/ou de estética
rebuscada?

2 Filhos de Francisco" funciona: € um filme simples, envolvente e sincero em suas intencdes. Nao hd
davida de que a primeira parte, que se ocupa da infancia da dupla (e do irmado Emival, morto prematuramente
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num acidente de carro), cativa com mais facilidade. Na segunda parte, a bem da verdade, o que mais
impressiona € a incrivel semelhanga do ator Marcio Kieling com Zezé di Camargo. Mas o carisma dos garotos
Dablio Moreira (como Mirosmar, ou Zezé), Marcos Henrique (Emival) e Wigor Lima (Welson, ou Luciano)
garante imediata empatia. Sem falar em Angelo Antdnio, que surpreende como o pai Francisco e que garante
alguns dos momentos mais verdadeiros do filme, que merece ser prestigiado sem preconceito. V4 ao cinema,
ouca "E o Amor".[Christian Petermann]

Referindo-se ao texto acima, a professora fez o seguinte comentario: vejam que
essa jd mescla as informacoes técnicas e os comentdrios. Percebe que tem uma
orientacdo para o leitor, ou seja, resumo ao mesmo tempo que comenta e indica. Vamos

ver as outras [professora 1€ os proximos textos]:

b)Esta série apresenta aos jovens leitores os mais importantes pintores e escultores do mundo. Cada livro
aborda a vida e a obra de um artista, destacando seus trabalhos mais famosos. Estudo e materiais sdo
discutidos e, através de projetos acessiveis, o leitor poderd experimentar algumas técnicas utilizadas pelo
artista.

PICASSO conta a vida do artista desde sua infancia, no sul da Espanha, até seus tultimos anos. Ilustracdes
especialmente elaboradas mostram onde o artista morava e trabalhava. Este livro discute a carreira de Picasso
como pintor e escultor, seu relacionamento com outros artistas e o enorme impacto de seu trabalho na Arte
Moderna. (Mason, A. Artistas Famosos: Picasso. Sdo Paulo: Callis, 1998).

c) Falta gente como a gente na ''nova'' Viver a Vida Novela da Globo esbanja estética, mas carece
de emocio

Quem desembarcou segunda-feira no horario nobre da Globo, procedente da India do Projac, claro,
teve um choque cultural ao dar de cara com a nova novela das 9. Da Kjara re (para ndo mencionar aqui o hit
de dona Norminha) a bossa nova que comparece a toda novela de Manoel Carlos, vai uma distdncia que nao
abre brecha para comparacdes. Mas, are baba, a estreia de Viver a Vida esbanjou estética e economizou
comogdo. Faltou emocdo, faltou provocagdo, faltou instigar alguma reacdo que ndo fosse a indiferenca
cardiaca num espectador que até dois dias antes vinha se jogando aos pés de Tony Ramos, Laura Cardoso e
Lima Duarte. E, com todo o respeito ao belissimo elenco que ali desfila, apenas Lilia Cabral mostra condi¢oes
de salvar a cena em curto prazo.

Nao que mais ninguém do restante do elenco saiba se garantir além dos generosos closes de Jayme
Monjardim, e, justica seja feita, bem que o diretor deu preferéncia a planos abertos no primeiro capitulo.
Barbara Paz € outra que mostra disposi¢do em mexer com a audiéncia, protagonista que é de um dos
merchandisings sociais da trama, a anorexia alcod6lica.

Causa desconforto ver Alinne Moraes, mais uma vez, no papel da filhinha abastada mimada, e José Mayer,
pela enésima novela de Maneco, no papel do sedutor maduro. Assim como hd a categoria Helena, nome que
invariavelmente batiza as heroinas do autor, hé a categoria José Mayer.

O problema é que, diferentemente do leque de Helenas vidveis, ndo sobrou outro ator maduro com
chance de abalar as Helenas ou suas coadjuvantes, sejam elas mocinhas de 20, como Débora Secco em Lagos
de Familia, de 45, entdo Vera Fischer na mesma novela e Christiane Torloni em Mulheres Apaixonadas, ou de
50, como Regina Duarte em Histéria de Amor e em Paginas da Vida, ou de 30, caso da atual, Tafs Aratjo.
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Para o terceiro texto, a professora fez o comentdrio a seguir: veja como o
resenhista vai comentando e resumindo o texto ao mesmo tempo, pois fala das questoes
técnicas, faz comparagcoes com a outra novela, vai mesclando. E claro que esse tom leve
dos textos ndo dd para colocar numa resenha académica. Vamos ver outra [professora

passa para o proximo slide]:

d) O novo show de Ana Carolina, “Estampado”, que faz o langamento do CD homdnimo, revela o porqué de
a cantora estar em um momento tdo bom de sua carreira. Nas primeiras cangdes , tem-se a impressdo de que
serd uma boa visualizagdo daquele que se ouve no CD. E sé. Mas logo esse equivoco se desfaz.

A iluminagdo e o cendrio comecam a ganhar destaque: sdo raios de luz e um jogo de imagens, ao fundo, que
fundem ficcao e realidade. A acustica — 6tima — valoriza a percussao, talvez a maior surpresa de todo o show.
Para se ter uma idéia disso, pode-se pegar como exemplo a forca das batidas pulsantes em “Vox populi” ¢ a
brincadeira entre o grupo de pandeiros (com solo de Ana Carolina). Também ha momentos inusitados, como a
cangdo “Estampado”, cujo acompanhamento € feito apenas por — acreditem! — dois isqueiros. Ainda ha espago
para relembrar algumas faixas antigas, como “Garganta”. Enfim, um programa, no minimo, surpreendente.
Ana Carolina: show “Estampado”. 18 e 19/06. 22h. Tom Brasil Nagdes Unidas. Precos a partir de R$ 30.

Referindo-se aos quatro textos, a professora fez o seguinte apontamento: Dd
para perceber isso pessoal? Pode se fazer o resumo e o comentdrio, o0 comentdrio pode
ser mesclado com o resumo ou ndo |...].

Com base nos comentdrios feitos pela professora sobre os textos acima, é
possivel depreender que ela, ancorada ao modelo da socializagdo, exibiu, leu e comentou as
resenhas a fim de mostrar aos alunos que o género pode trazer o resumo articulado ao
comentdrio ou ndo. Embora P2 tivesse pedido aos alunos que fizessem a resenha com base
na concep¢do de que resenha € um resumo seguido de comentdrio critico, a ideia de
apresentar aos alunos exemplos de como € possivel mesclar resumo e comentdrio na
resenha foi vdlida, pois ela acabou por socializar com eles as duas maneiras com as quais 0s
comentdrios podem aparecer na resenha, bem como socializar os tipos de resenhas que
circulam em outros espagos, mais especificamente, no jornal impresso.

Desse modo, é possivel dizer que a professora ndao sé aderiu ao modelo da
socializa¢do, mas, também, aproximou-se do modelo do letramento académico, visto que,
ao apresentar textualmente como os comentarios poderiam aparecer na resenha, mostrou-se
flexivel, abrindo precedentes para que os alunos tanto articulassem resumo e comentério

quanto fizessem o resumo seguido de comentdrio critico. No entanto, apesar de ter se
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mostrado flexivel, a professora mais uma vez ndo socializou com os alunos alguns aspectos
linguistico-discursivos, presentes nos textos apresentados por ela, que, por sua vez, ajudam
na construcao dos comentarios pertinentes a resenha critica.

No que concerne a insercao da voz do resenhista, no sentido de expressar a
avaliacdo sobre a obra ou texto resenhado, P2 poderia ter destacado, conforme indica
Machado (2002), o uso dos adjetivos presentes nos textos (pesada34 responsabilidade;

estética rebuscada; filme simples, envolvente e sincero; indiferenca cardiaca; momentos

inusitados...); no que diz respeito aos verbos, ela poderia ter destacado que os verbos de
dizer, presentes nas resenhas, auxiliam o resenhista a evidenciar sua interpretagdo sobre o
objeto resenhado (as ilustracdes especialmente elaboradas mostram; Viver a Vida
esbanjou...).

Além disso, P2 poderia ter chamado a atengdo para o fato de que as escolhas
lexicais, geralmente, sdo influenciadas pelo objeto de origem da resenha, tomando o
exemplo da resenha sobre o show de Ana Carolina, que traz substantivos e adjetivos que
denotam uma argumentacao, por parte da pessoa que escreveu a critica sobre o evento, que
segue na direcdo de mostrar o quanto o show da cantora era inovador, moderno e

surpreendente: “sdo raios de luz e um jogo de imagens, ao fundo, que fundem fic¢do e

realidade” [...]; “Também h4a momentos inusitados, como a cancdo “Estampado”, cujo

acompanhamento € feito apenas por — acreditem! — dois isqueiros” [...]; “Enfim, um

programa, no minimo, surpreendente”(MACHADO, 2002).

Visto que a professora, ao tratar de como os comentdrios poderiam aparecer na
resenha, ndo apontou os mecanismos linguistico-discursivos que materializam esses
comentdrios tdo requeridos na prética de escrita do género, ela acabou por transferir aos
alunos a responsabilidade de aplicd-los em seus textos, alinhando-se, assim, ao modelo das
habilidades.

Ainda vale enfatizar que P2 parecia ter o objetivo de ensinar aos alunos a
escrita da resenha académica critica, contudo, s6 socializou com eles resenhas que figuram

em situacdes de producgdo diversas as situacdes de producdo da resenha académica critica.

3 Palavras e expressoes sublinhadas pela pesquisadora.
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Ou seja, ja que o seu intuito era o de abordar a producdo da resenha académica critica,
mesmo que fosse apenas a partir de um plano global minimo e de uma sequéncia textual
que ndo dava destaque aos elementos coesivos, mas somente a sequéncia em que as partes
da resenha deveriam ser organizadas, ela poderia ao menos ter socializado com os alunos
um exemplo de resenha académica critica, tendo em vista que socializou quatro exemplos
de resenhas que circulam em outros espagos e obedecem a condi¢des de producdo distintas
das condic¢des de producdo da universidade.

Assim, apos socializar alguns modelos de resenha critica, mas nio de resenha
académica critica, a fim de que os alunos pudessem perceber que o género permite tanto
que se faca o resumo seguido de comentdrio quanto se articule comentério e resumo, P2
passou a tratar do texto que daria origem a resenha, como mostram os excertos a seguir: [...]
eu vou distribuir esse livro aqui do Platdo e Fiorin para orientar a tarefa de vocés
[refere-se ao livro Para entender o texto: leitura e redagcdo). Bom, nés vamos abrir ld no
final do livro, na pdgina 420, onde tem resumo, certo. Aqui vai explicar um pouquinho
sobre como fazer resumo, mas como a gente jd viu, ndo precisa ler. [...] Olha ai pessoal,
para o resumo vdo aparecer as etapas na pdgina 421 [a professora 1€ o trecho
selecionado]: “aconselhamos as seguintes passadas”, né? E ai vai ter “ler o texto
ininterruptamente”. Lembra que eu falei: ndo parem por nada de ler o texto. A segunda
dica é: “faca a leitura com o lapis na mdo, sublinhando”. A terceira, “tentar fazer a
segmentacgdo do texto, organizando por blocos as informacoes registradas”. E a quarta é
a redacdo final. Depois vocés podem ler isso com mais calma, eu sé t6 mostrando para
vocés que aquilo que eu coloquei em aula, tem uma base tedrica, td bom? Eu ndo tirei da
minha cabeca. E ai nés temos na sequéncia o capitulo seguinte, na pdgina 426, o que é
resenha. Vejam so [a professora 1€ um trecho do livro] “resenhar significa fazer uma
relacdo das propriedades de um objeto, enumerar cuidadosamente informacaoes
relevantes”, isso é resenha. Ta falando um pouquinho sobre como fazer e por fim, na
pdgina 427, vai dar as etapas, que nds jd vimos |...].

Observa-se, nos fragmentos acima, que P2, ao distribuir o livro e ler as
orientagdes expressas na pagina 421, retomou o Discurso do processo (IVANIC, 2004), no

que diz respeito as etapas que envolvem a escrita do resumo, uma vez que tinha explicitado
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essas etapas no inicio da gravacdo da aula, e disse de onde adveio este Discurso, de modo a
demonstrar que, além de ter recorrido a dois Discursos Dominantes e legitimados na
academia para tratar da resenha académica critica, recorreu a mais um, os de Platdo e
Fiorin, para ratificar sua concep¢ao e suas orientagdes sobre resumo e resenha — o que
permite confirmar que o conceito de resenha da professora adveio do seu contato com o
Discurso Académico.

Quanto as orientagdes para a realizagdo da tarefa, P2 disse o seguinte: [...]
Vamos ver a resenha no livro na pdgina 427 [refere-se a pagina 427 do livro Para
entender o texto: leitura e redacdo de Platao e Fiorin]. Eu ndo vou ler o texto, pois aula td
quase acabando, mas procurem comparar a diferenca de uma resenha académica com as
outras resenhas [dadas anteriormente]. Vejam a linguagem, procurem ler esse texto em
casa, comparando com os outros exemplos [que eu dei]. Notem ai [referindo-se ao
conteido da péagina do livro] que, no primeiro pardgrafo, ele [0 autor do texto] jd
apresentou dados bibliogrdficos, o titulo, o autor e a estrutura do livro, td? Apresentou a
sintese, num pardgrafo, do conteiido do livro. Depois vem o resumo das partes principais
do livro jd com os comentdrios. No trabalho que eu vou pedir, ndo precisa, resuma e
depois faca os comentdrios. Esse exemplo do livro é uma resenha critica, tdi? Deu para
entender o que é resenha? Ok. Entdo, o que a gente vai pegar? Neste mesmo livro, eu
quero que vocés abram |...] da pdgina 296 até 307, ta? Sdo as partes que compoem a
licdo 33 deste livro [...]. Essa licdo fala sobre descricdo e dissertacdo e vocés vdao fazer a
resenha deste capitulo, td? Presta atencdo no seguinte: nos vamos ter que colocar os
dados bibliogrdficos desse livro como eu ensinei para vocés quando se trata de livro ou
capitulo de livro [orientacdo dada em evento anterior ao evento gravado]. O que acontece
gente? Esse capitulo ele so pega uma parte informativa, com exemplos, com exercicios
[...]. Veja: eu nao estou pedindo o exercicio, eu estou pedindo para vocés resenharem. Na
resenha, vocés vdo colocar esse comentdrio da existéncia de exercicios, dizendo se sdo
bons, ou ruins, fdceis ou nao. E ndo se esqueca que isso aqui é um livro de apoio. Entao,
seguindo as minhas orientagoes, vocés vdao fazer a resenha critica sobre esse capitulo.

Vocés vdo ter que ler, vocés vdo ter que fazer o resumo e depois comentar, certo? Entdo,
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é isso. Eu recolho a resenha na proxima quarta, semana que vem, no dia 30 [de setembro
de 2009]. Dd tempo de sobra para fazer, o texto é curto. Bom trabalho para vocés.

Tendo em vista que a professora nao socializou com os alunos nem um modelo
de resenha académica critica, ela pediu aos alunos para fazerem a comparacdo entre a
resenha presente no livro e as resenhas apresentadas por ela, de modo a atribuir a eles a
tarefa de comparar a diferenca de uma resenha académica com as outras resenhas. Ao
transferir a tarefa de depreender as possiveis diferengas entre os tipos de resenha, P2
alinhou-se a0 modelo das habilidades, pois transferiu aos alunos a missdo de verificar, além
do tipo de linguagem, os mecanismos linguistico-discursivos adequados para a producdo da
resenha académica critica, os efeitos de sentidos que esses mecanismos t€m nos textos e
aplica-los no momento da produgdo da resenha.

Nota-se, ainda, nos excertos, que a professora volta a ratificar o plano global
minimo ensinado por ela (dados bibliogréficos, resumo do contetido do capitulo do livro e
comentarios) € o seu conceito do género, “vocés vdo ter que fazer o resumo e depois
comentar”. No que concerne a escolha do livro, verifica-se que a professora pegou um
livro destinado, a0 menos em seu projeto inicial, ao ensino médio e com teor instrucional,
pois, por se tratar de um manual de producgdo de texto, d4 instru¢des sobre como se produzir
os mais variados géneros textuais, principalmente, os géneros escolarizados (descri¢ao,
narragdo e dissertacao).

Por conta dessa escolha, € possivel dizer que a professora, nesse momento da
gravacdo da aula, trabalhou com a perspectiva do déficit, alinhando-se ao modelo das
habilidades, pois, como vimos na andlise da histdria de letramento das alunas, os géneros
com os quais elas mais tiveram contato foram com os gé€neros escolarizados, € mesmo
assim parece que P2 tinha o objetivo de ensiné-los, talvez, partindo do principio de que os
alunos, por mais que tivessem tido contato com esses géneros em séries anteriores, nao
soubessem produzi-los: “Essa licdo fala sobre descricdo e dissertacdo e vocés vao fazer a
resenha deste capitulo, ta?”. Desse modo, vé-se que um dos objetivos da producdo da
resenha era fazer com que os alunos resenhassem as caracteristicas e o processo de escrita
da dissertacdo, da narragcdo e da descricdo a partir de um manual sobre producdo de texto

para, posteriormente, os géneros serem ensinados por P2.

143



No tocante ao texto de origem, é possivel dizer que a escolha dessa licdo ndo foi
adequada para servir de base para uma das primeiras producdes das alunas, uma vez que ela
¢ circular, ou seja, repetitiva, e traz outros gé€neros para exemplificar os conceitos de
narragdo, dissertacdo e descri¢do — dados que podem ter dificultado a atividade de escrita
das alunas.

A fala da professora permite inferir que o ensino dos dois géneros se
configuraria numa tarefa facil para ela, uma vez que os alunos ja teriam lido e resenhado
algo sobre o assunto. Assim, ao invés de ter pedido a resenha com o propdsito de introduzir
as caracteristicas e os processos de escrita da descri¢do, da narragdo e da dissertacdo e o de
facilitar a tarefa de ensinar os dois gé€neros, a professora poderia ter levantado quais eram
os conhecimentos prévios dos alunos sobre alguns géneros escolares, pois, certamente, eles
teriam algo a dizer. Contudo, ndo estamos dizendo que P2 trataria os trés géneros da
mesma forma com a qual eles foram tratados em séries anteriores, mas que ela poderia ter
verificado qual era o nivel de conhecimento dos alunos a respeito da descri¢do, da
narragdos e da dissertagdo antes de pedir uma resenha sobre este assuntos.

No que concerne a leitura do texto de origem da resenha, a professora nao o leu,
mas fez alguns apontamentos sobre ele, no sentido de auxiliar os alunos na compreensdo da
tarefa: “Esse capitulo ele s6 pega uma parte informativa, com exemplos, com exercicios
[...]. Veja: eu ndo estou pedindo o exercicio, eu estou pedindo para vocés resenharem. Na
resenha, vocés vao colocar esse comentdrio da existéncia de exercicios, dizendo se sdo
bons, ou ruins, fdceis ou ndo.” Além disso, como € possivel verificar, ancorada ao modelo
da socializacdo, deu dicas de qual aspecto do texto seria interessante comentar, porém, mais
uma vez, ndo mencionou os mecanismos linguistico-discursivos apropriados para dizer se
os exercicios eram bons, ou ruins, fdceis ou nao.

Em suma, a professora, ao desenvolver seu trabalho com resenha académica
critica, ancorou-se aos trés modelos sobre os quais a escrita € entendida e ensinada na
universidade (modelo das habilidades, da socializagdo académica e do letramento
académico), de modo que a emergéncia dos trés modelos deu-se, bem como na aula de PI,
de maneira concomitante.

A emergéncia do modelo do letramento académico deu-se quando P2:
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retomou estratégias de leitura e escrita que servem tanto para a producio de
resumo quanto para a producdo de resenha, aderindo ao Discurso do
Processo, ao invés de transferir aos alunos a responsabilidade de descobrirem
quais sdo as estratégias convocadas para a producdo dos dois géneros,
contudo, como poderd ser visto adiante, ndo verificou, na corre¢do, quais
estratégias foram usadas pelas alunas para produzirem seus textos;
estabeleceu um critério de avaliacdo — verificar a compreensao de leitura em
relac@o ao texto lido; no entanto, a andlise da correcdo da professora sobre os
textos das alunas revela que a sua inten¢do era apenas a de verificar se as
alunas tinham ou ndo adotado o plano global socializado em sala de aula para
redacdo da resenha;

explicitou uma das func¢des da leitura e da escrita (ler para buscar
informacdes, escrever para registrar as informacdes obtidas por meio da
leitura), relacionando as duas praticas sociais, ao invés de mostrd-las como
vazias de propdsitos comunicativos; porém, ndo as implementou na hora de
corrigir os textos das alunas;

explicitou os objetivos da producdo de resenha no ambito universitario que
levam ao desenvolvimento do letramento académico do aluno — produzir
resenha para avancar nos estudos, ampliar o conhecimento e adquirir
vocabulario de determinada area do conhecimento;

mostrou-se sensivel, em alguns momentos, as trajetorias de letramento dos
alunos, pois, uma vez que eles ndo tiveram contato com o género em séries
anteriores, ela propiciou o contado deles com algumas concepcdes e
especificidades da resenha, ao invés de apenas dizer o que ndo é resenha,
bem como disse que eles poderiam produzir o género nas condi¢des em que
se encontravam (alunos do primeiro semestre do curso de Letras); ou seja,
tem-se a impressao de que a professora sabia que, no momento da gravacgao,
ndo estava lidando com leitores e escritores proficientes;

mostrou-se flexivel ao, de certa forma, permitir que os alunos tanto fizessem

a resenha, articulando resumo e comentdrio, quanto resumo seguido de

145



comentdrio critico, embora julgasse dificil para o momento em que eles
estavam articular resumo e comentdrio, tendo em vista que eles retomaram o
Discurso dominante de PI, a fim de contesta-lo e demonstrar as suas
dificuldades de redigir a resenha conforme os moldes do professor;

e mencionou algumas condicdes de producdo do género, ao falar sobre alguns

objetivos da producdo e da avaliacdo da resenha, e ao dar énfase a
importancia do produtor da resenha ter em mente quem € o possivel leitor da
obra resenhada;

Quanto ao modelo da socializacdo académica, € possivel dizer que esse foi o
modelo prevalente na aula de P2, visto que ela:

e socializou com os alunos as diferencas entre resumo e resenha;

e mostrou quais eram essas diferencas por meio da exposicao de slides,

dizendo que o resumo deveria ser fiel ao contetido de origem, enquanto que
a resenha deveria trazer o resumo do texto, mas com a opinido do resenhista.

A professora, para tratar do género em questdo, também socializou com 0s
alunos Discursos legitimados por ela e na academia sobre as concep¢des de resenha e as
orientagdes de escrita do género advindas desses Discursos, de modo a mostrar a quais
Discurso estava ancorada.

