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RESUMO

Situada no ambito dos estudos sobre letramentos académicos, esta tese surge
a partir do desejo de examinar os contextos de producéo e circulacao dos textos
lidos e produzidos no &mbito académico, considerando as préticas de letramento
as quais estdo relacionados. Para tal, desenvolvi uma investigacdo com o
objetivo de explorar os significados dos letramentos académicos em dois
contextos especificos: cursos de Pedagogia e Psicologia da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). Focalizei, particularmente, como professores
e alunos desses cursos caracterizavam as acoes letradas (CASTANHEIRA;
GREEN; DIXON, 2007) desenvolvidas em sala de aula: ler, solicitar, produzir e
avaliar textos escritos. Adotei como referencial tedrico 0s pressupostos
norteadores dos Novos Estudos do Letramento — NEL (GEE, 1996 [1990];
STREET, 1984, 1993) e da abordagem dos Letramentos Académicos (LEA;
STREET, 1998). Ancorada na visdo de leitura e escrita enquanto préaticas sociais,
explorei, com base na abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) e em
alguns principios da perspectiva etnografica (GREEN; BLOOME, 1995),
entrevistas semi-estruturadas (SPRADLEY, 1979; PATAI, 1988) realizadas com
0s participantes referidos, bem como textos produzidos pelos discentes. Ao
explorar tais fontes de dados, com base em escolhas discursivas (IVANIC, 1994)
e em pistas de contextualizacdo (GUMPERZ, 2002 [1982]), evidenciei que as
acOes letradas (CASTANHEIRA; GREEN; DIXON, 2007) caracterizadas pelos
participantes estdo alinhadas, com diferentes nuances, a uma pratica de
letramento escolarizada. Os textos lidos e produzidos, em salas de aula da
academia, parecem ser escolarizados, pois, ainda que nhomeados com termos
gue remetem a diferentes géneros do discurso, quando introduzidos nas aulas,
sao transformados em objetos de ensino: os alunos leem ou escrevem para
cumprirem, em geral, determinados objetivos pedagogicos, definidos pelo
professor, leitor privilegiado dos textos, que os |é€, na maioria das vezes, para
avaliar a aprendizagem dos discentes. Ponderei que a escolarizacdo dos textos,
embora inevitavel, ndo é, por si s6, algo negativo, mas é o modo como ela
acontece que pode ser, ou nao, produtivo. Indiquei, finalmente, a pedagogia de
“‘ensino para consciéncia critica de género” (DEVITT, 2009), bem como o
estabelecimento de dialogo interdisciplinar como alternativas vidveis para
explorar a leitura e a escrita enquanto praticas sociais, contribuindo com a
ampliacdo dos letramentos académicos dos docentes e discentes.

Palavras-chave: AcOes Letradas. Préaticas de Letramento. Letramentos
Académicos. Contexto Académico.



ABSTRACT

Situated in the scope of studies on academic literacy, this thesis arises from the
desire to examine contexts of production and circulation of texts read and
produced in the academic field, considering the literacy practices to which they
are related. For this, | developed an investigation with the aim of exploring the
meanings of academic literacy in two specific contexts: Pedagogy and
Psychology courses at the Federal University of Minas Gerais (UFMG). | focused
particularly on how professors and students in these courses characterized the
literate actions (CASTANHEIRA; GREEN; DIXON, 2007) developed in the
classroom: reading, requesting, producing and evaluating written texts. For this,
| considered the assumptions of the New Literacy Studies (NLS) group (GEE,
1996 [1990]; STREET, 1984, 1993) and the Academic Literacies (LEA; STREET,
1998). Based on the vision of reading and writing as social practices. Adopting
principles of the qualitative approach (BOGDAN; BIKLEN, 1994) and exploring
elements of an ethnographic perspective (GREEN, BLOOME, 1995), | developed
semi-structured interviews (SPRADLEY, 1979; PATAI, 1988) with professors and
students, and examined texts written by students. By exploring such data
sources, based on discursive choices (IVANIC, 1994) and on contextualization
cues (GUMPERZ, 2002 [1982]), | showed that the literate actions
(CASTANHEIRA; GREEN; DIXON, 2007) characterized by the participants are
aligned, with different nuances, to a schooling literacy practice. Data analysis
showed that, althought participants referred to different genres of discourse,
when texts were introduced in class, they were transformed into objects of
teaching: the students read or write to achieve, in general, certain pedagogical
objectives, defined by the professor, privileged reader of the texts, who read
them, in most cases, to evaluate the students' learning. | reflected that schooling
of texts, while unavoidable, is not in itself a negative thing, but it is how it happens
that can be productive or not. Finally, | pointed out the "teaching critical genre
awareness" pedagogy (DEVITT, 2009), as well as the establishment of
interdisciplinary dialogue as viable alternatives to explore reading and writing as
social practices, contributing to the expansion of students and professors
academic literacies.

Keywords: Literate Actions. Literacy Practices. Academic Literacies. Academic
Context.
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos, tenho ministrado a disciplina Leitura e Producédo de Textos
Académicos! para alunos matriculados em diversos cursos de graduacdo ofertados
por uma universidade publica brasileira localizada no interior da Paraiba. A ementa de
tal disciplina, como o proéprio titulo aponta, diz respeito ao trabalho com a leitura e a
escrita de textos que sdo produzidos e circulam no contexto universitario.

No inicio deste periodo de experiéncia docente, alguns comentarios dos meus
alunos, durante e/ou apdés as aulas, geravam estranhamentos em mim: (1)
“‘professora, o professor tal pediu pra gente fazer uma resenha, mas a gente néo
entendeu nada do texto”; (2) “professora, a senhora vai ensinar a fazer artigo
académico? Porque o professor tal quer que a gente fagca um artigo, no final da
disciplina, e a gente ndo sabe nem pra onde vai’; (3) “professora, a senhora € uma
das poucas professoras que entregam o texto com comentdrios. A maioria dos
professores s6 coloca a nota no sistema [online do controle académico] e pronto”, s6
para citar alguns exemplos. Eu estranhava tais comentarios, por compartilhar do
pressuposto de que, se os estudantes estavam ingressando em um novo contexto, o
académico, era esperado que lhes fossem apresentadas orientacdes no tocante as
normas e praticas que o regem.

Para a pesquisadora Thereza Lillis (1999), que observou, em uma universidade
do Reino Unido, como estudantes nado tradicionais? atribuiam sentido a escrita do
ensaio, existe uma pratica institucional do mistério. A partir de entrevistas realizadas
com eles, a autora percebeu que essa pratica surge “da tentativa dos estudantes de
dar sentido as convencgdes que subjazem a escrita académica [...], porque a visédo que
prevalece é a de que as convencdes ndo sdo problematicas e simplesmente sdo do

‘senso comum.’”® (LILLIS, 1999, p. 127). A autora problematiza a ideia de que as

! Trata-se de uma disciplina obrigatéria, na maioria dos cursos de graduacdo, com carga
horaria de 60 horas-aula, ministrada por professores lotados na Unidade Académica de
Letras.

2 “Non-tradicional’ is institutional discourse for referring to individuals from social groups
previously largely excluded from HE in Britain.” (LILLIS, 1999, p. 128). Tradug&o livre minha:
‘Néo-tradicional’ é o discurso institucional para se referir a individuos de grupos sociais
anteriormente excluidos da educacgéo superior na Gra-Bretanha.

3 Texto original: “their [of students] attempt to make of the conventions surrounding student
academic writing [...] [because] the view prevails that such conventions