Além disso, ela propiciou o contato dos alunos com algumas resenhas que
circulam em diferentes espacgos e suportes, fazendo comparacdes entre elas a fim de mostrar
quais sdo os comentdrios adequados para esse género e como eles podem aparecer no corpo
do texto da resenha; socializou os aspectos da infra-estrutura da resenha académica critica;
pressupds que os textos dos alunos seriam o reflexo de toda essa socializacdo que, por sua
vez, teve seu inicio em um momento posterior ao evento gravado; e apontou alguns
aspectos do texto de origem que mereciam destaque nas produgdes dos alunos.

Assim, os dados permitem dizer que, no que concerne a ancoragem de P2 ao
modelo da socializacdo, ela, durante a gravacdo das aulas, priorizou a socializacdo dos
aspectos que dizem respeito, conforme Machado (2005), a infraestrutura do género (plano
global, escolha do tipo de discurso, escolha da sequéncia textual). No que diz respeito ao

plano global, ela passou por todos os constituintes, destacando a importancia de os alunos
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terem, em suas producdes, de apresentar, contextualizar, descrever, avaliar e indicar o texto
de origem da resenha, de modo que adotou um plano global minimo para que eles
pudessem sequenciar suas resenhas (referéncias bibliograficas, resumo e comentario
critico).

Em relacdo a sequéncia textual, a professora apenas enfatizou a ordem em que a
resenha deveria ser organizada, porém, ndo mencionou quais sdo os elementos coesivos que
estabelecem as relacdes entre as partes que constitui o texto; no que concerne ao tipo de
discurso, ela enfatizou que a resenha, no ambito universitario, deveria ser escrita na terceira
pessoa, contudo, ndo mencionou que o género deveria ser redigido de acordo com a norma
padrao.

Ao ndo fazer mencdo a esses aspectos, P2 alinhou-se ao modelo das
habilidades, pois transferiu aos alunos a responsabilidade de descobrirem quais sdo os
mecanismos coesivos e tipo de discurso adequados a producio da resenha.

A ancoragem ao modelo das habilidades ganhou forca na aula de P2 quando ela
ndo mencionou quais sdo os mecanismos linguistico-discursivos adequados a producao da
resenha, deixando a cargo dos alunos que fizessem essa descoberta para, entdo, usa-los em
suas produgdes.

Visto que a professora socializou com os alunos apenas resenhas que circulam
em espacos que ndo o académico, ela também se alinhou ao modelo das habilidades ao
transferir aos alunos a tarefa de comparar as resenhas criticas socializadas por ela com uma
resenha académica critica do livro de Platdao e Fiorin, a fim de que pudessem depreender
qual era a diferenca de linguagem existente entre elas e os mecanismos linguistico-
discursivos pertinentes a resenha académica critica.

A escolha do texto de origem da resenha também denota a ancoragem da
professora ao modelo das habilidades, pois, como dito anteriormente, ela trabalhou com a
perspectiva do déficit, considerando que os alunos, por mais que tivessem tido, em séries
anteriores, contato frequente com os géneros escolarizados, ndo soubessem produzi-los de
forma adequada ou ndo tivessem conhecimento sobre eles.

Desse modo, é possivel inferir que foi a pressuposicdo de que os alunos nao

sabiam produzir ou ndo tinham conhecimento sobre esses géneros que motivou a escolha
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do texto, licio 33 do livro de Platao e Fiorin; e que, além do objetivo de verificar a
compreensdo do texto lido, a tarefa da resenha também teria a finalidade de introduzir os
processos de escrita dos géneros escolarizados, uma vez que eles seriam ensinados em outra
aula.

Além disso, apesar de a linguagem do texto ndo ser de dificil acesso, talvez em
virtude de seus fins didéticos, ele € repetitivo e engloba outros géneros para exemplificar os
conceitos de dissertacdo, narracdo e descricdo — o que pode ter dificultado a atividade de
leitura e de escrita das alunas, no que diz respeito a compreencdo da organizacao do texto-
base e a selecdo das informacdes relevantes para a producao da resenha.

Quanto a concep¢do de resenha de P2, os dados permitem dizer que ela
conceituava o género como um resumo seguido de comentario, sendo que construiu essa
concepc¢do a partir de seu contado com o Discurso académico: Discurso dos professores
com os quais teve aula na pés-graduagdo, Discurso do seu orientador no curso de mestrado
e Discurso de alguns manuais de produgdo de texto, mais especificamente, dos manuais
redigidos por Severino (2002) e Platio e Fiorin (2006).

A seguir, pretende-se verificar as convergéncias e as divergéncias entre as

concepcoes de resenha dos cinco sujeitos de pesquisa.

4.3 Convergeéncias e divergéncias entre as concepcoes de resenha

Visto que os conceitos de resenha dos sujeitos de pesquisa foram identificados
e analisados nos tépicos anteriores a luz da no¢do de Discurso, cabe, neste topico, analisar
quais sdo as convergéncias e as divergéncias entre esses conceitos. Para tal, julga-se
necessdrio retomar as concepgdes de resenha dos cinco sujeitos de pesquisa, os Discursos

de onde elas advieram e as condug¢des didaticas dos professores acerca do género.
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4.3.1 Convergéncias e divergéncias entre as concepcoes de resenha dos

professores

As andlises das aulas dos dois professores permitiram depreender que
construiram suas concep¢des de resenha com base no Discurso Académico — o dos
professores com os quais tiveram contato na universidade e o de alguns estudiosos que
ensinam e analisam a producao de resenha.

E possivel verificar que, embora os professores tenham construido suas
concepgodes de resenha a partir do contato com o Discurso Académico, seus conceitos sao
divergentes, pois PI, no momento da gravacdo, definiu a resenha como um modo de
descrigdo de como vocé leu o texto , alinhando-se a ideia de resenha como um continuo
entre descri¢do e apreciacado, e rejeitou a concepgao de resenha como resumo comentado ou
resumo seguido de comentério, ou seja, rejeitou a concepg¢ao de P2.

Segundo Gee (1996), essa divergéncia entre as concepc¢des dos dois professores
confirma que o individuo € portador de muitos Discursos que podem entrar em conflito em
um mesmo espago de socializacdo. Ao rejeitar a ideia de resumo seguido de comentario, P1
ndo s6 entrou em divergéncia com o Discurso de P2 em um mesmo espacgo de socializagao,
mas também rejeitou um Discurso com o qual ja teve contato em sua trajetéria académica,
dizendo que [...] muita gente ensina assim: [...] primeiro vocé faz um resumo e depois
vocé comenta. Pra mim isso ndo vale [...] essa historia de fazer resumo e depois
comentar, td? Eu entendo que uma resenha ela seja a medida que vocé vai resumindo,
vocé vai comentando, td? |...].

Quando PI disse que muita gente ensina a produzir resenha a partir da ideia de
resumo seguido de comentdrio, ele ndo s6 nega esse modo de redigir o género,
compartilhado por P2, mas demonstra conhecé-lo. Desse modo, é possivel dizer que PI é
portador de Discursos conflitantes que, por sua vez, sdo socializados na universidade e
entram em conflito com outros Discursos neste mesmo espago.

Considerando que PI e P2 apresentaram concepgOes de resenha divergente,

ambos adotaram conducgdes didaticas também divergentes. Em relagdo as estratégias de
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ensino, PI adotou uma estratégia calcada na repeti¢do, repetindo vdrias vezes que resenha
ndo é resumo e o seu conceito do género, a fim de que os alunos o assimilassem a ponto de
produzir um texto articulando resumo e comentério.

Ja P2, ao invés de repetir que resenha ndo é resumo e o seu conceito do género,
adotou como estratégia de ensino a reproducdo de slides, com o intuito de que os alunos
pudessem ter contato e compreender as varias definicdes e o plano global do género e
atentassem para o fato de que os comentarios tanto podem vir articulado ao resumo do texto
de origem quanto separados, adotando, assim, uma postura mais flexivel em relacdo a
postura de PI.

A andlise das aulas permitiu verificar que os propdsitos avaliativos dos dois
professores também eram divergentes. PI pediu a resenha para servir como instrumento de
avaliacdo para compor a nota do bimestre, de modo que ficou subjacente a sua fala que
avaliaria o texto dos alunos como produto de sua socializacdo, e ndo como processo de
ensino/aprendizagem, uma vez que repetiu vdrias vezes que resenha ndo € resumo e o seu
conceito do género, sem mencionar os aspectos que diferem a resenha do resumo.

A professora de Lingua Portuguesa, durante a gravacdo das aulas, deu indicios
de que as resenhas dos alunos ndo seriam avaliadas como produto da transferéncia de
letramento acerca do género nem serviriam apenas para compor a nota do bimestre.

P2, ao socializar com os alunos os objetivos da produ¢do de resenha no ambito
universitario, procurou deixar claro que a producdo do gé€nero serve para avaliar a
compreensdo do texto lido, registrar informagdes obtidas por meio da leitura, entender as
teorias que embasam o curso de Letras, avancar nos estudos, ampliar os conhecimentos e
adquirir vocabulario especifico de determinada drea do conhecimento.

Assim, ao socializar com os alunos que a producdo da resenha serve, entre
outras coisas, para avaliar a compreensdo da leitura, P2 estabeleceu um critério de
avaliacdo (avaliar a compreensdo do texto de origem da resenha) diferente do critério de P1
(avaliar a resenha para compor a nota do bimestre). No entanto, a andlise da correcao da
professora sobre as resenhas produzidas pelas alunas revela que ela ndo seguiu esse critério,
uma vez que suas anotagdes no corpo dos textos indiciam uma tentativa de verificar se as

alunas seguiram ou nao o plano global socializado em sala.
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Ao final da aula, a professora também deu indicios de que a producdo da
resenha serviria aos seus propdsitos de ensinar dissertacdo, narragdo e descri¢do, visto ter
pedido aos alunos para resenharem um texto que trata deste assunto.

Quanto aos propdsitos comunicativos da produg¢do de resenha no ambito
universitdrio, vé-se que P2 procurou socializar com os alunos os vérios objetivos do género
(registrar informagdes, entender teorias, avancar nos estudos, ampliar conhecimentos,
aquisicdo de vocabuldrio), ao passo que PI, a fim de que os alunos passassem a valorizar a
tarefa, apenas socializou um objetivo, dizendo que a resenha € fundamental na
universidade, pois ela € a base da pesquisa académica.

Em virtude de P2 ter mostrado aos alunos que a produgcdo de resenha
compreende objetivos mais amplos, é possivel dizer que seria mais fécil eles passarem a
valorizar o género por conta da socializacdo de P2, e ndo da socializagdo de PI, pois ela
procurou demonstrar que a produ¢do de resenha nio estd somente atrelada a producdo de
pesquisa, mas também ao desenvolvimento do letramento académico dos alunos.

Tendo em vista que as alunas vieram de historias prévias de escolarizacdo
calcadas no modelo autdbnomo de letramento que, por sua vez, ndo priorizava o ensino de
estratégias de leitura e escrita requeridas na producdo de resenha, PI, ao dar suas
orientagdes sobre o género, ndo mostrou-se sensivel as trajetérias de escolarizacdo das
alunas, partindo do pressuposto de que estava lidando com leitores e escritores proficientes,
submetidos a um modelo de letramento que focalizava a leitura como atividade de
interacdo, e nao de decodificacdo. Tal pressuposicdo fez com que o professor ndo
socializasse com os alunos estratégias de leitura e escrita requeridas na compreensdo do
texto de origem e na escrita da resenha.

Diferente de PI, P2 socializou com os alunos algumas estratégias de leitura e
escrita que tanto davam base para a produ¢do de resumo quanto para produgdo de resenha,
além de relacionar as duas préticas sociais, mostrando-se mais sensivel as historias de
letramento dos alunos.

No que concerne as condicdes de produgdo da resenha, os dados permitiram
verificar que PI ndo mencionou qual era o papel do aluno ao produzir a resenha nem o seu

papel enquanto corretor das producdes dos alunos.

151



Ja P2, ao falar de um dos objetivos da avaliacdo do gé€nero, deixou implicito
que o aluno, enquanto produtor da resenha, deveria demonstrar a compreensao do texto lido
e o professor, enquanto corretor, avaliar essa compreensao. Além disso, por duas vezes, a
professora focalizou o fato de o aluno sempre precisar ter claro o papel social do possivel
leitor da resenha e do texto ou obra resenhada.

Os dois professores trouxeram a tona a possibilidade de outros professores
solicitarem a resenha conforme aprenderam em suas trajetdrias na universidade. No
entanto, PI trouxe a tona a possivel divergéncia entre os conceitos de resenha para dizer
que a resenha ndo € resumo e que os alunos deveriam redigi-la articulando resumo e
comentdrio, rejeitando as outras concepcoes e formas de redigir o género; ja P2 abordou o
fato da divergéncia para mostrar aos alunos as diferengas entre resumo e resenha, as vérias
concepcoes e subdivisdes do género, ao invés de dizer que resumo ndo € resenha e
socializar com os alunos apenas uma forma de se produzir sentido por meio da linguagem,
como fez P1, ao apenas socializar a sua concepcdo do género em detrimento de outras.

No que diz respeito a infraestrutura do género, que na voz de Machado (2005),
abrange a escolha do tipo de discurso adequado a producdo da resenha, compreensdo do
plano global do texto de origem e da resenha e a sequéncia textual, P2, sensivel as historias
de letramento dos alunos, ressaltou a importancia da resenha ser redigida em terceira
pessoa, porém nao mencionou que o texto deveria ser redigido com base na norma padrao
da lingua.

A professora também mencionou algumas das condi¢des de producdo do
género, deixando claro que € importante saber quem € o destinatario da resenha; passou por
todos os constituintes do plano global da resenha académica critica; e pediu para que os
alunos organizassem a resenha a partir de um plano global minimo (dados bibliogréficos,
resumo do texto e comentdrio critico), contudo, ndo mencionou quais sdo os elementos
coesivos que organizam e articulam as partes da resenha.

No caso de PI, ele apenas ateve-se a dois dos constituintes do plano global
(apresentacdo dos dados bibliogréificos do texto e resumo articulado ao comentério), no
entanto, ndo socializou com os alunos nenhuma das condi¢des de producdo do género, o

tipo de discurso adequado para a producdo da resenha, os outros constituintes do plano
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global e os elementos coesivos que estabelecem relacdo entre os pardgrafos e frases da
resenha.

A partir da anédlise das aulas dos dois professores, foi possivel depreender que
ndo sdo apenas as concep¢des de resenha que sdo divergentes, mas também as suas
conducdes didaticas, principalmente no que diz respeito a exposicdo da organizagdo global
da resenha, pois PI pediu aos alunos que estruturassem o texto a partir de um plano global
minimo divergente, em partes, do plano global de P2.

Os dois professores mostraram aos alunos que eles deveriam comecar a resenha
pela redacdo dos dados bibliograficos, o que denota convergéncia entre um aspecto
composicional do género. No entanto, PI disse aos alunos que eles deveriam articular
resumo e comentarios, ao passo que P2 pediu aos alunos que fizessem o resumo e depois o
comentdrio critico.

Em relagdo as referéncias, PI detalhou como os dados bibliograficos poderiam
ser feitos, no sentido de mostrar que eles servem para iniciar uma resenha; ja P2 atribui
outra func¢do a eles, dizendo aos alunos que os dados bibliograficos servem para que eles
possam utilizar suas resenhas em outros trabalhos académicos.

Assim, observa-se que ha divergéncias entre as concepcdes de resenha dos dois
professores, entre o tratamento dado as histdrias de letramento dos alunos e entre o
tratamento didético dispensado ao género. No entanto, foi possivel verificar convergéncias
que vao além da obrigatoriedade dos alunos em iniciarem a resenha com a apresentagdo dos
dados bibliograficos do texto de origem.

Tanto PI quanto P2 focalizaram que a resenha deveria trazer os comentarios do
resenhista, pois, na voz de P2, este é o principal aspecto que difere resenha de resumo.
Contudo os professores, em nenhum momento da gravacdo das aulas, mencionaram quais
sdo os recursos linguistico-discursivos (escolha lexical, uso de adjetivos, verbos de dizer...)
que colaboram para materializar os comentarios e quais sao os efeitos de sentido que esses
recursos tém na resenha critica académica, deixado a cargo dos alunos fazerem estas
descobertas.

Além disso, os professores ndo socializaram com os alunos nenhum modelo de

resenha académica critica, bem como ndo leram o texto de origem, a fim de levantarem,
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entre outros, possiveis problemas de compreensdo dos aspectos composicionas da resenha
académica e compreensdo do 1éxico.

Embora P2 nio tivesse feito a leitura do texto com os alunos, diferente de P1,
ao menos apontou para alguns aspectos importantes no texto de origem que, na sua visao,
mereciam destaque na resenha. Por ter adotado um texto que, além de integrar um manual
de producdo de texto destinado, em seu projeto inicial, ao ensino médio, trata de assuntos ja
conhecidos pelos alunos (narracdo, descricdo e dissertacdo), € possivel inferir que a
professora pressupunha que os alunos ndo teriam problemas com a compreensdo do
conteddo do texto de origem da resenha, talvez, por isso nao julgou necessario 1é-lo.

Para explicitar suas concepg¢des de resenha e 0 modo com o qual gostariam que
o género fosse produzido, os professores ancoraram-se ao modelo da socializacido e ao
modelo das habilidades. Porém, P2 também aderiu ao modelo do letramento académico por
ter sido compreensiva com as histdrias de letramento dos alunos, mencionado algumas das
funcdes da leitura e da escrita no ambito universitario, de modo a relacionar as duas
praticas sociais; compartilhado da ideia dos alunos de que fazer resenha articulando resumo
e comentdrio € uma tarefa dificil; e também por ter mostrado-se mais flexivel, permitindo
que os alunos tanto fizessem a resenha, articulando resumo e comentdrio, quanto
comentdrio separado do resumo, ao invés de impor uma tUnica forma de se produzir o

género.

4.3.2 Convergéncias e divergéncias entre as concepcoes de resenha das

alunas e dos professores

A andlise das historias de letramento das alunas permitiu verificar que elas, no

momento da gravagao da entrevistas, definiam resenha como:
(Al): [...] quase um tipo de resumo |...];

(A2): [...] escrever com as suas proprias palavras o que vocé entendeu do

texto, o que vocé leu, as |[...] proprias conclusoes sobre o texto |...];
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(A3): Resenha pra mim é um resumo [..] é um resumo do que eu
entendesse, algo do que eu tivesse entendendo e discutisse um tema
que no texto td algo e eu discordasse. E assim: é discordar de algo
que estd escrito, que eu tenha algumas queixas sobre esse texto |...]
é um resumo com alguns pontos que eu concordo ou discordo do

texto que eu li.

No que concerne a origem dessas concepgdes, observou-se que elas construiram
seus conceitos do género com base no Discurso Secunddrio da escola que, por sua vez,
embasado no modelo autdonomo de letramento, apenas permitiu o contato com os géneros
escolarizados. Segundo o relato de A2, ela construiu o seu conceito também a partir do
contato com o Discurso Secundario da Faculdade através do ex-marido, que disse a ela que,
na faculdade onde ele estudava, resenhar era escrever com as proprias palavras o que havia
entendido do texto de origem.

Ja no caso de A3, ela parece ter construido seu conceito também a partir do
contato com o Discurso Secundério da escola e com base no Discurso de seu ambiente
primdrio de socializacdo, visto que parece ter vindo de um ambiente primdrio onde didlogos
sobre um texto escrito eram recorrentes.

Comparando as concepcdes de resenha das alunas com a dos professores, €
possivel dizer que os conceitos das alunas se aproximam mais da concepc¢do de P2, pois a
professora, como € possivel observar no item 4.2.2, definiu o género como um resumo
seguido de comentdrio.

As alunas A1 e A3, no momento da gravagdo das entrevistas, definiram resenha
como um resumo, bem como P2, que afirmou que na [...] resenha vocé tem que condensar
a informagdo, por isso que é um resumo |...]. Quando a concepciao de A2, que definiu
resenha como [...] escrever com as suas proprias palavras o que vocé entendeu do texto, o
que vocé leu, as |[...] proprias conclusoes sobre o texto |[...], verifica-se também uma
proximidade dessa concep¢ao com a de P2, pois, no inicio da aula, ao retomar as estratégias
de leitura para a escrita do resumo, a professora parecia ter proposto para que fizessem [...]

0 resumo com as proprias palavras |...], de modo que os resumos dos alunos seriam [...] 0
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resultado de pardfrases de trechos |...] e depois eles teriam de [...] agrupar essas
informacaoes para criar um texto proprio |...].

Tendo em vista que as estratégias de leitura e de escrita socializadas por P2
também sdao adequadas para a resenha, é possivel dizer que A2 aproximou-se do conceito
de resenha da professora ao dizer que a resenha é escrever um texto utilizando-se das
proprias palavras. Sendo assim, observa-se que as trés alunas tinham conceitos do género
que se aproximavam da concep¢ao de P2, justamente por terem definido resenha como um
resumo e como um texto que deve ser escrito com as proprias palavras.

Pode-se dizer que as concepg¢des das alunas e a de P2 sdao, em alguma medida,
convergentes, visto que elas concebiam a resenha como resumo. No caso de A2 e A3, elas
acreditavam que na resenha deveriam figurar suas opinides, suas conclusdes e a discussao
com as ideias do autor do texto de origem, dado que aproximou mais as suas concepgoes do
conceito de P2 que, ao estabelecer as diferencas entre resumo e resenha e falar sobre as
dificuldades de discutir com as ideias do autor do texto de origem, disse o seguinte: Entdo,
eu reduzi o conteiido com as proprias palavras, fiz o resumo; reduziu e acrescentou
comentdrios, ai fiz a resenha, td bom? [...]. Para ser resenha tem de ter opinido |...]; |...]
0 que vocés precisam entender é o seguinte: se vocé vai fazer uma resenha de um texto
cientifico, se esse texto é sobre Linguistica, por exemplo, |...] ai vocé fala “caramba como
é que eu fago para discutir com esse teorico”? |...].

No caso de Al, o seu conceito também se aproximou do de P2, visto que
definiu a resenha como [...] quase um tipo de resumo |...]. Ou seja, se, para a professora, a
resenha deveria trazer o resumo mais o comentdrio, e, na voz dela, € exatamente a presenca
do comentdrio da resenha que a difere do resumo, torna-se possivel dizer que o género em
questdo também € quase um tipo de resumo.

O confronto entre as concepg¢des das alunas e a de PI permite verificar que elas
sd0 convergentes em apenas um ponto que diz respeito ndo ao conceito em si, mas a um
aspecto composicional do género: obrigatoriedade da resenha de trazer a opinido do
resenhista.

Durante a gravag@o da aula de PI, uma aluna comentou que pra se fazer uma

resenha, tem que ter uma opinido prépria e o professor respondeu que na resenha a
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opinido deve ser a do resenhista. Assim, vé-se uma proximidade ndo exatamente entre as
concepgoes, mas entre um elemento que compde a resenha, compartilhado por P1, A2 e A3,
uma vez que as duas alunas disseram que na resenha precisam figurar opinido, conclusio e
discussdo do autor da resenha sobre o texto de origem.

No entanto, € possivel verificar que essas concepg¢des se distanciam quanto se
observa o real conceito de PI e sua rejeicao a ideia de resenha como um resumo: a resenha
nada mais é do que um modo de descricdo de como vocé leu o texto, que elementos na
sua cabega vocé utilizou para ler o texto, pra compreender o texto, para interpretar
aquele texto, certo? Isso é o que eu considero como resenha. [...]. Volto a frisar: resenha
ndo é resumo |[...].

O excerto acima permite dizer que, no que diz respeito as concepcoes de Pl,
Al, A2 e A3, elas sdo totalmente divergentes, visto que as alunas conceituaram a resenha
como um resumo, quase um tipo de resumo e escrever com as suas proprias palavras o
que vocé entendeu do texto. Ou seja, ndo se encontra nenhum vestigio na concepcio de PI
que permite aproxima-la dos conceitos das alunas. Além disso, € possivel verificar um
distanciamento maior, principalmente entre as concepc¢des do professor e as de AI e A3,
quando ele frisou que resenha ndo € resumo.

Em suma, € possivel dizer que os conceitos das alunas sdo mais préximos ao de
P2, sendo que as concepcdes de AI, A2 e A3 e da professora sdo divergentes do conceito de
PI. Assim, no préximo item, apresenta-se a andlise de como as concepg¢des de resenha dos

sujeitos foram implementadas na prética.

4.4 As concepcoes de resenha dos sujeitos de pesquisa em suas praticas

escriturais

Tendo em vista que a instancia de produgao discursiva da presente pesquisa sao

as resenhas dos alunos elaboradas no primeiro semestre do curso de Letras, julga-se

necessdrio, nesta parte do trabalho, tecer alguns consideracdes sobre o conteido e a
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organizacdo dos textos que deram origem a essas resenhas, bem como reproduzir as
producdes das alunas, com as respectivas correcdes dos professores.

A andlise das produgdes das alunas e das corre¢des dos professores tem como
objetivo, como ja mencionado antes, buscar indicios de como as concepcdes de resenha
desses sujeitos implementaram-se em suas praticas escriturais.

A partir desses indicios, o objetivo da andlise também € o de verificar em que
medida as alunas aderiram ao Discurso Secunddrio dos professores, uma vez que tiveram

instrucdes sobre a produgdo do género em questao.

4.4.1 O texto cedido por PI

O artigo As contribuigcbes da Linguistica para o ensino de lingua portuguesa,
de Iran Ferreira de Melo, traca um panorama histérico dos estudos Linguisticos,
desenvolvidos durante algumas décadas do século XX, a fim de mostrar como a Linguistica
influenciou o ensino de Lingua Portuguesa. Para tal, o autor dividiu o conteudo do artigo
em onze pardgrafos, distribuidos em um texto introdutério e trés topicos.

No texto introdutdrio, o autor, em trés pardgrafos, faz alguns questionamentos
sobre a pratica de redacdo no contexto escolar — no que diz respeito a forma com a qual a
redacdo era vista pelos alunos, a sua funcdo na escola, as inten¢des do professor de Lingua
Portuguesa com a atividade de producdo de texto, uma vez que esse tipo de atividade €
regida pelas concepcoes de lingua que os professores adotam em suas praticas pedagégicas
— bem como apresenta a concep¢ao atual de texto, tido por ele como atividade social, que
emerge da interagcdo verbal e tem cardter situado.

Para responder aos questionamentos postos na introdugdo, o tedrico, no tépico
denominado “Conceitos Linguisticos”, expde, também em trés paragrafos, as principais
concepgdes de lingua, que vigoraram entre as décadas de 1920 a 1960 (sistema abstrato de
signos, instrumento de comunicag¢do, fendmeno que revela a variacdo social, cultural e
econOmica dos falantes), desenvolvidas respectivamente por Saussurre, Jakobson e Labov,

e como essas concepcdes impactaram na sala de aula.
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No item “O desenvolvimento da Linguistica”, organizado em dois paragrafos, o
autor destaca as contribuicdes de algumas correntes tedricas para o desenvolvimento da
Linguistica, no que concerne a consideracdo do individuo enquanto sujeito da linguagem,
ao uso linguistico enquanto pratica social situada e ao abandono da concep¢do da
modalidade escrita da lingua como representacdo da modalidade oral.

Essas correntes tedricas, que tiveram sua emergéncia entre as décadas de 1960 e
1970, sdo as seguintes: Psicolinguistica, responsavel por desvelar as operagdes acionadas
no uso da lingua; Pragmatica, responsavel por introduzir a concepcao de lingua como acao;
e Andlise da Conversacdo, corrente tedrica que apontou a relevancia do estudo da oralidade
na sala de aula.

O ultimo toépico do artigo, intitulado “A Linguistica e o ensino da lingua”,
organizado em trés pardgrafos, faz uma critica ao ensino calcado na classificacdo
morfoldgica e sintdtica dos elementos da lingua, em detrimento da atividade de redacdo, no
qual a andlise da lingua dava-se a partir da perspectiva de erro e acerto.

Segundo o autor, o ensino de Lingua Portuguesa retorna a perspectiva
estruturalista em virtude de alguns estudos, desenvolvidos na década de 1970, que visavam
a comparacao lexical de algumas linguas, a fim de descrevé-las.

Ainda neste periodo, conforme Iran, ocorreu o advento da Linguistica Textual,
que tinha o texto como unidade passivel de andlise e ensino da lingua. Esta linha tedrica,
que ganhou visibilidade no Brasil na década de 1980, contribui, na voz do autor, no sentido
de desviar o foco do ensino de lingua da estrutura frasal para o texto, tido como elemento
bésico de estudo.

No ultimo paragrafo, ao que se pode chamar de conclusido do artigo, o autor
aponta que os estudos linguisticos, desenvolvidos ao longo das décadas do século XX,
contribuiram para a atividade de escrita ser vista pelos alunos como forma de se produzir
sentido por meio da linguagem e perceber a linguagem como uma atividade social,
cognitiva, histdrica, situada e interativa.

Apesar dessas contribuicdes, o tedrico julga que os professores, em suas

praticas pedagdgicas, ndo atribuem outra fun¢do ao texto que ndo a de servir como

159



instrumento de avaliacdo, dado que acarreta na falta de interesse dos alunos pelas atividades
de escrita.

Assim, no que concerne ao plano global, o artigo em questdo organiza-se da

seguinte forma:

e secdo da revista ao qual pertence — sala de aula;

o titulo — As contribuicées da Linguistica para o ensino de lingua portuguesa ;

e autoria — Iran Ferreira de Melo;

e texto introdutdrio com quatro pardgrafos;

e conteido do artigo dividido em trés tdpicos — “conceitos linguisticos”,
organizado em trés paragrafos; “o desenvolvimento da Linguistica”,
distribuido em dois paragrafos; e “a Linguistica e o ensino de lingua”,
organizado em trés pardgrafos;

e identificacio do autor — Iran Ferreira de Melo é doutorando em Lingua
Portuguesa pela Universidade de Sao Paulo.

A seguir, ap0s esta breve apresentacdo do contetido e da organizagdo do texto

cedido por PI, passaremos a andlise dos textos produzidos pelas alunas a partir do artigo de

divulgacdo cientifica, bem como das correcdes do professor sobre eles.

4.4.1.1 Os textos produzidos a partir do texto cedido por P1

A titulo de organizacdo, as resenhas produzidas por AI, A2 e A3 para o
professor de Linguistica serdo nomeadas de R1, por terem sido solicitadas primeiro; ja as
resenhas produzidas para P2, que foram solicitadas em um momento posterior a solicitacdao
de P1, serdo chamadas de R2.

Conforme dito anteriormente, a andlise das resenhas e das correcdes dos
professores visa buscar indicios de como suas concep¢des do gé€nero resenha
implementaram-se na pratica.

Em virtude desse objetivo, ndo se pretende, neste trabalho, apontar os

problemas de uso da Lingua Portuguesa, tdo presentes nas producdes das alunas — dado que
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revela, segundo Terzi e Pontes (2006), o fracasso do modelo autdbnomo de letramento, visto

que nao lhes permitiu o dominio linguistico adequado para atuarem na esfera académica.

4.4.1.1.1. (R1)de A!

Sao Paulo, 23 de setembro de 2009.

As Contribuigdes da Lingiiistica para o ensino de Lingua Portuguesa

Melo, Iran Ferreira de Sdo Paulo (p.28,30,31)

A redacao antigamente era muito ardua para a maioria dos alunos.

Porque, na redagao teria que pensar em colocar corretamente a escrita
concordancia focar no que estava resumindo, solicitado no texto.Os
estudiosos da linguagem concebem o texto como sendo uma atividade
lingiiistica,concreta,que preenche uma fungdo comunicativa.Nos dias de
hoje a fun¢do comunicativa é necessario para todos,seja ela qual for a
noticia. Os professores ao solicitarem textos na escola?Qual seria a fungdo
para com os alunos. A fungdo dos professores quando solicitam as redagdes
seria para saber o grau de conhecimento em todos os sentidos de uma
redagao.

Conceitos Lingiiisticos

Nesse periodo, a unidade de analise e ensino de lingua era a fala oral.Os
conceitos de emissao e recep¢ao de mensagens passaram a fazer parte do
ensino de lingua, nesta década de 1950 a Lingua Portuguesa comegou a ser
chamada de Comunicacgéo e Expressao,porque nés teriamos que entender a
comunicagdo,emissor,receptor,e destinatario,quem iria passar a
mensagem,para quem,iria receber,entao teria que entender melhor a
comunicagao e expressao.

Nesse periodo de 1960 revela a variagio sé6cio cultural e econdémica de seus
falantes. A lingliistica comegou a fazer a analise da linguagem para o ensino.

O desenvolvimento da Lingiiistica

A Psicolingiiistica comegou a compreender os textos, deu-se maior énfase
no sociocultural e psicoldgica, na época a fala era a mais importante,todos
esses conjuntos de instrumento e ferramentas é um sistema junto ac
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signo.Nos anos de 1970,iniciou-se a Analise de Conversagao para podermos
compreender o que estamos escrevendo, tirar as duvidas sobre os textos
escritos,oralidade na sala de aula a partir desse momento a escrita ndao era
mais a unica, nos dia de aula,onde todos se envolve para maior se
desenvolver sobre o texto.

A Lingiistica e o ensino da Lingua

Nos anos de 1970,surge a oposicao quando os linglistica passam a enfatizar
a comparagao entre lingua,nesta época o erro nao seria um acerto,para
poder aprender,era visto como um desvio,nos dias de hoje o erro é para
aprender e compreender do porque errou.

Diante dessa viagem a histdria em varias décadas do século XX, a
Lingiiistica marcou que por meio de suas teorias,hoje o aluno produz um
texto e faz uma redacao entendendo mais,pois percebemos que a linguagem
desenvolveu as atividades,escrita,leitura e analise sobre o texto,e os
professores avaliam a redagdao como um contetido,se os professores do
ensino fundamental e colegial comegassem a avaliar o aluno para saber se
entendeu a redagdo como interpretacao,fazerem dialogos na sala de aula
seria mais valioso,nao apenas solicitar a fazer a redagdo e pronto,o aluno
ndo desenvolve no que tem para entender o que escreveu.

@99"//? A C\D/W\(w"’
N

Cff"iirw

6"4

Conforme visto na se¢do 4.1, Al definiu o género resenha como um tipo de
resumo e disse que, se a resenha fosse parecida com o resumo, seria mais facil de fazer,
visto apenas saber produzir resumo e redacdo — o que nao quer dizer que a aluna produziu
um resumo, uma vez que alguns dos segmentos de seu texto ndo podem ser compreendidos
sem o auxilio do texto base.

Nessa primeira produgdo, € possivel observar que Al iniciou o seu texto
apresentando os dados técnicos do texto-base (titulo, nome do autor e nimero das paginas
da revista onde se encontra o artigo). Segundo Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004a,
2004b), a apresentacdo dos dados bibliogréficos é obrigatéria tanto no resumo quanto na
resenha, o que permite dizer que a aluna cumpriu uma das exigéncias dos dois géneros.

Tendo em vista que PI, na se¢do 4.2.1, detalhou como poderia ser feita a

identificacdo bibliografica de uma obra, a fim de que pudesse servir como um ponto de
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partida para a escrita da resenha, verifica-se, no texto acima, o esforco de Al em atender
também a uma das exigéncias do professor, no que diz respeito a um dos aspectos que
constitui o plano global minimo adotado por ele para ensinar o género (apresentacdo da
identificacdo bibliografica antes do inicio da resenha), dado que denota a assimilacdo
parcial do Discurso Secunddrio de PI por Al, visto que ndo apresentou os dados técnicos
do texto-base conforme ensinado, mas, ainda sim, tentou fazé-lo. No entanto, na corre¢ao
sobre o texto da aluna, ndo fica claro se PI valorizou ou ndo essa tentativa, pois ndo é
possivel depreender de sua observacdo se estava apontando para a presenca da indicacdo
bibliografica no texto da aluna, questionando a auséncia de ou a forma com a qual a
indicacdo foi redigida. Assim, € possivel dizer que, ao ndo deixar claro o que de fato
gostaria de salientar com a observacdo indicagdo bibliogrdfica, P1 aderiu a pratica do
mistério, deixando a cargo da aluna descobrir o que ele estava querendo dizer com essa
observacao (LILLIS, 1999).

Conforme Lillis (1999), a préitica do mistério institui-se quando o professor, no
processo de ensino/aprendizagem de um género, julga que suas orientacoes, bem como as
convengOes da escrita académica, sdo transparentes, por acreditar que esta lecionando para
estudantes que foram familiarizados, em seu Discurso Primério e em outros niveis de
escolarizacdo, com as préaticas de leitura e de escrita da classe dominante. Considerando as
postulacdes da autora, pode-se dizer que o professor aderiu a pratica do mistério, talvez, por
ter acreditado que suas orientacOes sobre a escrita das referéncias bibliogréaficas tinham
ficado tdo transparentes a ponto de ndo mais precisar retomé-las durante a corre¢do do texto
de Al. Porém, essa crenga foi contradita pela aluna, pois ela ndo apresentou a indicagcdo
bibliogréficas do texto-base conforme as orientacdes de P1I.

No que diz respeito a configuracdo do texto, observa-se que Al subordinou o
seu texto a organizagdo global do texto de origem, visto que reproduziu a maioria dos
aspectos que o constituem (titulo, nome do autor, texto introdutério e contetido do artigo
dividido em trés tépicos), mantendo inclusive o nome dos tdpicos. Para Matencio (2002,
p.116), o resumo escolar/académico € um instrumento que possibilita ao aluno ingressante
registrar a leitura de textos académicos e manifestar sua compreensao de conceitos do curso

que escolheu para, posteriormente, ser avaliado, de modo que, para a produgao do género, é
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“desejavel a produtores e receptores que o resumo mantenha um alto grau de fidelidade
com relacdo a configuracdo [...] do texto-base”, o que implica também um alto grau de
subordinagdo ao seu contetido. Nesse sentido, € possivel dizer que A1 satisfez mais uma das
exigéncias do género resumo, visto que o resumo deve manter a mesma organizacdo do
texto de origem. Além disso, a aluna também aderiu ao Discurso de P2, pois a professora
disse, no momento da gravacdo da aula, que o resumo deve ser fiel ao texto original.

Vanoye (1987), ao tratar da producdo do género, aponta que o resumo deve
apresentar as ideias e os fatos essenciais contidos no texto de origem, de modo que o
produtor do texto deve manter-se fiel ao texto-base; considerar as opinides do autor;
dispensar comentdrios e julgamentos; respeitar a ordem em que os fatos e as ideias
aparecem no texto; reproduzir as articulagdes 16gicas e reduzir a extensao do texto-base,
mantendo a estrutura e os pontos relevantes dele. Com base nesses apontamentos, observa-
se que Al respeitou a ordem em que os fatos aparecem ndo sé por ter adotado a mesma
configuracdo global do texto de origem, mas também por ter utilizado em seu texto alguns
organizadores temporais a fim de iniciar os segmentos em que sdo apresentadas algumas
das proposi¢Oes do texto-base que tratam do avango dos estudos linguisticos — nesse
periodo(15° linha), nesta década de 1950 (17° linha), nesse periodo de 1960 (22° linha),
nos anos de 1970 (28* linha), em vdrias décadas do século XX (38* linha). Além disso,
verifica-se que A1 cumpriu outra exigéncia do género ao reduzir a extensdo do texto de
origem de doze pardgrafos para quatro.

Assim, no que concerne a forma, pode-se dizer que Al implementou sua
concepcdo de resenha na prética, pois, uma vez que disse que resenha era um tipo resumo,
organizou o seu texto seguindo alguns dos aspectos da organizagdo do resumo
(apresentacdo dos dados bibliograficos, plano global subordinado ao plano global do texto-
base, respeito a ordem em que os fatos aparecem e reducdo da extensdo do mesmo). No
entanto, no que diz respeito ao conteido do texto, observa-se que alguns segmentos do
texto da aluna s6 podem ser compreendidos com o auxilio do texto base e que, em alguma
medida, Al procurou atender as orientagdes dadas por PI, com o intuito de produzir uma

resenha conforme os moldes estabelecidos por ele.
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Na voz de Matencio (2002), a acdo de resumir envolve a atividade de leitura,
pois, em sua visdo, ler um texto implica resumir, sumarizar, mesmo que niao seja com o
proposito de escrever. A sumarizagdo é definida pela autora como um processo de reducao
da informacdo semantica de um texto, através do qual se chega a representacdo semantica
de um segmento do texto ou dele todo. As estratégias que fazem com que o leitor retenha as
informacdes ou proposicdes que considera relevantes em um texto sdo as seguintes:
apagamento — de conteidos que podem ser facilmente inferiveis, de sequéncias ou
expressoes que denotem sinonimia ou explicacdo, das justificativas de uma afirmacgdo e de
argumentos contra a posi¢cdo do autor; substituicdo ou reformulacdo das informacdes,
utilizando termos genéricos, ou seja, substituicio de nomes de seres, de propriedades e de
acoes por um nome, propriedade ou ag¢do mais geral; e conservacdo de todas as
informacdes, se ndo for possivel resumi-las (MATENCIO, 2002; MACHADO, LOUSADA
e ABREU-TARDELLLI, 2004a).

Com base nestas consideracdes, pode-se dizer que o primeiro segmento do
texto de AI — A redacdo antigamente era muito drdua para a maioria dos alunos — ¢ a
reformulacdo de uma das proposi¢des iniciais do texto de origem, escrever a famigerada
redagdo foi, por muito tempo, uma atividade drdua para a maioria dos alunos™, visto que
a aluna apagou algumas palavras, manteve as palavras-chave da proposi¢do e substituiu a
expressao “por muito tempo” por “antigamente”. Por ter aplicado algumas estratégias do
processo de sumarizagdo, € possivel dizer que a aluna resumiu uma das proposi¢des iniciais
do texto-base. J4 o segundo segmento do texto — Porque, na redagdo teria que pensar em
colocar corretamente a escrita concordaincia focar no que estava resumindo, solicitado
no texto — constitui a causa da afirmagdo presente no segmento anterior, além de constituir
uma resposta as perguntas feitas pelo autor do texto-base: Serd que vocé, professor de
Portugués, vivenciou isso ou sabe por que acontecia essa rea¢cdo? O que havia de tanto
temor naquela atividade?

Independente de ser a causa da afirmacg@o ou resposta as perguntas do autor, o

que merece destaque é o fato de aluna ter aderido, a0 menos nesta parte de seu texto, ao

¥ Os trechos reproduzidos dos textos de origem estio em itlico, a fim de diferencid-los dos trechos
reproduzidos das produgdes das alunas.
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Discurso Secundério de PI, no que diz respeito a seguinte orientacdo: [...] Eu vou fazer
comentdrios da seguinte maneira: eu vou relacionar o que eu estou resumindo com
aquilo que eu conheco, com outros livros, com a minha vivéncia [...]. Vé-se que, nos dois
primeiros segmentos do texto, A1 ndo s6 resumiu uma das proposicdes do texto de origem,
mas articulou um comentério a essa proposi¢cdo com base em sua vivéncia — visto que veio
de uma tradi¢do escolar em que o texto servia como pretexto para o ensino e a correcao de
regras gramaticais e ortograficas — aderindo, assim, ao Discurso de P1.

O terceiro segmento — os estudiosos da linguagem concebem o texto como
sendo uma atividade linguistica, concreta, que preenche uma funcdo comunicativa — é a
reproducdo de uma proposi¢do que se encontra no segundo pardgrafo do texto de origem:
Diante disso, atualmente, os estudiosos da linguagem concebem o texto como sendo uma
atividade linguistica concreta, tomada pelos usudrios da lingua como uma unidade de
sentido que preenche uma funcdo comunicativa. Comparando o terceiro segmento do texto
de AI com essa proposi¢do, vé-se que ela apagou algumas palavras e expressdes na
tentativa de resumir o trecho, no entanto, reproduziu a maioria das palavras da proposi¢ao
destacada — dado que, segundo Vanoye (1987), revela a ndo compreensao do texto-base ou
de um de seus fragmentos, por parte do produtor do resumo ou da resenha.

Vanoye (1987) também aponta que uma das principais dificuldades na
producdo de resumos consiste em depreender o que € essencial do texto de origem ou de
um segmento do texto e manter-se fiel as suas ideias, de modo que essa dificuldade pode
ser ilustrada com o quarto segmento do texto de AI — Nos dias de hoje a funcdo
comunicativa é necessdrio para todos, seja ela qual for a noticia — que, por sua vez, foi
extraido do seguinte fragmento do texto de origem: [...] por exemplo, o sentido que
fornecemos a um poema, uma noticia e uma bula estd relacionada a fun¢cdo comunicativa
que os seus usudrios lhes ddo em situacoes sociais especificas, é em virtude disso que esses
textos tém estruturas, organizacdo e nomes diferentes. Observa-se que AI, no quarto
segmento, ao tentar sumarizar a proposi¢ao de que o sentido que atribuimos a um género
estd associado a funcdo comunicativa que ele preenche em determinadas situacdes e
contextos sociais, construiu uma oracao com base em algumas palavras da proposicdo do

texto-base, substituindo usudrios por todos, no entanto, ndo se manteve fiel a informacao
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contida nessa proposi¢do, dando a entender que a fungdo comunicativa € indispensavel aos
usudrios, e ndo dada aos géneros por eles.

O quinto, sexto e sétimo segmentos do texto de AI — Os professores ao
solicitarem textos na escola? Qual seria a funcdo para com os alunos? A fungdo dos
professores quando solicitavam as redagoes seria para saber o grau de conhecimento em
todos os sentidos de uma redacdo — também revelam as dificuldades da aluna em
depreender o que de fato é importante do e manter-se fiel ao texto-base e a dificuldade de
entender esse texto, pois o autor, no inicio do terceiro pardgrafo, questiona qual era a
funcdo das redagdes escolares no contexto do ensino de lingua, e ndo a fungdo dos
professores. Na verdade, quanto aos professores, o autor questiona as suas inten¢des ao
pedirem a producdo de redacdo. Porém, merece destaque o fato de AI, mesmo ndo tendo
entendido os questionamentos do texto-base, ter tentado responder a pergunta sobre qual
seria a func@o do professor para com os alunos. Esse esforco, mais uma vez, indicia que a
aluna estava preocupada em fazer comentdrios, talvez com base em sua vivéncia ou
conhecimento de mundo, para satisfazer as exigéncias de PI, pois comentou que 0s
professores solicitavam a producdo de texto a fim de saber o nivel de conhecimento dos
alunos sobre todos os constituintes da redacdao. Além disso, mostra o movimento de réplica
ativa da aluna com as ideias do autor, pois, ao se deparar com um questionamento,
procurou respondé-lo.

O texto de origem, principalmente o topico intitulado “Conceitos Linguisticos”,
permite dizer que o segundo pardgrafo do texto de Al deveria tratar dos trés conceitos de
lingua prevalentes entre as décadas de 1920 a 1960 e da forma como influenciaram no
ensino de Lingua Portuguesa. No entanto, verifica-se que A1, talvez por nao ter entendido o
conteddo do quinto pardgrafo do texto de origem, ndo o sumarizou, a fim de extrair as
seguintes informacoes: dos anos de 1920 a 1950, o conceito hegeménico de lingua como
sistema abstrato, cunhado pelo suico Ferdinand de Saussure, regeu o ensino de lingua. |...]
nesse periodo, a unidade de andlise e ensino da lingua era a palavra, e nao a fala.

No pardgrafo seguinte, AI apresentou mais uma série de proposi¢des, que
correspondem ao sexto pardgrafo do texto de origem. Embora a aluna ndo tenha

estabelecido relacdo entre o quinto e o sexto paragrafos do texto-base, a fim de mostrar que
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a teoria de Jakobson se contrapunha a de Saussure, principalmente no que diz respeito ao
espaco dado aos interlocutores nos estudos linguisticos e, por conseguinte, na sala de aula,
conseguiu extrair duas informagdes relevantes do sexto pardgrafo — os conceitos de
emissdo e recepcdo de mensagens passaram a fazer parte do ensino de lingua
portuguesa, nesta década de 1950 a [disciplina] Lingua Portuguesa comegou a ser
chamada de Comunicacdo e Expressdo —, visto que o objetivo do autor do texto- base é
tracar um paralelo entre o desenvolvimento dos estudos linguisticos € o impacto desses
estudos na sala de aula.

E fato que as afirmacdes da aluna correspondem a reproducio de alguns
fragmentos do texto de origem, no entanto, merece destaque o comentdrio que foi feito por
Al para justificar essas afirmacdes: porque nds teriamos que entender a comunicacdo,
emissor, receptor, e destinatdrio, quem iria passar a mensagem, para quem, iria receber,
entdo teria que entender melhor a comunicacdo e expressdo. Nesse fragmento, retirado
do segundo pardgrafo do texto da aluna, verifica-se ndao s6 o esforco de Al em dar
justificativa as afirmacdes de que os conceitos de emissao e recep¢do foram integrados ao
ensino de Lingua Portuguesa e que essa disciplina passou a ser chamada de Comunicagao e
Expressdo, mas também o conhecimento que ela tinha sobre a Teoria da Comunicagao,
provavelmente construido na escola, € o cumprimento de uma das exigéncias de PI, pois
ele disse aos alunos para construirem comentérios com base no conhecimento de mundo.

O terceiro paragrafo do texto de Al € constituido de duas proposi¢cdes — Nesse
periodo de 1960 revela a variagdo socio cultural e econdomica de seus falantes; A
linguistica comecou a fazer a analise da linguagem para o ensino — no entanto, essas
proposi¢des ndo permitem identificar os propdsitos argumentativos do autor do texto de
origem. Em outras palavras, AI ndo chegou a indicar qual era o conceito de lingua
prevalente na década de 1960, as contribui¢des da Sociolinguistica para a constru¢do do
conceito de lingua como um fenémeno que revela a variacdo sociocultural e econémica de
seus falantes, para a evolugdo dos estudos linguisticos e o ensino de Lingua Portuguesa.

O topico “O desenvolvimento da Linguistica”, presente no texto de origem,
trata do surgimento e das contribuicdes de alguns ramos da Linguistica para o

desenvolvimento da drea e para o ensino de lingua. Desse topico € possivel extrair as
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seguintes proposi¢des: a Psicolinguistica foi responsdvel por desvelar quais sdo as
capacidades e operacdes envolvidas no uso da lingua; a Pragmatica, através da Teoria dos
atos de Fala, trouxe a tona o conceito de lingua como a¢@o e o seu uso como pratica social;
a Andlise da Conversacdo apontou para a necessidade de se considerar ndo sé o estudo da
escrita, mas também o da oralidade em sala de aula, de modo a influenciar, nos anos de
1980 e 1990, o conteuido dos livros didaticos no tratamento dado a modalidade escrita e a
modalidade falada da lingua.

Ja o quarto pardgrafo do texto de AI ndo permite que se chegue a estas
informacdes, visto que representa um continuo entre a colagem de fragmentos do texto-
base e o comentdrio da aluna e ndo cria vinculos explicitos ou inferiveis entre as partes
reproduzidas e as proposi¢des do topico “O desenvolvimento da Linguistica”, como ¢
possivel verificar: a psicolinguistica comecou a compreender os textos, deu-se maior
énfase no sociocultural e psicologica, na época a fala era a mais importante, todos esses
conjuntos de instrumento e ferramentas é um sistema junto ao signo. Nos anos 1970,
iniciou-se a Analise da Conversagdo para podermos compreender o que estamos
escrevendo, tirar as diuvidas sobre os textos escritos, oralidade na sala de aula a partir
desse momento a escrita ndo era mais a tinica, nos dia de aula, onde se envolve para
maior se desenvolver sobre o texto. Assim, para quem desconhece o texto de origem, fica
dificil compreender qual é a sua direcdo argumentativa — tracar um paralelo entre o
desenvolvimento dos estudos linguisticos e seus impactos no ensino de lingua.

Verifica-se, no penultimo pardgrafo do texto de A1, — nos anos de 1970, surge
a oposicdo quando os lingiiistas passam a enfatizar a comparagdo entre lingua, nesta
época o erro ndo seria um acerto, para poder aprender, era visto como um desvio, nos
dias de hoje o erro é para apreender e compreender o que errou — a aplicacdo de algumas
estratégias de sumarizacdo, substituicdo e apagamento, para resumir € comentar 0 primeiro
paragrafo do dltimo tépico do texto-base. Comparando esse pardgrafo com o trecho
extraido do texto de A, observa-se que a aluna substituiu perspectiva contrastiva por
oposicdo apagou a palavra lexical, da expressdo comparagdo lexical entre linguas, bem
como a informacao de que essa perspectiva fez com que o estudo linguistico e o ensino de

lingua recaissem sobre a classificacdo morfossintitica da palavra, em detrimento da
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produgdo e leitura de textos. Ou seja, a aluna, ao aplicar algumas regras de sumarizagao,
apagou uma das proposicdes centrais do pardgrafo. No entanto, observa-se que para Al a
proposi¢do principal do nono pardgrafo do texto de origem era o fato de que, nos anos
1970, a andlise linguistica, em sala de aula, dava-se sobre a perspectiva de erro e acerto, em
que o erro era visto como um desvio, e ndo como algo integrante no processo de
construcdo das competéncias com a lingua.

Assim, € possivel inferir que a aluna tentou resumir o segmento que tratava do
conceito de erro ndo sO porque para ela era a proposicdo mais importante do nono
pardgrafo, mas porque sentia-se em condi¢des de comentd-la, pois disse que nos dias de
hoje o erro é para apreender e compreender o que errou. A partir desse comentério,
observa-se que a aluna fez mais do que contrapor o conceito de erro vigente naquela época
com o conceito de erro dos dias atuais, mas também aderiu ao Discurso de PI, no que diz
respeito a exigéncia de articular resumo e comentario. Ainda no tdpico “A Linguistica e o
ensino de lingua” ha um paragrafo que trata do advento da Linguistica Textual, porém a
aluna, em seu texto, o apaga totalmente, partindo para o pardgrafo conclusivo do texto de
origem.

Os primeiros segmentos do ultimo pardgrafo do texto de Al — diante dessa
viagem a historia em vdrias décadas do século XX, a Lingiiistica marcou que por meio de
suas teorias, hoje o aluno produz um texto e faz uma redacdo entendendo mais, pois
percebemos que a linguagem desenvolveu as atividades, escrita, leitura e andlise sobre o
texto, [...] — constituem a reformulagdo dos seguintes segmentos do texto-base: diante dessa
viagem histérica em vdrias décadas do século XX, percebemos um pouco como a
Linguistica marcou profundamente o ensino de lingua por meio de suas abordagens
teoricas. Hoje as diversas orientacoes vigentes sobre o estudo linguistico levam o aluno a
produzir textos como uma forma de se fazer entender. Comparando os dois fragmentos, vé-
se que a aluna consegue, minimamente, extrair a proposi¢cao de que o desenvolvimento dos
estudos linguisticos influenciou no ensino de lingua, no sentido de, atualmente, fazer com
que a atividade de produc¢do de textos seja significativa para o aluno.

Al, na tentativa de atender as exigéncias de PI, também procurou dar uma

explicacdo — pois percebemos que a linguagem desenvolveu as atividades, escrita, leitura
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e andlise sobre o texto — ou comentar o motivo pelo qual hoje o aluno produz um texto e
Jaz uma redagdo entendendo mais. Porém, a explicacdo ficou deslocada da preposicdo,
pois Al ja tinha atribuido o fato de o aluno produzir um texto entendendo mais ao
desenvolvimento dos estudos linguisticos. Além disso, para construir o seu comentdrio, a
aluna apagou algumas palavras e reproduziu outras do texto-base — percebemos a
linguagem como uma atividade de natureza socio-cognitiva, historica e situacionalmente

desenvolvida para promover a interacdo humana. Dessa forma, as atividades de escrita,

leitura e andlise linguistica em sala de aula devem corresponder a essa assertiva — sem

promover articulagdo entre elas e entre a proposi¢do de que hoje o aluno produz um texto e
Jaz uma redacdo entendendo mais. Em outras palavras, a aluna, ao apagar e reproduzir
algumas palavras do texto-base, a fim de construir um comentério, ndo faz referéncias as
relagdes entre o desenvolvimento dos estudos linguisticos, o fato de aluno produzir texto
como uma forma de se fazer entender, as atividades de linguagem e a natureza situada,
social, cognitiva e histérica da mesma.

Finalmente, os ultimos segmentos do texto de AI — [...] e os professores
avaliam a redacdo como um conteiido, se os professores do ensino fundamental e
colegial comecassem a avaliar o aluno para saber se entendeu a redacdo como
interpretacdo, fazerem didlogos na sala de aula seria mais valioso, ndo apenas solicitar a
fazer a redagdo e pronto, o aluno ndo desenvolve no que tem para entender o que
escreveu — apresentam-se como uma reformulacdo das consideracdes do autor do texto de
origem sobre o tratamento dado pelos professores as atividades de leitura e escrita:
infelizmente, muitos professores ainda lidam com o texto atribuindo-lhe apenas o valor de
instrumento avaliativo, sem expor qualquer significado na sua producdo e/ou leitura. Esse,
sem duvida, é o principal motivo da falta de interesse dos alunos pelo método mecanicista
e nonsense em que o texto (ou redagdo) é tratado na prdtica docente. Pode-se dizer que A1,
nos ultimos segmentos de seu texto, realiza a a¢do de resumir, pois consegue depreender
uma proposicao relevante e reformuld-la, uma vez que esses segmentos permitem inferir,
independente da leitura do texto-base, que é equivocado por parte do professor apenas
solicitar a redagdo como instrumento de avaliacdo, sem antes atribuir significado a

atividade.
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Vale lembrar que A abriu o seu texto com a proposicdo de que a redacdo
antigamente era muito drdua para a maioria dos alunos, portanto, ela deveria ter
retomado a proposi¢do, a fim de que servisse como argumento para que se defenda a
atividade de producdo de texto como um meio de se produzir sentido por meio da
linguagem, pois, sé assim, passaria de uma atividade drdua para uma atividade de interesse
do aluno. Um outro aspecto relevante é que A, ao enunciar, conclui o seu texto, sugerindo
que os professores avaliem a compreensao do aluno sobre a atividade de escrita, promovam
didlogos na sala, ao invés de apenas solicitar a redagdo sem maiores esclarecimentos.
Porém, esta proposta interventiva para o ensino de redacdo, nio é tida por PI como a
conclusdo do texto, uma vez que ele questiona a auséncia de conclusao.

Assim, em termos de andlise, pode-se dizer que o texto de AI apresenta alguns
problemas em relagdo ao modo como ela selecionou e relacionou as proposi¢des que
identificou, a fim de construir seu proprio texto, dado que dificulta o entendimento de
alguns de seus segmentos sem o auxilio do texto-base. Apesar da dificuldade em se
estabelecer uma relagdo explicita entre as proposi¢oes do texto de A1 e as proposi¢des do
texto-base, ainda sim, observou-se que ela, utilizando-se de algumas estratégias de
sumarizagdo, tentou extrair do texto de origem algumas informacdes relevantes, o que
permite dizer que ela resumiu algumas poucas proposicdes do artigo, mas nao todas as
proposicdes relevantes do texto de origem.

Em algumas passagens do texto, AI fez comentérios, a fim de responder aos
questionamentos presentes no texto de origem, explicar algumas afirmagdes e formular uma
conclusdo para o seu texto, de modo que esses comentdrios foram feitos a partir de sua
vivéncia e de seu conhecimento de mundo, visto que ela, por estar no inicio do primeiro
semestre do curso de Letras no momento da coleta de dados, ainda nao tinha tido contato
com leituras que tratassem de conhecimentos especificos da drea de Linguistica.

No que concerne ao aspecto linguistico, vale destacar que os comentarios
foram feitos de uma forma genérica, pois A1, em nenhum segmento de seu texto, fez uso da
primeira pessoa do singular, generalizando, assim, o seu ponto de vista sobre aquilo que

disse.
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Tendo em vista que AI, no momento da entrevista, definiu a resenha como um
tipo de resumo, pode-se dizer que ela implementou parcialmente sua concep¢do do género
na prética, pois subordinou a organizagdo do seu texto ao plano global do texto original,
aplicou algumas poucas estratégias de sumarizacdo a fim de depreender as informagdes que
julgava relevantes e reproduziu varios segmentos do texto de origem que ndo conseguiu
resumir. No entanto, em virtude de alguns segmentos do texto ndo poderem ser
compreendidos sem o auxilio do texto-base, pode-se afirmar que, em termos de contetdo, a
aluna ndo produziu um resumo — dado que permite afirmar que implementou sua concepgao
de resenha parcialmente, uma vez que o plano global de seu texto se subordina ao texto
original, ao passo que o conteido ndo pode ser totalmente entendido sem recorréncia ao
texto-base.

Desse modo, a andlise permite concluir que, apesar de ter implementado seu
conceito de resenha de forma parcial, Al fez mais do que tentar registrar a leitura ou
referir-se a aspectos do texto original, pois ela tentou aderir ao Discurso de PI, quando
recorreu as suas vivéncias € ao seu conhecimento de mundo para construir comentarios
sobre as proposicdes postas em seu texto. Todavia, PI — que definiu resenha como um
modo de descrigdo de como vocé leu o texto e orientou os alunos a articular resumo e
comentdrio, de modo que o comentdrio deveria ser feito com base nas experiéncias, outras
leituras e conhecimento de mundo dos alunos — ao classificar o texto de AI como resumo,
ndo implementou o seu conceito na pratica, pois, na correcao, ndo percebeu os movimentos
interlocutivos do texto da aluna, no que concerne aos comentdrios, que estavam de acordo
com suas orientagdes.

Além disso, ao questionar a auséncia da conclusio do texto, desconsiderando a
proposta interventiva da aluna para o ensino de redagdo, e ao ndo explicitar o que queria

dizer com a observacgao indicacdo bibliogrdfica, aderiu a prética do mistério.
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44.1.1.2 (R1)de A2

Tema: As contribuicess da Linguistica para o ensino de lingua porfuguesa

Atualmente escrevem um texto se tomou algo massante embora o simples ato de construir um
poema , uma musica ou uma mera redagdo e a raiz do estudo da linguistica entdo porque
ficarmos tensos a resposta esta no passado.

O estudo da linguistica demonstrou que apds passar por controversas, receber informagoes e
ainda assim, extremamente & a melhor maneira gue temos para absorver conhecimento.

O problema nas instituicdes de ensino em nosso pais e a falta de aproveitamento que os
professores déo a esta feramenta construindo textos sem nexo & sem coligagdo as necessidades
do aluno embora a analise de texto seja bem empregada e na analise da palavra que estamos
deixando um vacuo de conhecimento e motivagao pedagogica.

Complemento...

Segue junto, a este uma pequena prega da historia que incorpora os principais fatos que
gestaram a construgdo da linguistica .

Ferdinand Sg ohon Austim , Roman Jakobson, Willic abov cada um de sua maneira em
sua épr:u:c: cumlnc:u esta gestdo seja ele empreguinando de conhecumenio a varias facetas da
historia da linguistica colocando e gerando novos conceitos de maneiras claras e objetivas ,
certamente unicas para formagdo da verdadeira analise da linguistica dando a luz a novos
caminhos para interpretacao da lingua Portuguesa

Conclusdo

O estudo do Portugués passou, passa & passara por incomensuravel situagdes que geraram e
construiram a Lingua Porfuguesa assim sendo o estudo da Linguistica neste momento histéricoe a
maior e melhor feramenta para as conotagdes no estudo e ensino de didatico.
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O texto de A2, ao contrario da produgdo de A1, apresenta uma estrutura que nao
permite estabelecer uma relacdo direta com o texto-base, ndo s6 pela auséncia da indicacdo
bibliogréfica, que aqui ndo foi apontada por PI, mas por apresentar uma organizacdo que
ndo se subordina ao plano global do texto de origem.

Na verdade, no que diz respeito a configuracdo, a aluna manteve apenas o
titulo do texto-base, uma vez que ndo reproduziu os titulos dos tépicos do artigo de
divulgacao cientifica.

Tendo em vista que o propdsito do autor do artigo € tracar um panorama
histérico dos estudos linguisticos e verificar como estes influenciaram na sala de aula,
principalmente, no ensino de producdo de texto, € possivel dizer que A2 também ndo
respeitou a ordem em que os fatos aparecem no texto de origem, pois, em nenhum
segmento de sua producdo, aparecem referéncias as décadas que marcaram a evolugdo dos
estudos linguisticos e sobre como as postulagdes tedricas advindas desses estudos
impactaram no ensino de Lingua Portuguesa.

Sendo assim, pode-se dizer que PI cometeu um equivoco ao classificar o texto
de A2 como resumo, uma vez que o resumo escolar/académico deve ser fiel a configuracao
e a ordem em que os fatos aparecem no texto de origem, além de ter de apresentar um alto
grau de subordinacdo ao seu conteido (VANOYE, 1987; MATENCIO, 2002).

Ao ser questionada sobre o seu conceito de resenha, A2 respondeu que resenha
é escrever com as suas proprias palavras o que vocé entendeu do texto, o que vocé leu, as
minhas proprias conclusoes sobre o texto.

Com base nessa defini¢do e levando em consideracdo que as resenhas sdo
“organizadas sob a forma de sequéncia descritiva” (Machado, 1996), uma vez que também
precisam apresentar a estrutura, as ideias principais e os pontos relevantes do objeto
resenhado, pode-se dizer que A2 implementou o seu conceito na pratica, pois quanto a
estrutura do texto-base, pode-se verificar que a aluna ndo a descreveu e ndo a adotou para
redigir o seu texto.

No que se refere as ideias principais e aos pontos relevantes do texto de
origem, o texto de A2 quase ndo apresenta segmentos que permitem estabelecer uma

relacdo com os propdsitos argumentativos do autor do artigo em mostrar como a
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Linguistica, em vérias décadas do século XX, marcou o ensino de Lingua Portuguesa, a
ponto de fazer com que o aluno hoje produza textos como uma forma de se fazer entender.

Na verdade, pode-se dizer que ela implementou seu conceito de resenha na pratica
por ndo ter seguido a ordem em que as informagdes aparecem no texto-base, ter redigido o
texto com suas préprias palavras e ter extraido dele conclusdes préprias que ndo vao na
mesma dire¢do argumentativa do texto original.

Assim, o primeiro segmento do texto de A2 — Atualmente escrevem um texto
se tornou algo massante embora o simples ato de construir um poema, uma musica ou
uma mera redagdo e a raiz do estudo da linguistica entdo porque ficarmos tensos a
resposta esta no passado — é a reformulacdo da proposicao inicial e de um questionamento
presente no texto de origem — Escrever a famigerada redagdo foi, por muito tempo, uma
atividade drdua para maioria dos alunos. Serd que vocé, professor de Portugués, vivenciou
isso ou sabe por que acontecia essa reagdo? — , bem como a reformulacdo do seguinte
segmento, que se encontra no segundo e terceiro pardgrafos do texto de origem: Por
exemplo, o sentido que fornecemos a um poema, uma noticia e uma bula estd relacionada a
fung¢do comunicativa [...]; Uma incursdo pela historia de como o estudo cientifico da
linguagem se constituiu pode jogar luz na forma de dar essas respostas.

Observa-se que A2, ao reformular segmentos, construiu o segmento inicial de
seu texto com suas proprias palavras, uma vez que pouco recorreu as palavras do texto de
origem. No entanto, essa reformulacdo ndo cria vinculos com o conteido dos primeiros
paragrafos do artigo — que trazem questionamentos sobre a pratica de producdo de texto no
contexto escolar, a opinido dos alunos sobre essa prética e as intengdes do professor com a
atividade de escrita —, pois A2 apagou as palavras aluno, professor e a expressdo funcdo
comunicativa.

O segundo segmento do texto — O estudo da lingiiistica demonstrou que apos
passar por controversas, receber informacaoes e ainda assim, extremamente é a melhor
maneira que temos para absorver conhecimento — permite inferir que a aluna ou estava
tentando se inserir no Discurso académico, valorizando a disciplina, uma vez que diz que o
estudo da linguistica é a melhor maneira |[...] de absorver conhecimento, ou que este

segmento, por conta da forma verbal no passado, representa a conclusao dos segmentos do
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texto-base que tratam do desenvolvimento dos estudos linguisticos, no sentido de dizer que
o desenvolvimento da Linguistica colaborou para a constru¢do de conhecimento sobre a
producdo de texto.

No entanto, o terceiro segmento ndo reforca estas duas hipéteses — O problema
nas instituicoes de ensino em nosso pais e a falta de aproveitamento que os professores
ddo a esta ferramenta construindo textos sem nexo e sem coligacdo as necessidades do
aluno embora a analise de texto seja bem empregada e na analise da palavra que
estamos deixando um vdcuo de conhecimento e motivacdo pedagogica —, pois, embora
esteja muito confuso, permite inferir que A2 estava fazendo uma critica ao préprio objeto
de sua resenha — o artigo cedido por P1, visto que, na aula de P2, fez a seguinte reclamacao
sobre o texto cedido pelo professor: o texto é muito confuso, no comego ele fala de um
assunto, no meio muda de assunto e no final volta pro assunto do comeco. E muito
dificil, nao dd para fazer [a resenha que PI pediu].

Considerando essa reclamacdo, o segundo e o terceiro segmentos do texto de
A2, pode-se dizer que a aluna achava importante estudar a Linguistica para adquirir
conhecimento, porém também achava que os professores poderiam redigir ou escolher
textos para abordar o assunto considerando as necessidades do aluno.

Assim, pode-se dizer que a aluna, no terceiro segmento, fez uma critica nao s6
ao objeto de sua resenha, mas a escolha de PI, de modo que esse segmento ndo cria
vinculos explicitos ou inferiveis com as proposi¢des do texto-base.

No quarto segmento — segue junto, a este uma pequena prega da historia que
incorpora os principais fatos que gestaram a construcdo da linguistica —, que por sua vez
ndo estabelece relacdo com o segmento anterior, A2 estabeleceu uma forma de interlocugcao
com o leitor de seu texto, visto que antecipou o conteido do quinto pardgrafo do texto
original: Ferdinand de Saussure, Johon Austim, Roman Jakobson, William Labov cada
um de sua maneira em sua época auxiliou esta gestdo seja ele empreguinando de
conhecimento a varias facetas da historia da linguistica colocando e gerando novos
conceitos de maneiras claras e objetivas, certamente tinicas para formacdo da verdadeira
analise da linguistica dando a luz a novos caminhos para interpretacdo da lingua

Portuguesa.
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O pardgrafo acima indicia que A2 depreendeu do texto-base, principalmente
dos tépicos “Conceitos linguisticos” e “o Desenvolvimento da Linguistica”, que alguns
tedricos contribuiram de forma significativa para a constru¢do da Linguistica moderna e
para o ensino de Lingua Portuguesa, ou seja, a aluna chegou a esta conclusdo sem recorrer
as palavras presentes nos segmentos do texto-base que tratam dessas contribuicdes — o que
dificulta a compreensdo sobre quais eram os conceitos de lingua para Saussure, Austin,
Jakobson e Labov e como esses conceitos influenciaram em sala de aula.

Finalmente, a aluna concluiu o texto sem retomar a proposi¢do de que
atualmente escrevem um texto se tornou algo massante. Por outro lado, ela reforcou e
ampliou a ideia de que o estudo da Linguistica é importante, pois, além de servir para
absorver conhecimento, também ¢ uma importante ferramenta para o ensino de didética,
como indicia o seguinte segmento: O estudo do Portugués passou, passa e passara por
incomensurdvel situacoes que geraram e construiram a Lingua Portuguesa assim sendo
o0 estudo da Linguistica neste momento historico e a maior e melhor ferramenta para as
conotagoes no estudo e ensino de diddtico.

Observa-se que o pardgrafo acima estabelece uma relagdo com o quinto
pardgrafo, ou seja, ele permite inferir que aluna estava querendo dizer que o estudo da
Linguistica passou por mudangas, por conta das contribuicdes de alguns tedéricos, em
diferentes épocas, constituindo-se como uma importante ferramenta para a diditica do
ensino de Lingua Portuguesa.

Ainda merece destaque o fato de A2 ter empregado em seu texto algumas
formas verbais na primeira pessoa do plural, talvez a fim de dar um tom mais genérico
sobre aquilo que estava dizendo ou aderir as recomendagdes de P2, como fez Al.

Em termos de andlise, pode-se dizer que a aluna ndo chegou a indicar em seu
texto como os estudos linguisticos, desenvolvidos durante o século XX, cada um a seu
modo, influenciaram no ensino de lingua e na forma de conceber a atividade de produgao
de texto, nos dias de hoje.

Além disso, o texto de A2 ndo estabelece relagdes entre o fato de o estudo da
Linguistica ser uma importante ferramenta para adquirir conhecimento e para o ensino de

didatica da Lingua Portuguesa e a discussdo a que se propde o autor do artigo.
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Por outro lado, A2 implementou a sua definicdo de resenha na pratica, visto que
ndo ficou presa as palavras do texto de origem, a sua estrutura para redigir seu proprio texto
e tirou conclusdes da leitura que ndo seguiram a mesma linha argumentativa do autor do
artigo, ou seja, a de mostrar como os estudos da Linguistica impactaram em sala de aula, no
sentido de colaborar para o desenvolvimento da atividade de producao de texto.

Em outras palavras, a aluna escreveu com as suas proprias palavras o que |...]
entendeu do texto, tirou suas [...] proprias conclusoes sobre o texto. E, além disso, ndo
aderiu ao Discurso de P1, visto que ndo seguiu o plano global minimo adotado por ele — no
que diz respeito a exigéncia de apresentar os dados bibliograficos do artigo e, depois, o
resumo articulado aos comentdrios —, bem como ndo apresentou aspectos descritivos que
indicassem o modo como ela leu, compreendeu, articulou outras leituras, conhecimento de
mundo ao texto de origem.

Assim, pode-se dizer que estes devem ter sido os motivos que fizeram com que
ele classificasse o texto da aluna como resumo. Vale ressaltar que, pelos motivos ja
explicitados, o texto de A2 ndo € um resumo.

No que concerne a corre¢do, o professor cometeu um equivoco ao classificar o
texto da aluna como resumo e aderiu a pratica do mistério, uma vez que ndo explicou o
porqué dessa classificacdo.

Ao ndo considerar o texto da aluna como resenha, PI também implementou o
seu conceito na pratica, pois a aluna ndo aderiu ao seu Discurso, ou seja, ndo apresentou 0s
dados bibliograficos do texto-base nem articulou resumo e comentario; contudo, ela fez
alguns comentérios sobre a importancia da disciplina de Linguistica para o ensino de
Lingua Portuguesa que nao foram considerados e apontados pelo professor como um
aspecto da resenha, uma vez que o género permite a expressdo do ponto de vista do
resenhista.

Na verdade, a impressao que fica € a de que o professor classificou o texto da
aluna como resumo apenas porque ela ndo seguiu as suas orientagdes, contudo, pelos

motivos ja explicitados, o texto de A2 ndo € um resumo.
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4.4.1.1.3. (R1) de A3

As contribuicdes da Lingiiistica para o ensino de lingua

Portuguesa.
~ \’\q
Atualmente, e o sistema abstrato de signos nem mm.o O mesmo qne
identificou o estruturalismo lingiiistico que era b em p
morfologicos. ) ] A e . i
Naquela época a palavra era produto de estudo e anilise, foi
quando surgiu o conceito de gens e ¢ a fazer parte do

ensino e do estudo que se dava o nome de expressio de comunicagiio da
lingua Portuguesa.

Os conceitos desenvolvidos por Roman Jakobson com co itos
de instrumento deram origem a teoria da informacio que id i
0 emissor.

William Labov em 1960, surgiu como sdcio lingiiisti
no lo da lingiiistica a Iingua como o grande fe
ariaciio socia cultural e econémica, Por outro la surgia
a Psicoling ica que explica o funcionamento da mente ¢ por este
motivo cli s da linguagem passa a receber mais atenciio, o contrério

acr u
que revela

da Pragmiitica, pois o ito da lingua se revirou com a teoria dos
atos e da fala que traz a idéia de lingua como ag¢iio por John Austin.

Ele diz que: O ato de emissio e recepgiio leva ao aparecimento dos
estudos ¢ da realidade ¢ sala de aula.

Ele dizia que, nos anos de 1970, iniciou os primeiros estudos em
conversaciio de estudos lingiiisticos das conversacd ponti no
caso face a face. Por este motivo ele percebeu que havia p 3 /\ |
nio era s6 um ato de emissio e recepgio e que, poderia constituir um
atividade de cumplicidade cognitiva, para que esta fosse uma maneira
sdbia de se compreender

A partir de 1980 a 1990, os livros didaticos, passaram a dar uma
grande visio complementar e abandonar a escrita antiga para uma
representacio da fala. Mas nio parou por ai, ainda nos anos de 1970,
surgiu a perspectiva contractiva, quando come¢am a comparaciio
lexial entre linguas, ¢ novamente o ensino recai.

Era segmentado a anidlise de lingua nesse periodo, ¢ se dava
sobre a perspectiva de erros e de acertos, era visto como desvio sendo
que, poderia ser um passo para um grande processo na lingua

Portuguesa.
Passou entio a ser difundida a Lingiiistica textunl que era
defendida como andilise de ensino da lingua do a infl

na Alemanha.

Somente com o desvio de deslocamento lingiiistico, o texto A
MUDANCA DE OLHAR, sobre a lingua que antes s6 vista pelos fiéis
da palavra, passou a ser reconhecida no texto de estudos bisicos

Mediante, a hlsténa em valrulu décadas_do século XX, marcou
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Ao ser questionada sobre o seu conceito de resenha, A3 deu a seguinte resposta:
resenha pra mim é um resumo; é um resumo do que eu entendesse, algo que eu tivesse
entendendo e discutisse um tema que no texto td algo e eu discordasse; é um resumo com
alguns pontos que eu concordo ou discordo do texto que eu li. Em outras palavras, pode-
se dizer que a aluna, no momento da coleta de dados, definia a resenha como um resumo
com opinido sobre o objeto resenhado.

Embora a aluna, no inicio do texto, ndo tenha apresentado a indicacio
bibliografica do artigo, dado apontado por PI na correcio, nem feito uma breve
contextualizacdo do assunto a partir da introduc@o do artigo, € possivel verificar que o seu
texto se subordina a configuracdo e ao conteido do texto-base. Na verdade, A3 ndo dividiu
o texto conforme a divisdo do artigo, no entanto, tentou extrair as informacdes de cada um
de seus topicos e manteve a ordem em que os fatos aparecem no texto-base — o que permite
dizer que ela implementou, parcialmente, o seu conceito de resenha na prética, uma vez que
ndo expressou sua opinido, a fim de concordar ou discordar, sobre as informacdes
apresentadas no texto original.

Assim, o primeiro segmento — atualmente, rege o sistema abstrato de signos
nem tanto o mesmo que identificou o estruturalismo linguistico que era baseado em
aspectos morfologicos — é a reformulagdo do primeiro paragrafo do topico “Conceitos
Linguisticos™: Dos anos de 1920 a 1950, o conceito hegemonico de lingua como sistema
abstrato de signos, cunhado pelo suico Ferdinand de Saussure, regeu o ensino de lingua.
Esse pesquisador identificou a descricdo da lingua como o estudo dos aspectos morfo-
fonologicos de um texto, sem qualquer consideracdo ao uso que os falantes fazem desses
aspectos, por isso essa perspectiva ficou denominada Estruturalismo Linguistico. Nesse
periodo, a unidade de andlise e ensino de lingua era a palavra.

O apagamento de elementos déiticos — elementos responsaveis pela progressao
textual e por indicarem os participantes do ato de comunicacdo, 0 momento e o lugar da
enunciacdo — como bem apontado por PI no primeiro segmento do texto com a pergunta
quem?, tornou a reformulacdo da aluna confusa. Em outras palavras, sem o auxilio do texto
de origem, ndo da para depreender do primeiro segmento do texto de A3 a informacdo de

que, durante muito tempo, foi o conceito de lingua como sistema de signos, concebido por
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Saussure, que regeu o ensino de lingua , sendo que o tedérico optou por estudar a lingua a
partir de seus aspectos morfolégicos e fonoldgicos — e ndo o uso que os falantes fazem dela
—, dado que fez com que esta vertente de estudos fosse chamada de Estruturalismo.

No segundo segmento — Naquela época a palavra era produto de estudo e
andlise, foi quando surgiu o conceito de mensagens e comecou a fazer parte do ensino e
do estudo que se dava o nome de expressdo de comunicagdo da lingua Portuguesa —
observa-se que, embora ndo tenha determinado em qual época, em qual ano, como
apontado por P1, a aluna, mesmo que de forma muito precdria, conseguiu estabelecer uma
relacdio com o primeiro segmento, por meio do déitico naquela época, no sentido de
mostrar que, dos anos de 1920 a 1950, o objeto de ensino e andlise da lingua era a
palavra. Ainda nesse segmento, vé-se que, por conta da expressio foi quando surgiu, A3
também conseguiu estabelecer relacdo entre o que tinha dito anteriormente e a mudanga de
foco dos estudos linguisticos na década de 1950, de modo que o segundo e o terceiro
segmentos — Os conceitos desenvolvidos por Roman Jakobson com conceitos de
instrumento deram origem d tedrica da informagdo que identificava o emissor — sdo a
reformulagdo do segundo paragrafo do topico “Conceitos Linguisticos” presente no texto
de origem.

Muito embora a aluna ndo tenha explicitado o conceito de lingua para
Jakobson, nesses dois segmentos, independente do auxilio do texto de origem, € possivel
inferir que A3 conseguiu depreender a proposi¢do de que, diferente do Estruturalismo, que
ndo se interessava pelo estudo do uso que os falantes faziam da lingua, a Teoria da
Comunicagdo considera o emissor como agente do ato comunicativo, sendo que foi essa
teoria que introduziu os conceitos de emissdo e recep¢do de mensagens na pauta do ensino
de lingua e, por conta dessa introdugdo, a disciplina Lingua Portuguesa passou a ser
chamada, na década de 1950, de Comunicagcdo e Expressdo. No entanto, verifica-se
também que, embora a aluna tenha depreendido que a Teoria da Comunicagao identificava
o papel do emissor, ela apresentou dificuldades em organizar essa informacao, uma vez que
a sentenca estd incompleta.

No que diz respeito ao quarto segmento — Willian Labov em 1960, surgiu

como socio linguistico e acrescentou no estudo da lingiiistica a lingua como grade
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fenomeno que revela a variacdo socia cultural e econémica, Por outro lado surgia a
Psicolinguistica que explica o funcionamento da mente e por este motivo clinaxis da
linguagem passa a receber mais atengdo, o contrdrio da Pragmadtica, pois o conceito da
lingua se revirou com a teoria dos atos e da fala que traz a idéia de lingua como acdo por
John Austin. Ele diz que: O ato de emissdo e recepgdo leva ao aparecimento dos estudos
e da realidade em sala de aula —, é a reformulacdo do ultimo pardgrafo do tépico
“Conceitos Linguisticos” e do primeiro paragrafo do tdpico “O Desenvolvimento da
Linguistica”.

O inicio do terceiro segmento indicia que A3 conseguiu, mesmo que nao tenha
se expressado de forma muito clara, perceber qual foi o conceito de lingua introduzido pela
Sociolinguistica Variacionista na pauta dos estudos linguisticos (grande fendémeno que
revela a variacdo sécia cultural e econémica), no entanto, ndo mencionou como esse
conceito impactou na sala de aula, no sentido de fazer com que a frase ganhasse status de
unidade de andlise e ensino e mostrar que a Sociolingiiistica foi fundamental para o ensino
de lingua, que, paulatinamente, veio reconhecendo seu objeto de estudo como manifesta¢do
antropologica, valorizando as diversas variantes e registros linguisticos existentes (embora
com mais forca somente a partir da década de 1980).

Ao tratar da Psicolinguistica, A3 ndo conseguiu depreender do texto-base que
essa corrente da Linguistica contribuiu para o desenvolvimento da drea por ter apontado
quais sdo as operacOes mentais que o individuo realiza ao usar a lingua. J4 no que diz
respeito a Pragmatica, A3 extraiu do texto de origem que a Teoria dos Atos de Fala
introduziu o conceito de lingua como agdo, todavia, ndo mencionou qual € a tese que esta
no bojo desse conceito, ou seja, a de que o uso linguistico é uma prdtica social e o texto um
evento especifico dessa prdtica. Além disso, com o uso do déitico ele, a aluna atribuiu a
John Austin uma fala que ndo é dele, visto que os conceitos de emissdo e recepcao
pertencem a Teoria da Comunicagdo, desenvolvida por Jakobson, e ndo a Teoria dos Atos
de Fala.

O quinto segmento — Ele dizia que, nos anos de 1970, iniciou os primeiros
estudos em conversacdo de estudos linguisticos das conversacdes espontdineas, no caso

Jface a face. Por este motivo ele percebeu que como havia pensado ndo era s6 um ato de
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emissdo e recepgdo e que, poderia constituir uma atividade de cumplicidade cognitiva,
para que esta fosse uma maneira sdbia de se compreender — indicia que A3 tomou
novamente como referente, por conta do uso do déitico ele, Willian Labov, atribuindo ao
tedrico a responsabilidade de ter desenvolvido os primeiros estudos em Andlise da
Conversacdo e, em virtude desses estudos, a responsabilidade de ter notado, segundo o
texto base, que a interagcdo verbal, mais do que um ato de emissdo e recep¢cdo — como
havia pensado Jakobson —, constituiu uma atividade que demanda exercicios de
cumplicidade cognitiva na medida em que os participantes efetuam estratégias
comunicacionais para se compreenderem. Desse modo, no quinto segmento, fica implicita
a ideia de que entender a interacdo verbal como uma atividade de cooperagcdo cognitiva
entre falantes era para a aluna uma maneira sdbia de se compreender, no entanto, nao da
para saber se era uma boa maneira de se compreender as estratégias comunicativas postas
em acdo pelos falantes, a interacdo verbal ou a lingua, uma vez que a sentenga estd
incompleta.

Verifica-se que A3, talvez a fim de relacionar o que tinha dito no quarto
segmento com o que disse no quinto, tentou dividir as responsabilidades enunciativas entre
o que diz o texto-base e o seu texto, no entanto, confundiu essas responsabilidades, pois nao
soube fazer a distin¢do entre a sua voz, as vozes de Labov e Jakobson e a voz do autor do
artigo, o que deixou o segmento confuso, uma vez que ele representa a reproducdo de
algumas palavras presentes no oitavo paragrafo do texto de origem. O quinto segmento
também ndo permite depreender, sem o auxilio do texto-base, que os primeiros estudos em
Andlise da Conversagdo contribuiram para que a interagdo verbal fosse entendida como
uma atividade que exige parceria cognitiva entre os falantes. Além disso, talvez por ndo ter
compreendido esse fragmento do texto de origem, a aluna ndo chegou a mencionar como
esses estudos influenciaram o ensino de lingua, ou seja, A3 ndo apontou que essa vertente
tedrica contribuiu para a introducao do estudo da oralidade em sala de aula.

O sexto paragrafo — A partir de 1980 a 1990, os livros diddticos, passaram a
dar uma grande visdo complementar e abandonar a escrita antiga para uma
representacdo da fala. Mas ndo parou por ai, ainda nos anos de 1970, surgiu a

perspectiva contractiva, quando comecam a comparagdo lexial entre linguas, e
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novamente o ensino recai — deveria ter sido relacionado ao quinto, visto que foram os
estudos desenvolvidos pela Andlise da Conversacdo que colaboraram para que os livros
didéticos abandonassem a visdo de lingua escrita como representacdo da fala e passassem a
ver as duas modalidades como complementares. Porém, em virtude da falta de relacio entre
os dois pardgrafos, ndo dd para saber, sem o auxilio do texto-base, qual foi a corrente
tedrica que propiciou essa mudanga. Os fragmentos finais desse pardgrafo e o sétimo,
embora estejam muito confusos — Era segmentado a andlise de lingua nesse periodo, e se
dava sobre a perspectiva de erros e acertos, era visto como desvio sendo que, poderia ser
um passo para um grande processo na lingua Portuguesa — constituem uma tentativa da
aluna de reformular o primeiro pardgrafo do topico “A Linguistica e o Ensino da Lingua”.

A juncdo dos fragmentos finais do sexto e do sétimo pardgrafos do texto de A3
permite estabelecer vinculos inferiveis com a ideia de que a perspectiva constrativa
analisava a lingua com base nos conceitos de erro e acerto, sendo que o erro era visto como
um desvio, ndo como algo que faz parte do processo de ensino/aprendizagem. No entanto,
os fragmentos ndo criam vinculos explicitos ou inferiveis com a ideia de que a perspectiva
contrastiva simbolizava um retrocesso, visto que fez com que as investigagcdes linguisticas e
0 ensino recaissem sobre a palavra, ou seja, voltassem a tendéncia estruturalista.

O oitavo e o nono segmentos do texto — Passou entdo a ser difundida a
Lingiiistica Textual, que era defendida como andlise de ensino da lingua sendo a maior
influencia na Alemanha; Somente com o desvio de deslocamento lingiiistico, o texto A
MUDANCA DE OLHAR, sobre a lingua que antes sé vista pelos fiéis da palavra, passou
a ser reconhecida no texto de estudos bdsicos — indiciam uma tentativa da aluna de extrair
do penultimo pardgrafo do texto de origem a informacgao de que o advento da Linguistica
Textual, que surgiu na Alemanha entre as décadas de 1960 e 1970, e foi estabelecida no
Brasil na década de 1980, com a publicacdo do livro “Linguistica de texto: o que ¢ € como
se faz”, de Luiz Antonio Marcushi, colaborou para que o texto fosse reconhecido como
unidade de andlise e ensino da lingua. Porém, essa tentativa sé é perceptivel com o auxilio
do texto de origem, visto que, mais uma vez, a aluna reproduziu palavras e expressdes do

texto-base sem articula-las.
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Por fim, a aluna conclui o texto, em dois pardgrafos, dizendo que Mediante, a
historia em vdrias décadas do século XX, marcou profundamente o ensino por meio de
seus aspectos historicos e hoje leva a diversos alunos a produzir e entender certamente o
texto; Infelizmente nos dias atuais podemos presenciar com Professores que, so utilizam
o texto como forma de avaliacdo, Portanto seus alunos léem, apenas para um ato de
avaliacdo sem expor suas duvidas e sua leitura. Esses dois segmentos, que sdo a
reformulacdo da conclusdo do texto-base, revelam que, embora tenha apagado algumas
palavras-chave, outras informagdes importantes do texto original e confundido leitura com
escrita, A3 conseguiu, minimamente, sumarizar duas proposi¢des: os estudos linguisticos,
desenvolvidos durante algumas décadas do século XX, contribuiram para que os alunos
passassem a enxergar a atividade de producdo de texto como uma forma de produzir
sentido por meio da linguagem; os professores ainda veem essa atividade como mero
instrumento de avaliagdo.

Merece destaque ainda o fato de que esse € o Uinico segmento em que A3 tentou
articular resumo e comentdrio, como exigido por PI, pois, quando diz que os alunos leem
apenas para um ato de avaliacdo sem expor suas dividas, expressou uma opinido que
parece estar atrelada ao seu conhecimento de mundo e a sua experiéncia escolar, visto que o
texto de origem ndo apresenta essa proposi¢do, e, sim, a proposi¢do de que, em virtude de
os professores enxergarem o texto como instrumento de avaliagdo, o aluno ndo demonstra
interesse pelo método mecanicista e nonsense em que o texto (ou a redagdo) é tratado na
prdtica docente.

Assim, tendo em vista que A3 definia, no momento da coleta de dados, resenha
como um resumo do que eu entendesse, algo que eu tivesse entendendo e discutisse um
tema que no texto td algo e eu discordasse; é um resumo com alguns pontos que eu
concordo ou discordo do texto que eu li, pode-se dizer que ela implementou parcialmente
0 seu conceito na pratica, uma vez que tentou resumir o que tinha entendido de cada
segmento do texto de origem e ndo discutiu, a fim de concordar ou discordar, com as ideias
do texto de origem. Ou seja, em termos de andlise, pode-se dizer que A3 tentou mostrar
como algumas 4reas da Linguistica contribuiram para o ensino de lingua, contudo, alguns

segmentos de seu texto s6 puderam ser interpretados com o auxilio do texto-base, dado que
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faz com que o seu texto ndo possa ser classificado como resumo. Além disso, A3 ndo
aderiu ao Discurso de PI, pois ndo adotou para a redacdo de seu texto o plano global
socializado por ele (apresentagdo dos dados bibliograficos e resumo articulado ao
comentario).

Na verdade, A3 aderiu ao Discurso de P2, pois a professora, no momento da
gravacdo da aula, orientou os alunos a fazerem o resumo do conteido do objeto da resenha
e, por fim, o comentdrio sobre algo que lhe tivesse chamado atenc@o no texto; ou seja, a
aluna tentou fazer o resumo do contetido do artigo e sé expressou sua opinido no ultimo
pardgrafo do texto.

Ja no que concerne a corre¢do, pode-se dizer que PI também implementou
parcialmente o seu conceito do género na pratica, pois, tendo em vista o plano global
adotado por ele para orientar a escrita da resenha, ele apenas classificou o texto como
resumo e questionou a auséncia da indicacdo bibliografia, contudo, ndo apontou para a
auséncia de comentdrios articulados ao resumo nem apontou para o fato de a aluna ter ao
menos tentado resumir o artigo.

Assim, a andlise dos trés textos revela que o artigo escolhido por PI como
objeto da resenha estava acima do nivel de compreensdo das alunas, uma vez que traz uma
série de conceitos tedricos com os quais elas nunca tinham tido contato, visto que estavam
no inicio do curso de Letras e o professor ndo discutiu o conteido do texto, a fim de
levantar possiveis duvidas, em sala de aula.

As dificuldades das alunas em processar o conteido bésico do artigo
apareceram da seguinte forma: na reproducdo, quase exata, de alguns dos segmentos do
texto-base, observada, principalmente, nos textos de AI e A3; na falta de depreensao e
sintese das ideias principais, no sentido de mostrar como os estudos linguisticos,
desenvolvimentos em diferentes momentos, influenciaram no ensino de Lingua Portuguesa;
na dificuldade de esquematizar o texto de modo a abranger todos os pontos relevantes do
texto de origem, observada, principalmente, no texto de A2; e na dificuldade de gerenciar
suas vozes, a voz do autor do artigo e a dos autores com as quais o autor dialoga, como

apontado no texto de A3.
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Em virtude dessas dificuldades, os trés textos s6 puderam ser de fato
interpretados com o auxilio do texto original — dado que ndo permite classifici-los como
resumo ou resenha, mas, talvez, como uma primeira tentativa de se produzir uma resenha
com base nas concepg¢des do género que trouxeram para a universidade e nas concepg¢des a
que tiveram contato no inicio do curso de Letras.

Em outras palavras, pode-se dizer que foram as operacdes textuais e discursivas
que as alunas realizaram, e ndo os seus relatos, que permitem fazer as seguintes afirmacoes:

e 0 artigo estava acima do nivel de compreensdo das alunas; elas ndo
compreenderam muito bem as orientacdes de PI, uma vez que desconheciam
0o género resenha e o professor, em aula, s6 deu orientacdes sobre a
organizacdo global do género e nao discutiu o conteido do texto original;

e apresentaram dificuldades de identificar a extensdo dos conceitos discutidos
no artigo, por estarem no inicio do primeiro semestre do curso de Letras,
pelo fato do artigo de divulgacao cientifica tratar de varios assuntos, ao invés
de um s6, e por virem de uma trajetéria de letramento calcada no modelo
autdnomo;

e apresentaram dificuldades relativas a construcdo da referenciacdo e ao
gerenciamento de vozes, pois os mecanismos linguistico-discursivos que
materializam a resenha nao foram ensinados a elas.

Considerando todas essas dificuldades, pode-se dizer que A2 implementou o

seu conceito de resenha na prética, visto ter escrito um texto com suas proprias palavras e
conclusdes. J4 AI e A3 implementaram seus conceitos de forma parcial, uma vez que nao
produziram, em termos de conteudo, um resumo, visto que definiram a resenha como um
resumo, nem uma resenha, segundo os moldes estabelecidos pelo professor de linguistica —
dado que denota a ndo-assimilacdo ou assimilagcdo parcial do Discurso de PI, no que diz
respeito a exigéncia de se articular resumo e comentdrio para produ¢do de resenha e a
forma com a qual ele definiu o género. No entanto, nenhum texto pode ser classificado
como resumo ou resenha, pois ndo podem ser interpretados integralmente sem o auxilio do

texto-base.
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Quanto ao professor, que no momento da gravacdo da aula definiu a resenha
como uma descricdo pelo modo que vocé leu o texto e orientou os alunos a articularem
resumo do texto de origem ao comentdrio, implementou o seu conceito na pratica também
de forma parcial, visto que, na correcdo, classificou todos os textos como resumo, pois,
pelos motivos ja explicitados, os textos de AI e A2 ndo sdo resumos; ndo percebeu os
movimentos interlocutivos dos textos que denotam um esfor¢o, por parte das alunas, em
construirem comentdrios com base em seus conhecimentos de mundo e suas vivéncias.
Além disso, PI aderiu a pratica do mistério, uma vez que ndo foi explicito em suas

observacoes, a fim de mostrar as alunas o porqué classificou os seus textos como resumo.

4.4.2 O texto cedido por P2

A li¢do 33, cujo titulo € Descricdo e Dissertacdo, por ser parte de um livro para
fins didéticos, Para entender o texto: leitura e redacdo, de Platdo e Fiorin, objetiva definir,
diferenciar e ensinar os tipos de textos narrativo, descritivo e dissertativo. Para tanto, a
licdo se divide em cinco tdpicos: descricdo, dissertacdo, texto comentado, exercicios,
proposta de redacao.

No tépico intitulado “Descricao” os autores, em doze paragrafos curtos e a
partir de um exemplo, definem o que € descri¢cdo e enumeram as caracteristicas desse tipo
de texto, concluindo que, diferente do texto narrativo, o texto descritivo ndo se prende a
relatar as transformagdes pelas quais as pessoas e as coisas passam ao longo do tempo, mas
as particularidades desses elementos em um determinado estado e ponto estdtico do tempo.

J& o topico “Dissertagdo”, organizado em oito paragrafos e trés subitens, ndo s traz
a definicdo de dissertacdo, descri¢do e narracdo, mas o confronto entre as particularidades
desses trés tipos de texto a partir de exemplos.

O tdpico intitulado “Texto comentado”, com um exemplo e vinte pardgrafos
curtos, traz a apreciacao dos autores sobre o texto Psicodindmica das cores, no sentido de

mostrar quais s@o as caracteristicas do texto dissertativo.
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Na parte que concerne aos exercicios, encontra-se um fragmento de texto,
retirado do livro O Cortico, que serve de base para o aluno responder a sete questdes. As
questoes, basicamente, prendem-se a interpretacdo do fragmento, a identificacdo das
caracteristicas dos textos narrativo e descritivo e aos efeitos de sentido que determinadas
palavras tém nesse fragmento de texto.

O ultimo item, “Proposta de Reda¢do”, retoma os conceitos de descrigdo,
narracao e dissertacdo e traz tr€s propostas de redacdo. A primeira propde que o aluno ou
descreva o vestudrio de uma pessoa de 68, ou os habitos de uma senhora, ou ainda o quarto
de um adolescente que gosta de Férmula 1. As outras duas propostas sugerem a escrita de
um texto dissertativo, no qual o aluno deve posicionar-se criticamente em relacdo aos
custos de equipamentos e de acdes de uma guerra ou em relacdo as afirmacgdes de alguns
personagens célebres.

Em suma, em termos de plano global, é possivel dizer que a licio organiza-se
da seguinte forma:

e titulo da li¢do: descri¢do e dissertacao;

e primeiro item: descricao;

e segundo item: dissertacdo, dividido em trés subitens (descri¢do, dissertacdo e

narracao);

e terceiro item: exercicios;

e quarto item: proposta de redacao.

4.4.2.1 Os textos produzidos a partir do texto cedido por P2

Nesta secdo, apresentam-se os textos produzidos pelas alunas para P2 e a
andlise desses textos, bem como as correcdes da professora. A andlise tem o propdsito de
responder a seguinte pergunta de pesquisa: de que forma as concep¢Oes de resenha
implementam-se nas praticas escriturais dos sujeitos de pesquisa? Como ja mencionado, as

resenhas produzidas para P2 serdo chamadas de (R2).
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Al, no momento da coleta de dados, definiu o género resenha como um tipo de
resumo. Assim, em termos de organizacdo global, pode-se dizer que o texto acima
apresenta uma capa — com o nome do curso e da disciplina, o titulo do trabalho, o ndmero
da licdo e os nimeros das pdginas do livro nas quais se encontra a licio 33 do Livro de
Platdo e Fiorin — e dois topicos, um intitulado “resumo”, e o outro “resenha”. Ou seja, o
texto de AI ndo apresenta a indicacdo bibliogréafica completa do texto de origem e ndo se
subordina ao plano global do mesmo, o que permite dizer que a aluna ndo cumpriu duas das
exigéncias do género resumo, conforme as postulacdes de Machado, Lousada, Abreu-
Tardelli (2004a) e Matencio (2002). Na verdade, em termos de estrutura, a aluna cumpriu
uma tnica exigéncia do género ao ter reduzido a extensdo do texto original.

Na secdo 4.2.1, P2 definiu a resenha como um resumo seguido de comentario e
recomendou aos alunos que comegassem a resenha pela indicac@o bibliografica do objeto a
ser resenhado, no entanto, verifica-se que AI atendeu em partes a essa recomendacao, pois
apenas indicou o nimero da licdo e o nimero das paginas onde se encontra a licao, o que
denota a assimilagado parcial do Discurso de P2. Ainda no que diz respeito a organizacao do
texto, a professora também recomendou aos alunos que apresentassem, de forma breve,
todo o conteido do objeto da resenha no primeiro pardgrafo do texto e exemplificou como

isso poderia ser feito. Olhando para o texto de A1, observa-se que ela intitulou o primeiro
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topico do texto de “resumo” e ndo apresentou, no primeiro paragrafo, o conteudo da licao
33, ou seja, a aluna ndo contextualizou o objeto de sua resenha, como apontado pela
professora na corre¢do, quando fez a pergunta resumo do qué? Porém, tendo em vista que
P2, a fim de orientar a tarefa dos alunos, adotou um plano global minimo para a escrita da
resenha (indicac¢do bibliografica, resumo do contetddo do capitulo do livro e comentérios), a
divisdo do texto da aluna em dois tdpicos, “resumo” e “resenha”, permite inferir que no
topico intitulado “resumo” ela tentou fazer a sintese do texto-base, ao passo que no tépico
intitulado “resenha” procurou fazer comentdrios sobre essa sintese. Em outras palavras, a
organizacdo do texto da aluna em dois tépicos permite dizer que ela tentou aderir ao
Discurso e a concepcao de resenha de P2, como serd possivel confirmar adiante.

Assim, no que se refere ao conteido propriamente dito, o primeiro segmento do
texto de AI — em Sdo Paulo as sete da noite, pessoas que estdo em barzinhos mastigam e
bebem conversam e o transito caminha com lentiddo sobre cinzas pairados no ar — ¢ a
reformulacdo de um pequeno texto que abre o tépico “Descricao” do texto de origem —
Luzes de tons pdlidos incidem sobre o cinza dos prédios. Nos bares, bocas cansadas
conversam, mastigam e bebem em volta das mesas. Nas ruas, pedestres apressados se
atropelam. O transito caminha lento e nervoso. Eis Sdo Paulo as sete da noite. Esse texto
tem a funcdo, na licdo 33, de ilustrar o que € uma descri¢cdo. Visto que, segundo Matencio
(2002) e Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004a), uma das estratégias de sumarizacao
€ o apagamento de exemplos, pode-se dizer que A1 iniciou o seu texto com o resumo de um
exemplo do texto-base, dado que permite inferir que ela ndo conseguiu, conforme Vanoye
(1987), depreender o essencial do topico “Descri¢do”, ou seja, a defini¢dao de descrigdo.
Essa afirmacdo ganha for¢a quando se compara a definicdo de descricdo presente nesse
topico do texto de origem — Descricdo é o tipo de texto em que se relatam as
caracteristicas de uma pessoa, de um objeto ou de uma situacdo qualquer, inscritos num
certo momento estdtico do tempo — e a defini¢ao extraida do texto de AI — Descrigdo é a
caracteristica de pessoa como no fisico, e psicoligico.

Na defini¢do da aluna, fica implicita a ideia de que descri¢c@o € o tipo de texto
que se prende a descrever as caracteristicas fisicas e psicoldgicas das pessoas. No entanto,

por conta dos apagamentos realizados, a definicado de A1 ndo cria vinculos explicitos com a
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defini¢do do texto-base. Além disso, AI nao ampliou o conceito de descri¢do, uma vez que,
em diversos momentos do texto-base, o conceito € retomado, ampliado e confrontado com
os conceitos de narracdo e dissertacdo. Isso permite dizer que a aluna ndo subordinou o
conteiido do seu texto ao conteddo do texto de origem, ou seja, ndo cumpriu mais uma
exigéncia do género resumo/académico.

O segundo segmento do texto — Narracdo estd comentando sobre o texto
narrativo em Sao Paulo as sete horas da noite tinha uma agitacdo neste horario, de
repente caiu uma escuridao de um grande circo os veiculos iluminaram a rua — é a
reformulacdo de um texto presente no subitem “narra¢do” que, por sua vez, faz parte do
topico “Dissertagdo” — Eram sete horas da noite em Sdo Paulo e a cidade toda se agitava
naquele clima de quase tumulto tipico dessa hora. De repente, uma escuriddo total caiu
sobre todos como uma espessa lona opaca de um grande circo. Os veiculos acenderam os
farois altos, insuficientes para substituir a iluminagdo anterior.

Os autores, bem como fazem para tratar da descricdo, utilizam no inicio do
subitem “narracdo”, um pequeno texto para ilustrar as propriedades do texto narrativo. No
entanto, o segundo segmento do texto de A1, indicia que ela ndo conseguiu extrair desse
subitem sua proposicao principal, o conceito de narragao, visto que julgou o exemplo como
0 aspecto mais relevante dele — de modo que o fragmento destacado permite inferir que a
aluna estava querendo dizer, por conta da locucdo verbal estd comentando, que o subitem
“narracdo” traz um comentario sobre um texto narrativo, contudo, ela ndo apontou qual era
o conteudo desse comentario, as caracteristicas do texto narrativo, e, sim, tentou reformular
o exemplo.

No terceiro segmento, a aluna repetiu quase que o mesmo processo dos dois
primeiros — Dissertacdo: Em Sdo Paulo tem o reconhecimentos precdrios ndo tem
locomocao para alojd-los as pessoas, o transito é lento, e os transportes coletivos sdo
ineficazes — uma vez que tentou resumir o seguinte exemplo presente no texto-base: As
condigoes de bem-estar e de comodidade nos grande centros urbanos como Sao Paulo sdo
reconhecidamente precdrias por causa, sobretudo, da densa concentragcdo de habitantes
num espago que ndo foi planejado para alojd-los. Com isso, praticamente todos os polos

2

da estrutura urbana ficam afetados: o transito é lento; os transportes coletivos,
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insuficientes; os estabelecimentos de prestacdo de servico, ineficazes. No entanto, ela ndo
s6 tentou reformular o exemplo que aparece no inicio do subitem “Dissertagdo”, como
também, no quarto fragmento, tentou depreender as caracteristicas do texto dissertativo,
dadas pelos autores do texto-base a partir desse exemplo, e contrapd-las com as
caracteristicas do texto narrativo — interpreta e analisa tem dados concretos como recurso
de confirmacdo ou exemplificacdo das idéias abstratas A dissertacdo pode falar de
transformacoes de diferente da narracdo. Na dissertacdo o enunciador do texto
manifesta sua opinido ou seu julgamento, usando para isso conceitos abstratos, narragdo
é 0o comentdrio sobre os fatos que ocorrem é figurativo geralmente a visdo do mundo é
preciso levar em conta existem significados mais profundos.

Comparando esse segmento com o texto-base — [0 texto dissertativo] interpreta
e analisa, através de conceitos abstratos, os dados concretos da realidade; os dados
concretos que nele ocorrem funcionam apenas como recursos de confirmagdo ou
exemplificacdo das idéias abstratas que estdo sendo discutidas; o grau de abstragcdo é mais
alto do que o dos dois anteriores; ainda que na dissertacdo ndo exista, em principio,
progressdo temporal entre os enunciados, eles mantém relacoes logicas entre si, o que
impede de se alterar a vontade sua sequéncia. A dissertacdo pode falar de transformacoes
de estado, mas fala de um modo diferente da narracdo. Enquanto esta é um texto
figurativo, aquela é um texto temdtico. Por isso, enquanto a finalidade principal da
narragdo é o relato das transformagoes, o objetivo primeiro da dissertagcdo é a andlise e a
interpretagdo das transformagoes relatadas — observa-se que a aluna depreendeu algumas
caracteristicas bdsicas da dissertacdo, reproduzindo algumas palavras do texto de origem,
porém, na reformulagdo desse segmento, demonstrou dificuldades em apontar as
caracteristicas desse tipo de texto contrapondo-as com as da narracdo, pois apagou as
palavras que fazem essa contraposi¢do, ou seja, a aluna ndo soube como gerenciar as
diferencas entre os dois tipos de textos, a fim de apontar as propriedades de cada um.

Na secdo “Texto Comentado”, os autores, a fim de melhor ilustrar as
caracteristicas da dissertagdo, analisam o texto “Psicodindmica das cores”. J4 Al tomou
este texto como um ponto relevante da licdo 33, como € possivel observar no quarto e

quinto segmentos de seu texto — Texto Comentado psicodindmica das cores sdo
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importantes complemento ambiental, as cores institivo no homem com os estados
emocionais, algumas cores sdo tristeza, alegria que fala sobre a psicologia. ; Todo
especialista em marketing e propaganda trabalha muito com as cores, falam dos
sentimentos a influéncia das cores dependem da idade e da classe social do cosumidor —,
revelando mais uma vez, segundo Vanoye (1987), dificuldades em depreender o que é
importante de um dos segmentos do texto de origem, visto que ndo fez mengdo as
propriedades da dissertagcdo ilustradas a partir desse texto. Além disso, AI ndo relacionou
esse segmento com o segmento anterior, no qual se propds a tratar das caracteristicas do
texto dissertativo, o que denota o seu ndo entendimento sobre o porqué dos exemplos
estarem presentes no texto de origem, conforme apontado pela professora, na corregao,
quando perguntou o que é isso? por que foi usado no capitulo?.

No topico intitulado “resenha”, AI procurou tecer comentérios sobre cada um
dos textos que reformulou, como mostram o sexto, o sétimo e o oitavo segmentos — Em
Sdo Paulo chega em certo hordrio aproximando as sete horas, tem pessoas conversando,
bebendo, comendo para poder passar o hordrio do transito que congestiona todas as
avenidas principais e ruas, para que depois todas as pessoas vdo embora para suas
casas.; Os brasileiros nos tltimos anos tem revelado uma profunda descrenca, porque o
dinheiro piiblico e o0 mau funcionamento do poder legislativo, os brasileiros reclamam
porque ganhem saldrio minimo e pagam impostos e sempre a inflagdo subindo, entdo
ndo tem como ndo reclamar do mau uso do dinheiro publico.; O texto comentado sobre o
marketing e propaganda eles trabalham com as cores para saber o psicologico de cada
pessoa, tem pessoas que gostam das cores pastéis mais claras que explica a neutralidade
de calma paciéncia, tem pessoas que gostam de cores frias escuras personalidade forte,
os empresdrios quando pensam no logotipo da empresa logo pensam nas cores que traz
dinheiro, empreendimento, lucro para a empresa.

Esses segmentos, e todo o texto, indiciam a tentativa de AI em aderir ao
Discurso de P2, no que concerne as seguintes orientacdes: Gente, nds estamos comegcando
a treinar isso [a escrita da resenha), entdo, vamos devagar td? |...| Na verdade, a gente
ndo tem conhecimento ainda do assunto para sair falando, discutindo [referindo-se ao

texto cedido por PI]. Entao, |..] seja tranquilo, comente em relacdo aquilo que te
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provocou mesmo, né? ; |...] eu vou colocar aqui na lousa como eu quero que vocés facam
a resenha, essas aqui sdo as minhas orientacdes: 1) dados bibliogrdficos; 2) resumo do
contetido do texto; 3) comentdrio critico.

Assim, em termos de andlise, pode-se dizer que a proposta deveria ser, no
topico intitulado “resumo”, fazer uma sintese das caracteristicas da dissertacdo, descri¢do e
narracdo, no entanto, Al se ateve mais ao resumo dos textos que ilustram as propriedades
desses trés tipos textuais — ou seja, do ponto de vista conceitual, a aluna depreendeu,
minimamente, os conceitos de descri¢do e dissertagdo, apagou o conceito de narracdo, bem
como as diferengas existentes entre esses trés tipos texto, de modo que deu mais atengdao
aos exemplos do texto de origem do que aos conceitos nele expressos. Contudo, o fato de
ter depreendido os conceitos de dois dos trés tipos textuais e ter reduzido a extensdo do
texto-base permite dizer que ela implementou o seu conceito de resenha parcialmente na
pratica. Na verdade, essas sdo as duas caracteristicas presentes no texto da aluna que fazem
com que ele possa ser considerado um resumo, visto que ela ndo subordinou a organizacao
e o contetdo do seu texto a organizagdo e ao conteudo do texto-base, pois apagou alguns de
seus topicos e os segmentos que tratavam do conceito de narracio e das diferencas entre os
trés tipos textuais.

Em outras palavras, no primeiro topico, a aluna resumiu aquilo que a provocou
— 0s textos que servem para ilustrar os conceitos de descricdo, narracdo e dissertacdo — de
modo que fez comentérios, no topico intitulado “resenha”, sobre esses textos, ou seja, sobre
o que lhe chamou atencdo no texto de origem. Desse modo, comparando a organizagao
global e o contetido do texto de AI com as orientacdes de P2, verifica-se que, embora nao
tenha apresentado os dados bibliograficos de maneira adequada nem iniciado o texto com
uma breve apresentacdo do conteido do texto-base, conforme solicitado pela professora,
ela procurou aderir ao Discurso de P2, pois fez comentério sobre aquilo que a provocou.
Sendo assim, visto que Al definiu a resenha como um tipo de resumo, e P2 definiu o
género como um resumo seguido de comentério, pode-se dizer que a aluna implementou o
seu conceito parcialmente na pratica a fim de tentar levar a cabo o conceito da professora.

Vale salientar que, no momento da gravacao da aula, P2 disse aos alunos que o

resumo nao deve apresentar a opinido do autor do resumo, de modo que € essa
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caracteristica que difere esse género da resenha. Talvez essa orientacdo também tenha
influenciado A1 a dividir seu texto em duas partes, pois, olhando para o topico “resumo”,
pode-se verificar que, ao selecionar o que julgava relevante, a aluna reproduziu ndo sé as
palavras, mas trechos inteiros do texto de origem. J4 na segunda parte do texto, ainda,
verifica-se uma recorréncia da aluna as palavras dos exemplos que aparecem no texto-base,
porém, é possivel observar alguns trechos que indiciam a opinido da aluna: os brasileiros
reclamam porque ganham saldrio minimo e pagam impostos, o marketing e a
propaganda eles trabalham com as cores para saber o psicologico de cada pessoa, tem
pessoas que gostam das cores pastéis mais claras que explica a neutralidade a calma
paciéncia, tem pessoas que gostam de cores frias escuras personalidade forte. Deve-se
ressaltar, ainda, que A1 deu voz aos autores do texto de origem apenas no segmento final de
seu texto — O autor pensou em passar os exercicios pra os alunos desenvolverem o que
entendeu sobre o texto e para discutir em sala de aula —, ao tratar da finalidade dos
exercicios na li¢cdo 33, sendo que esse € o Unico segmento que permite inferir que ela estava
se remetendo a outro texto para construir o seu.

Assim, o que se pode perceber é que a aluna, na sua tarefa de resenhar,
procurou aderir ao Discurso de P2, implementou o seu conceito de resenha de forma
parcial, de modo que ndo se remeteu a organizacdo global do texto-base, mas a partes do
plano global socializado pela professora, e ndo relacionou os exemplos que tentou resumir e
comentar com o propdsito dos autores de conceituar, distinguir e ensinar narragao,
descrigio e dissertagio, conforme apontado por P2 na corregio: E preciso olhar a licio 33
como um texto com unidade e proposito. Ao elaborar a resenha, vocé precisa considerar
cada texto como parte do capitulo. Vamos conversar em sala.

No que concerne a professora, pode-se dizer que ela também implementou o
seu conceito de resenha parcialmente na prética, pois ndo fez objecdes sobre o plano global
adotado pela aluna para organizar o texto e questionou a auséncia de elementos de
referéncia ao texto de origem, ao fazer a pergunta [resumo] do qué?, uma vez que pediu
para os alunos, apresentarem uma breve contextualizacdo do texto de origem logo no
primeiro pardgrafo da resenha. No entanto, P2 ndo questionou a auséncia dos dados

bibliograficos, pois disse aos alunos para apresentarem os dados do objeto resenhado, e ao
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perguntar, no inicio do topico “resenha”, o que mudou em relagdo ao resumo demonstrou
ndo ter percebido os movimentos do texto da aluna, uma vez que o topico “resenha” era o
comentario da aluna sobre alguns segmentos do topico “resumo”.

Na verdade, a professora ndo relacionou os movimentos do texto da aluna com
a orienta¢cdo de que os alunos poderiam fazer seus comentdrios sobre aquilo que tivesse lhes
provocado no texto de origem. Ou seja, além de ter implementado o seu conceito de
resenha de forma parcial, P2 também aderiu a pratica do mistério, por ndo ter apontado, no
momento da corre¢do, os aspectos do texto da aluna que indiciam a tentativa de se produzir

uma resenha segundo as suas orientagdes.
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Resumo

Desericio

Descrigo € o tipo de texto em que se felstam as caracteristicas de uma pessoa, de um
objeto ou de uma situagio qualquer, inscritos num certo momento estatico do fempo ,
() texto deseritivo ndo relata, como narrativo, as transformagdes de estado que vio
ocorrendo progressivamente com & pessoas ou coisas, considerando como se estivesse
parado o fempo.

Como os fiatos reproduzidos muma descrigdo sio todos simultineos neesse tipo de texto
nio existe obviamente relaglo de anterioridade ou posterioridade entre os seus
enunciandos.

0 fundamental na descriclo ¢ que ndo haja progresso tempo —rl isto ¢, que ndo se
saia da relagdo de simultaneidade ¢ que no se possa, portanto; Considerar um
enunciante anterior § outro

Para introduzir algum enunciado que indicasse § passagem desse estado para um
posterior, como , por exemplo:

o Els Siio Paulo ks sete da noite.Mas s nove, o panorama ¢ outro o trilnsito vai
diminuindo, 0s pedestres escasseando...

Dissertacio

Dissertagdo ¢ o tipo de texto que analisa e interpreta dados da realidade por meio de
conceitos abstratos ,

Na dissertago, predominam o conceitos absiratos, isto ¢ & referéncia ao mundo real se
faz atraves de conceitos amplos de modelos génericos muitas vezes abstraidos do tempo
e do espago os mais tipicos slo da ciéncia de da filosofia nele as referéncias do mundo
cancreto 56 ocomem como recursos de argumentagio para ilustrar lels ou teorias gerais.

Narragio

A narragdo relata os narrados nao sao simultaneos como na descricao : ha mudanga de
um estado para outro, ¢, por isso entre os enunciados existe uma relacao de
anterioridade & posterioriadade,

No texto da qual extrai variadas informacoes a varios textos tambem passando
informacoes sobre s assuntos acima informado apenas darei uma ideia de um dos
lextos

TEXTO COMENTADO o o At e
Psicodindmica das cores

$40 4 cores um imporiante complemento ambiental ,capazes de, sebem usadas,

amenizar naturalmente desafavoravels

Foi sempre instintivo no homem o comelacionamento de cores com sentimentos ou
emocionais, como alegria, risteza, paixao, ou , ainda , com conceitos subjeitvos, com
pureza, pecado, elc. Assim ¢ que as escavagdes feitas em Herculano e Pompéia
mostram-nos os lupanares pintados de cores *estimulantes’, acentuando a sugestio

Iibrica do ambiente . azal claro ou branco, mesmo na mals remota ieratura , é visto
vomo simbolo da inocncia ¢ a virgindade, enquanto que o vemelho ' sempre ligado
4 violéncia ¢ 0 preto ao mal , 0 amarelo lembra a covardia (observar como, em muilas
linguas, é sinbnimo de covarde) ¢ a imedez., ou 0 roxo o sofrimento , Com relagho a0
amarcl, é inleressante o fto que , nas pinturas bizantinas, 0 manto de S3o Pedro era
sempre dessa cor como que simbolizando sua covandi,segundo a Biblia, o negar
Jesus, Também Francisco |, da Franga , mandava piniar de amarelo & porta das casas
dos raidores . Emocionalmente , hd cores que alegram e cores que deprimem,

Tody especilsta em ‘marketing” ¢ em propaganda sabe que acor ¢ fundamental na
apresentagho ¢ na aceilaglo do produto ¢, mais ainda que isto ¢ tambétm condicionado
80 5ex0, dade ou exrato sococultural do comprador visado . Um produto que de
estina, principalmen , 0 mercado feminino deverd er por exemplo embalagem em
que predonrinem cores “femininas”, sto ¢, que lembrem suavidade de delicadeza: i
naquele que busque despertar no homem o desejo de comprar as cores sero
“masculinas”, traduzindo agressividde ¢ forea. ) efeto psicologico das cores pode,
feste campo , ter grandes implicagdes . Ndo nos esquegamos da pouca receptividade
que nicialmente , tiveram s geladeiraspintadas de vermelho , uma cor “quente” , pois
5 donas de- casa o areditavam que gelasser (o bem como as brancas..

Neste capitulo resumido a ambém exercicios praticos  outr texto que fala sobre
namiglo felta afitudes das pessoas dando continuidade 8 uma see de respostas ¢

pergunas,
Praposta de Redacio

Na proposta de redagho sugere temas abordados pelo autor dando continuidade em tudo
que apreendemos nestecapitulo

COMENTARIO CRITICO

Apbs verificar varios parametros sobre dissertagho ¢ descricho a varias
complexidades dentro dos conceitos alem imaginativo demasiadamento apreendo
eu com meu conceito pode- s¢ dar muitas confinuidades sobre redagio; muitas
colsas em seus conceiios erificos demasiadamente ¢ muito importanie uma boa
litura no fexto para uma Critea contextual  varias fopicos  serem analisados
absiratos,genéricos,ustracio do itulo imaginacio,correlacionamento das
cores,futos singulares no interior do texto,fatos concretos, referéncia no fato do
manto de Sio Pedro releréncia a0s lupanares ( casas de prosttuigio) alem do
esqueleto bisico do fexto resumindo as caracterisieas do autor em seu confexto de
informages apenas extrai o maximo de aproveitamento destas palavras.
conceifuadas de acordo como que acretido haseada no texto apresentado,
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O primeiro aspecto a ser destacado no texto de A2 € o plano global que ela
utilizou para organizar a resenha. A aluna dividiu o seu texto basicamente em trés partes, a
saber: folha de rosto, resumo e comentério critico, o que denota a assimilacdo, por parte de
A2, do Discurso de P2, visto que a professora orientou os alunos a iniciarem a resenha pela
apresentacdo dos dados bibliograficos, depois do resumo do contetdido do livro e, por fim,
do comentério critico. A2 apresentou na folha de rosto os nomes dos autores e do livro do
qual a li¢do 33 faz parte — Nome do Livro Platdao e Fiorin; Para entender o Texto Leitura
e Redagdo —; a ficha técnica do livro — Editor: Sandra Almeida, Preparadora de originais:
Sueli Campopiano; Edicdo de arte (miolo): Milton Takeda, Ilustracdo e Iconografia:
Jorge Arbach e Chico Homem de Melo, Editora: Atica —; a bibliografia utilizada pelos
autores para elaborar a licdo 33; as informacdes sobre os autores do livro, os dados do curso
e os seus dados, omitidos aqui para preservar a identidade da aluna e da universidade.

Embora A2 ndo tenha apresentado os dados do texto-base conforme as
exigéncias da ABNT, ao invés disso, apresentou parte da bibliografia consultada pelos
autores do livro, a folha de rosto revela uma tentativa da aluna em aderir ao Discurso de P2,
no sentido de seguir as seguintes orientagdes: [...] A primeira coisa que a gente faz,
quando vai fazer a resenha, é colocar os dados bibliogrdficos; |...] a resenha permite que
eu olhe também a forma, ela permite que eu comente |...] a parte grdfica |[...]. Ja o tépico
intitulado “resumo”, organizado em cinco subitens (descri¢do, narracdo, dissertacdo, texto
comentado, proposta de redacdo) e dividido em cinco pardgrafos, apresenta uma
configuracdo semelhante a do texto-base, em uma versao reduzida, dado que permite dizer
que a aluna cumpriu duas das exigéncias do resumo escolar/ académico (MATENCIO,
2002; VAYONE, 1987) e a orientagdo da professora de que o resumo é fiel ao texto
original, ao passo que se eu reduzi o conteudo com as préprias palavras, fiz o resumo;
reduziu e acrescentou comentdrios, ai fiz a resenha. No entanto, a aluna nio chegou a
sumarizar as partes mais importantes do texto-base, apenas as reproduziu, como serd
possivel ver a seguir.

O primeiro subitem desse topico, intitulado “descricdo”, — Descrigdo é o tipo de
texto em que relstam as caracteristicas de uma pessoa, de um objeto ou de uma situagcdo

qualquer, inscritos num certo momento estdtico do tempo. O texto descritivo ndo relata,
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como narrativo, as transformacgoes de estado que vao ocorrendo progressivamente com
as pessoas ou coisas, considerando como se estivesse parado o tempo. Como os fatos
reproduzidos numa descricdo sdo todos simultdneos neesse tipo de texto ndo existe
obviamente relagdo de anterioridade ou posterioridade entre os seus enunciados. O
Jundamental na descricdo é que ndao haja progressdo temporal, isto é, que ndo se sai da
relacdo de simultaneidade e que ndo se possa, portanto, considerar um enunciante
anterior s outro. Para introduzir algum enunciado que indicasse s passagem desse estado
para um posterior, como, por exemplo: ... Eis Sao Paulo as sete da noite. Mas as nove, o
panorama é o outro o trdansito vai diminuindo, os pedestres escasseando... — é a
reproducdo dos primeiros segmentos do texto de origem. A2, nesse subitem, ndo realizou a
sumarizacao dos primeiros segmentos do texto-base, que tratam das caracteristicas do texto
descritivo, apenas os reproduziu.

Este fato também pode ser observado nos subitens “dissertacdo” e “narragdo’:
Dissertagdo é o tipo de texto que analisa e interpreta dados da realidade por meio de
conceitos abstratos. Na dissertacdo, predominam os conceitos abstratos, isto e a
referéncia ao mundo real se faz através de conceitos amplos de modelos génericos muitas
vezes abstraidos do tempo e do espaco os mais tipicos sdo da ciéncia de da filosofia nele
as referéncias do mundo concreto so6 ocorrem como recursos de argumentagdo, para
ilustrar leis ou teorias gerais. ; A narragdo relata os narrados ndo sdo simultdneos como
na descrigdo: ha mudanca e um estado para outro, e, por isso entre os enunciados existe
uma relagdo de anterioridade e posterioriadade.

A progressao textual da licao 33 consiste na apresentacdo, retomada, ampliacao,
exemplificagdo e contraste entre conceitos, o que torna o texto um pouco repetitivo, devido
aos seus fins didaticos. Sendo assim, outro aspecto que deve ser ressaltado € o fato de que
A2, mesmo tendo apenas reproduzido os segmentos do texto de origem, conseguiu,
minimamente, selecionar os conceitos relevantes na licao. Por outro lado, bem como A1, a
aluna apagou os segmentos que marcam o contraste entre os trés tipos textuais, fazendo sé a
depreensdo dos conceitos de descri¢do, narracao e dissertacao.

Ainda no subitem “narragdo”, A2 procurou, com suas prOprias palavras,

explicar para o leitor o conteido do texto-base e antecipar o contetido do préximo tdépico,
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travando, assim, uma espécie de didlogo com o possivel leitor de seu texto — No texto da
qual extrai variadas informacoes a vdrios textos tambem passando informacoes sobre os
assuntos acima informado apenas darei uma ideia de um dos textos. Desse modo, ao
verbalizar que extraiu varias informagdes do texto-base, no qual ha textos sobre o assunto
descricdo, dissertacdo e narracdo, a aluna ndo s6 fez, pela primeira vez em seu texto,
referéncia ao objeto da resenha, mas demonstrou certa compreensdo sobre sua organizacao
e conteudo. Contudo, por conta do uso da primeira pessoa do singular, ndo adotou, nesse
segmento, um tom genérico para antecipar o contetido do préximo subitem.

Assim, diante dos exemplos presentes no texto de origem para ilustrar e
contrastar os conceitos dos trés tipos textuais, e conforme antecipado por A2 no segmento
anterior, ela escolheu um exemplo para reproduzir no topico “Texto Comentado”. Nesse
tépico, que leva o mesmo nome do terceiro topico do texto de origem, a aluna reproduziu o
texto “Psicodinamica da cores”, provavelmente por ter sido o exemplo que mais lhe
chamou a aten¢do, porém, ndo teceu nenhum comentério sobre ele, a fim de mostrar quais
sdo as propriedades de um texto dissertativo, visto que esse € o objetivo dos autores do
texto-base para com esse exemplo. Ou seja, como bem apontado por P2, ao perguntar na
correcdo qual a importdncia deste texto?, a aluna ndo entendeu qual é o propdsito dos
autores ao utilizarem esse exemplo no texto-base e apenas o reproduziu.

No topico “Proposta de Redacdo” — Na proposta de redacdo sugere temas pelo
autor dando continuidade em tudo que apreendemos neste capitulo — pode-se inferir que
a aluna, além de ter dado voz aos autores do texto através do verbo de dizer sugere, embora
isso apareca de maneira confusa, realizou a a¢do de sumarizar, pois conseguiu depreender o
objetivo desse tdpico no texto-base — fazer com que os alunos apliquem o que aprenderam
no decorrer da ligao 33 —, utilizando-se de suas palavras.

O topico “Comentério Critico” — Apds verificar varios parametros sobre
dissertacdo e descricdo a varias complexidades dentro dos conceito alem imaginativo
demasiadamento apreendo eu com meu conceito pode-se dar muitas continuidades sobre
redacdo; muitas coisas em seus conceitos criticos demasiadamente é muito importante
uma boa leitura no texto para uma Critica contextual a varias topicos a serem analisados

abstratos, genéricos, ilustragdo do titulo, imaginacdo, correlacionamento das cores, fatos
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singulares no interior do texto, fatos concretos, referéncia ao fato do manto de Sdo
Pedro, referéncia a lupanares (casas de prostituicao além do esqueleto bdsico do texto
resumindo as carcteristicas do autor em seu contexto de informacdes apenas extrai o
Maximo de aproveitamento destas palavras conceituadas de acordo como que acretido
baseada no texto apresentado —, embora esteja confuso, como apontado por P2 na
correcdo, revela uma tentativa de A2 em dar sua opinido sobre a licdo 33 e sobre o texto
“Psicodindmica das Cores” presente nessa licdo, o que denota também a adesdo da aluna ao
Discurso de P2, no que diz respeito a seguinte observacao: reduziu [o conteido do texto
original] e acrescentou comentdrios, ai fiz a resenha, td bom?

No fragmento Apds verificar varios parametros sobre dissertagcdo e descricdo
a varias complexidades dentro dos conceito alem imaginativo demasiadamento apreendo
eu com meu conceito pode-se dar muitas continuidades sobre redagdo, pode-se inferir que
a aluna fez referéncia ao fato de os autores apontarem, no texto de origem, para oS
conceitos de dissertacdo e descri¢do que, em sua opinido, sdo complexos, de modo que a
leitura do capitulo serviu para que ela pudesse aprender sobre esses conceitos e dar
continuidade a essa aprendizagem. Ou seja, A2, nesse fragmento, retoma de forma sucinta o
conteddo do texto original e dd a sua opinido sobre o seu conteido, aderindo assim ao
Discurso de P2.

Ja os outros segmentos do topico “Comentario Critico” constituem a
reformulacdo da andlise que os autores fizeram para o texto “Psicodinamica das Cores”,
como € possivel observar: A primeira observagdo a merecer destaque em relagdo ao texto
acima é a quantidade de conceitos abstratos e genéricos que ai estdo contidos. Isso é uma
das caracteristicas do texto dissertativo. ; Tomemos, a titulo de ilustracdo, o primeiro
pardgrafo: ele se refere a cores e ambientes em geral, falando da importancia daquelas em
relacdo a estes. ; Em lugar desse pardgrafo, poderiamos imaginar o seguinte: o branco
dava aquela pequena sala aparéncia de ser mais ampla do que realmente era. ; [...] E por
causa desse cardter genérico e abrangente que o texto dissertativo ndo se atém a fatos
concretos e singulares. ; [...] A referéncia aos lupanares (casas de prostituicdo) de
Herculano e Pompéia insere-se no texto com a fungdo precisa de ilustrar a afirmac¢do

inicial do segundo pardgrafo: “Foi sempre instintivo no homem o correlacionamento de
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cores com sentimentos...”. ; A mesma funcionalidade existe na referéncia ao fato de que o
manto de Sdo Pedro era amarelo nas pinturas bizantinas e a que Francisco I mandava
pintar de amarelo a porta das casas dos traidores. ; [...] Como se pode notar, o texto
poderia ser reduzido ao seguinte esqueleto bdsico |...].

Comparando esses segmentos — nos quais os autores fazem a andlise do texto
“Psicodinamica das cores”, a fim de melhor ilustrar as caracteristicas da dissertagdo — com
o topico “Comentario Critico”, presente no texto de A2, verifica-se que a aluna reformulou
esses segmentos a partir da reprodugdo de palavras e expressoes, contudo, ndo conseguiu
estabelecer relacdo entre elas e as caracteristicas do texto dissertativo. Na verdade, para
construir seu comentdrio critico, com o objetivo de atender uma das exigéncias de P2, a
aluna apresentou, fundamentalmente, a depreensdo que fez de segmentos do texto de
origem, nos quais os autores indicam, por meio de um exemplo, as propriedades da
dissertacdo. Desse modo, observa-se que a aluna remeteu-se a organizacdo de partes do
texto-base sem, no entanto, estabelecer relacdes entre elas e os propdsitos dos autores.
Desse modo, o topico “Comentério Critico” s6 € passivel de ser interpretado com o auxilio
do texto de origem.

Outro fato relevante € o de que a aluna, quando apenas reproduziu no tépico
“resumo” alguns dos segmentos do texto de origem, com o intuito de conceituar os trés
tipos textuais, redigiu um texto minimamente coerente, ao passo que, quando tentou
reformular alguns segmentos, por meio da reproducio de palavras e expressdes, acabou por
redigir um paragrafo confuso, sem articulacdo ldgica entre as partes reproduzidas e as
ideias do texto-base. Assim, em termos de andlise, pode-se dizer que A2, que no momento
da entrevista definiu resenha como escrever com as suas proprias palavras o que vocé
entendeu do texto, o que vocé leu, as minhas proprias conclusdes sobre o texto,
implementou parcialmente seu conceito na pratica, pois, no subitem “narrag¢do”, tentou
explicar com suas préprias palavras o conteido do texto-base e, no inicio do tépico
“Comentario Critico”, deu sua opinido sobre o conteudo do mesmo; no entanto, com
excecao desse subitem e do inicio desse topico, o restante do texto de A2 €, basicamente, a

reproducdo dos segmentos do texto de origem.
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O fato de ter implementado de forma parcial o seu conceito de resenha na
prética pode ser justificado na tentativa da aluna em aderir ao Discurso de P2, no sentido de
atender as seguintes orientacdes dadas pela professora: apresentar os dados bibliograficos,
resumir o conteido do texto de origem e, por fim, fazer o comentério critico, em relacdo
aquilo que te provocou mesmo.

No que diz respeito a professora, que definiu a resenha como um resumo
seguido de comentério, pode-se dizer que ela implementou seu conceito na pratica, visto
que parece ter aceitado a forma com a qual a aluna estruturou o texto, pois, quanto ao plano
global, ndo fez quase observacgdes.

Ja no que diz respeito ao conteido, quando ela fez apontamentos como frase
tinica, confuso!, rever, P2 aderiu a pritica do mistério, visto que ndo deixou claro, na
correcdo, o porqué de o topico “Comentério Critico” estar confuso e precisar ser revisto,
pois o que faz dele confuso ndo € o fato de ter sido redigido em uma tunica frase e, sim, a
falta de articulacdo entre as partes que compdem o pardgrafo e a falta de relacdo com os
propositos dos autores do texto.

Além disso, P2 ndo apontou que o tdpico “resumo” € a reprodugdo de
segmentos do texto-base, € ndo a sumariza¢do do mesmo, o que fez com que ela entrasse
em contradi¢do com sua prépria pratica. No inicio da gravacdo da aula, quando retomou o
processo de escrita do género, disse aos alunos para fazerem o resumo com as proprias
palavras, reduzir o contetido do texto original com as préprias palavras e nio a depreensdo
e a reproducdo de segmentos iniciais, intermedidrios e finais do texto de origem, como fez
A2.

Em outras palavras, o fato de aluna ter ficado presa as palavras do texto-base
revela que ela ndo assimilou o Discurso de P2, quanto a pratica do resumo, e revela
também que P2, ao ndo apontar isso no texto da aluna, entrou em conflito com o seu
proprio Discurso e permitiu que A2 continuasse a produzir resumos da forma com a qual,
provavelmente, estava acostumada na escola, ou seja, reproduzindo partes do texto-base.

Assim, ao ndo apontar, na correciao, que a a¢ao de resumir ndo consiste apenas na

reproducdo, P2 acabou por negligenciar, mesmo que de forma inconsciente, essa
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4.4.2.1.3 (R2)de A3

considerada uma caracteristica da pratica do mistério.

informacdo para a aluna, de modo que esse tipo de negligéncia também pode ser
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Conforme dito anteriormente, A3 definiu o género resenha como um resumo

do que eu entendesse, algo que eu tivesse entendendo e discutisse um tema que no texto

td algo e eu discordasse; é um resumo com alguns pontos que eu concordo ou discordo

do texto que eu li.

Tendo em vista essa definicdo, em termos de plano global, pode-se verificar que

o texto de A3 apresenta uma organizacdo que nao corresponde ao plano global do texto
original, ou seja, o texto da aluna encontra-se organizado da seguinte forma: capa com o
titulo do trabalho e com os seus dados e os da universidade, omitidos aqui para preservar a

identidade de ambas, e dois topicos. O primeiro topico, intitulado “Descricdo e
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Disserta¢dao”, mesmo nome da li¢do 33, e o segundo, intitulado “Conclusdo”, pouco se
remetem a organizacdo do texto-base, dividido em cinco topicos (“Descricdo”,
“Dissertagdo”, com trés subitens, “Texto Comentado”, “Exercicios”, “Proposta de
Redagao”).

O texto de A3 também nao apresenta a indicacdo bibliogrifica do texto-base,
sendo que essa ¢ uma das exigéncias tanto do resumo quanto da resenha (Machado,
Lousada e Abreu-Tardelli, 2004a; 2004b), e de P2, que orientou os alunos a iniciarem a
resenha pela apresentacdo dos dados bibliograficos e do conteido do texto de origem.
Assim, o que se pode perceber € que, a0 menos no que diz respeito a organizacdo, A3 nao
implementou o seu conceito na pratica, visto que nao apresentou os dados bibliograficos do
objeto da resenha nem manteve a estrutura do texto-base (VANOYE, 1987).

Quanto ao conteido, o primeiro segmento do texto de A3 — Estes artigos
indicam uma inconsisténcia na proposta com respeito as relacoes entre explicacoes e
descricoes, Em alguns momentos o autor identifica explicacdo e descrigdo
comprometendo-se com o explicar é descrever. Considerando a descricdo uma etapa
preliminar do empreendimento cientifico que deve ser complementada pela explicacdo —,
classificado por P2 como confuso, parece ser sua conclusao sobre os textos utilizados como
exemplos no texto original para caracterizar e estabelecer as diferengas entre descrigao,
dissertacdo e narracdo e sobre os segmentos que fazem essa caracterizacao e diferenciagao.
A expressdo estes artigos indicam, introduzida pelo pronome demonstrativo “estes”,
permite inferir que a aluna estava se referindo aos textos que servem de exemplo para
ilustrar as caracteristicas dos trés tipos de texto; ja o trecho o autor identifica explicacdo e
descricdo, embora a aluna tenha confundido “dissertacdo” com ‘“explicagdo”, permite
inferir que a A3 referia-se aos trechos nos quais os autores tragam as diferengas entre
descricdo e dissertacao.

Vale ressaltar que essas inferéncias s6 podem ser feitas com o auxilio do texto-
base, visto que A3 nao fez meng¢ao ao contetdo da licdo 33, como apontado por P2, quando
perguntou quais? [artigos], nem recorreu as palavras do texto para construir as conclusoes
as quais parece ter chegado: os artigos indicam uma inconsisténcia na relagdo dissertacdo e

descricdo e os autores do texto identificam esses dois tipos textuais. Assim, o fato de nao
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ter feito referéncia ao conteddo da licao 33, ndo denota apenas a falta de conhecimento da
aluna sobre as estratégias de referencia¢do, mas também a suposicdo de que P2, enquanto
Unica leitora de seu texto, ja conhecia essa licdo e que, portanto, ndo era necessario fazer
uma breve contextualizacdo do objeto a ser resenhado. J4 o fato de ndo ter recorrido as
palavras do texto original para tirar suas conclusdes denota a assimilacdo do Discurso de
P2, no que diz respeito a orientacdo de que o resenhista deve apresentar o conteido do
objeto da resenha de forma reduzida e com suas proprias palavras.

O segundo segmento — sendo que na descricdo o ser e o ambiente sdo
importantes, Assim o substantivo e o adjetivo devem ser explorados para traduzirem com
énfase uma impressdo, para uma descricdo usar sensacdes térmicas, Ex: O dia
transcorria amarelo, frio ausente do calor alegre do sol, sempre usar um vigor e relevo
de palavras fortes e proprias, exatas, concretas, pois as sensacdes de movimento
embelezam o poder da natureza, a frase curta e penetrante da um sentido de rapidez do
texto, Ex: Vida simples, roupa simples, muito crente — também revela a tentativa da aluna
em definir descri¢cdo sem recorrer as palavras do texto e sem reproduzir os exemplos nele
presentes. Essa tentativa de A3 ainda pode ser observada no terceiro e quarto segmentos —
A descricdo de um objeto serd inica e nunca serd totalmente verdadeira, pelos tais
motivos: O angulo de percepgdo varia de observadores para o observador a analise
levara a selecdo de aspectos mais importantes a critério do tal. ; A descrigdo pode ser
apresentada como, Descricdo objetiva e Descrigdo subjetiva: a descricdo objetiva é
quando o objeto, o ser, a cena, sdo apresentadas como realmente sdo e a descricdo
subjetiva é quando hd maior participagcdao da emocgdo, quando o objeto, o ser, a cena, a
paisagem sdo transfigurados pela emogdo de quem escreve — o que reforca a hipdtese de
que a aluna estava tentando aderir ao Discurso de P2, no sentido de ter de fazer o resumo
do conteudo do texto-base com as proprias palavras.

Pode-se observar que o segundo, o terceiro e o quarto paragrafos do texto de A3
trazem a defini¢do e os dois tipos de descricdo que, por sua vez, ndo sao mencionados no
texto-base. Para definir e caracterizar esse tipo de texto, a aluna ndo recorreu as palavras do
topico intitulado “Descricdo”. Desse modo, o que se V€, portanto, ¢ que, na tentativa de

definir descricdo, A3 nao se prendeu ao conteido do texto de origem, uma vez que
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apresentou informacdes que ndo estdo presentes nele — ou seja, esses paragrafos revelam
ndo s6 a adesdo de A3 ao Discurso de P2, mas também ao Discurso de P1, pois o professor
orientou os alunos a fazerem comentdrios com base em outras leituras. Vale salientar que o
terceiro e o quarto segmentos do texto da aluna foram os tnicos apontados como bons por
P2, de modo que eles sdo inteligiveis independentemente do auxilio do texto de origem.

Ja o quinto segmento, também classificado por P2 como confuso, constitui a
tentativa de A3 em definir o texto dissertativo, coadunando essa definicdo com os conceitos
de narracdo e descricdo: [dissertacio] E uma serie de concatenada de idéias, opinides, de
Jjuizos, ela sempre serd tomada de posicao frente a um determinado assunto queiramos
ou ndo, que no caso pode-se contar-se uma historia (narragcdo) ou apontar
caracteristicas fundamentais de um ambiente sem nos envolver diretamente. A
dissertacdo como no texto diz revela quem somos, o que sentimos o que pensamos.

Pode-se dizer que a aluna procurou definir o conceito de dissertacdo e
confrontd-lo com os dos outros dois tipos de texto sem recorrer as palavras do texto-base ou
ao menos tentar reformulé-las, o que, talvez, fez com que ela ndo conseguisse expressar de
forma clara qual é o conceito expresso pelos autores do livro, a saber: a dissertacdo pode
falar de transformacoes de estado, mas fala de um modo diferente da narracdo. Enquanto
esta é um texto figurativo, aquela é um texto temdtico. Por isso, enquanto a finalidade da
narragdo é o relato das transformacoes, o objetivo primeiro da dissertacdo é a andlise e a
interpretacdo das transformagées relatadas. Ou seja, segundo a visdo dos autores, o
objetivo do texto dissertativo ndo € contar uma histéria ou apontar as caracteristicas
Jundamentais de um ambiente, de modo que as sequéncias narrativas, na dissertacdo, tém
a finalidade de ilustrar, confirmar ou demonstrar verdades de conteiidos mais genéricos
[...].

Em outras palavras, a intenc@o de levar a cabo a orientacio de ter de reduzir as
informacdes do texto com as proprias palavras e o apagamento dos segmentos que marcam
as diferencas entre os trés tipos de texto, fizeram com que a aluna ndo depreendesse o
conceito de dissertacdo expresso no texto. Além disso, a aluna atribuiu ao texto-base uma
conclusdo que, na verdade, € sua, visto que em nenhum fragmento aparece a afirmacdo de

que a dissertacdo revela quem somos, o que sentimos o que pensamos, a0 invés disso, 0s
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autores pontuam que: [...] nos trés tipos de discurso, explicita ou implicitamente, estd
sempre presente o ponto de vista ou a opinido de quem os produz.

Ja o sexto pardgrafo — Para que possamos fazer uma dissertagcdo precisamos:
ter conhecimento do assunto, reflexdes sobre o tema e planejamento e ter introducao,
desenvolvimento e conclusdo — revela que, em termos de plano global, A3 retoma o
Discurso escolar para falar da organizacido da dissertagdo, pois em nenhum segmento do
texto-base aparece que esse tipo de texto deve ser organizado a partir da seguinte estrutura:
introducdo, desenvolvimento e conclusdo. Vale salientar que A, a primeira aluna a ser
entrevistada, ao ser questionada sobre os textos que mais produzia no ensino médio,
também retomou esse Discurso, [...] Era texto dissertativo que tinha que ter apresentacdo
do tema que eu ia falar, desenvolvimento e a conclusdo do texto, dado que denota a
assimilacdo das alunas do Discurso Secundario da escola.

No ultimo segmento do topico “Descri¢do e Dissertagdo” — A narragcdo como o
texto diz, é vinculada d nossas vidas, pois sempre temos o que contar, narrar é relatar
Jatos e acontecimento, reais ou jd vividos por individuos, envolvendo acdo e movimento —
a aluna apresentou o conceito de narragdo. Pode-se dizer que A3, para constru¢do desse
conceito, recorreu a algumas palavras do texto-base, visto que reproduziu as palavras
relatar, fatos e reais, como € possivel observar nos seguintes fragmentos retirados do texto
de origem: Na descri¢do e na narracdo, predominam termos concretos, que se referem a
pessoas ou a coisas do mundo real ou presumivelmente real. ; [...] relata fatos concretos,
num espago concreto e num tempo definido; os fatos narrados ndo sdo simultdaneos |...].
Desse modo, esse é o unico fragmento que denota uma tentativa da aluna de reformular
uma ideia recorrendo as palavras do texto original.

Ja4 o segundo tdpico, intitulado “Conclusdo”, ndo apresenta uma conclusdo de
A3 a respeito do que foi dito no tépico anterior. Na verdade, os dois primeiros paragrafos
desse topico, embora estejam confusos por conta da falta de elementos de referenciagao,
como apontado por P2, parecem ser a conclusdao da aluna sobre o conteiido do texto de
origem, como ¢ possivel verificar: A primeira observagdo em relacdo ao texto é a
quantidade de conceitos abstratos e genéricos que estdo contidos. ; A influéncia na

acentuagdo, pontuagcdo e a Sintese do texto nds propoe-se discutir as suas condutas,
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referindo também as questoes que o autor escreve, nos dando melhorias para que
possamos compreender de uma forma clara e abrangente para todas as idades. Embora
esses segmentos apresentem frases incompletas, eles revelam a opinido da aluna sobre a
licao 33, no sentido de achar que os autores discutem as questdes referentes aos trés tipos
textuais de maneira clara, o que permite que o texto seja compreendido por todas as
pessoas.

Conforme dito anteriormente, P2 orientou os alunos a tecerem os comentarios
sobre algo que lhes provocasse no texto de origem. Sendo assim, o terceiro, o quarto, o
quinto e o sexto segmentos do topico “Conclusao” revelam a adesdo da aluna ao Discurso
da professora, pois ela teceu comentarios sobre o texto “Psicodinamica das Cores”, de
modo que, dentre os exemplos do texto-base, esse foi o exemplo que mais lhe chamou
aten¢do, como & possivel verificar: O que mais me chamou atencdo, foi o texto
comentado, com Psicodindmica das cores, pois ele abrange os sentimentos, estados
emocionais, como alegria, tristeza, paixdo, como pureza pecado e outros conceitos
subjetivos. ; E curioso em saber que: o azul claro ou o branco, mesmo na mais remota
literatura, é visto como simbolos da inocéncia e da Virgindade, enquanto que o Vermelho
é sempre ligado a Violéncia e o Preto ao Mal. ; O amarelo que lembra a covardia e a
timidez, e o roxo ao sofrimento, e ele relata que o Amarelo, nas pinturas bizantinas, o
Manto de Sdo Pedro era sempre dessa cor, simbolizando a sua covardia.; Segundo a
Biblia, Francisco I, mandaria pintar de amarelo ds portas das casas dos traidores, pois
assim como havia cores que alegravam, também havia cores que os deixavam muito
tristes e que cada cor representavam muitas vezes muito deles, quando estavam tristes,
alegres, magoadas ou entristecidos com algu. No entanto, a professora parece nio ter
reconhecido, na corre¢do, a adesdo da aluna a sua orientacdo, visto que fez a seguinte
pergunta: E a relacao com o tema do capitulo?

Deve-se ressaltar que no primeiro topico, intitulado “Descri¢ao e Dissertacao”,
a aluna quase nao recorreu as palavras do texto de origem para redigir o seu texto, talvez, a
fim de levar a cabo a orientacdo dada por P2 de que o resumo do contetido do objeto da
resenha deveria ser feito com as préprias palavras; j4 os segmentos acima representam a

depreensdao que a aluna fez de alguns trechos do segundo pardgrafo do texto
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“Psicodinamica das Cores”, nos quais o autor trata do significado das cores e da relagdo do
homem com elas, em diferentes periodos histéricos — Foi sempre instintivo no homem o
correlacionamento de cores com sentimentos ou estados emocionais, como alegria,
tristeza, paixdo, ou, ainda, com conceitos subjetivos, como pureza, pecado, etc. [...] O azul
claro ou o branco, mesmo na mais remota literatura, é visto como simbolo da inocéncia e
da virgindade, enquanto que o vermelho é sempre ligado a violéncia e o preto ao mal. O
amarelo lembra a covardia [...] e a timidez, ou o roxo o sofrimento. Com relagdo ao
amarelo, é interessante o fato de que , nas pinturas bizantinas, o manto de Sdo Pedro era
sempre dessa cor, como que simbolizando sua covardia, segundo a Biblia, ao negar Jesus.
Também Francisco I, da Franca, mandava pintar de amarelo a porta da casa dos
traidores. Emocionalmente, hd cores que alegram e cores que deprimem. Nota-se que, ao
reproduzir trechos do texto original e tentar acrescentar um comentdrio a eles, a aluna
deturpou algumas informagdes, dizendo que, segundo a Biblia, Francisco I mandava pintar
as portas das casas dos traidores de amarelo, de modo que havia cores que alegravam os
traidores e cores que os deixavam muito tristes, sendo que algumas cores particularizavam
essas pessoas, no sentido de traduzir os seus sentimentos.

Assim, em termos de andlise, pode-se dizer que a aluna implementou
parcialmente o seu conceito de resenha na pratica, visto que o topico “Descricdo e
Dissertagcdo” ndo se subordina a organizagdo global do texto de origem nem apresenta todos
os pontos relevantes dele, uma vez que ela apagou alguns itens e sequéncias que marcam as
propriedades e as diferengas entre os trés tipos textuais . Em outras palavras, esse topico
ndo se remete ao plano global do texto de origem, mas, sim, a partes dele, pois a aluna
apenas tentou apresentar os conceitos de descri¢do, dissertacdo e narragdo na ordem em que
aparecem no texto-base; no entanto, apagou os subitens que tratam das diferencas entre os
trés tipos de texto, bem como apagou os outros topicos que constituem a licao 33.

Tendo em vista que A3 definiu o género resenha como um resumo do que eu
entendesse |...] com alguns pontos que eu concordo ou discordo do texto que eu li, no que
diz respeito ao conteido, pode-se dizer que ela, no tépico “Descricdo e Dissertagdo”
recorreu muito pouco as palavras e as ideias do texto de origem, a fim de tentar seguir as

orientagdes de P2; porém, ndao expressou nem um ponto de vista que denotasse
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discordancia das ideias apresentadas no texto-base. Na verdade, esse tOpico ndo apresenta
um ponto de vista explicito que aponte a discordancia da aluna em relagdo as postulagdes
dos autores, mas € um texto que revela o que ela entendeu dos conceitos de dissertacao,
descri¢do e narragdo. Por outro lado, nos dois primeiros paragrafos do tépico “Conclusdo”,
A3 deu a sua opinido sobre o texto de origem, no sentido de concordar com a forma com a
qual os autores expdem o conteido do texto-base; no entanto, ndo sumarizou o que de fato
¢ relevante no tépico “Texto Comentado”, ou seja, as caracteristicas do texto dissertativo, e
apenas reproduziu trechos do texto “Psicodindmica das Cores”.

Assim, em termos de conteddo, pode-se dizer que a aluna também implementou
0 seu conceito de resenha parcialmente na prética, pois, apesar de ndo ter discordado do
texto de origem e ndo ter sumarizado as caracteristicas do texto dissertativo, expostas no
topico “Texto Comentado”, apresentou o que entendeu dos conceitos dos trés tipos de texto
e concordou com a forma com a qual os autores abordam esses conceitos. Vale destacar
que, conforme apontado por P2, na corre¢do, os comentdrios da aluna expressos no tépico
“Conclusdo” ndo tém ligacdo com o tema do capitulo nem com o tépico onde se encontra o
texto “Psicodindmica das Cores”, visto que A3 nio relacionou esse texto com 0s propdsitos
dos autores de ilustrar as caracteristicas do texto dissertativo.

Ainda € importante salientar que a aluna também aderiu em partes ao Discurso
de P2, uma vez que o seu texto ndo se subordina totalmente ao plano global socializado por
ela em sala de aula; porém, A3 resumiu os conceitos de descri¢do, dissertacdo e narragao
com as proprias palavras, opinou sobre a importincia da licdo 33, no sentido de mostrar que
ela contribui para que todos compreendam com clareza as questdes que os autores abordam,
e teceu comentdrios sobre algo que lhe chamou aten¢do no texto-base, ou seja, sobre o texto
“Psicodinadmica das Cores”.

No que diz respeito a correcdo, P2 fez as seguintes observagdes na capa do
texto de A3:

® ndo atende ao proposto;

e qresenha critica deveria ter;

e dados bibliogrdficos indicando o objeto (texto, licdo 33 do livro...) a ser

resenhado (Vocé ndo fez!);
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e resumo objetivo, claro, do texto (sobre descrigdo e dissertacdo) e dos outros

itens que compoem a licdo 33 (o seu texto possui trechos confusos);

e comentdrios sobre o valor do texto resenhado (vocé comenta o texto dado

como exemplo e ndo o contetido da licao 33).

Em termos de andlise, pode-se dizer que, na corre¢do, a professora também
implementou em partes seu conceito de resenha na prética, pois pontuou que o texto de A3
ndo se subordina ao plano global da resenha socializado em sala de aula (apresentacdo dos
dados bibliograficos, resumo do conteddo do texto e comentdrio critico). De fato, a aluna
ndo apresentou as indicacdes bibliograficas, mas tentou reduzir o conteido do texto com
suas proprias palavras, a fim de apresentar os conceitos de descri¢ao, narragdo e dissertacao
na ordem em que aparecem na licdo 33, e fez um comentério, tentando mostrar a
importancia da li¢do. No entanto, a professora parece ndo ter considerado esses aspectos do
texto de A3 ao fazer suas observacgdes.

Além disso, verifica-se que a professora adotou um tom explicito para
apontar o que estava, em sua opinido, inadequado no texto da aluna. Contudo, como ¢é
possivel observ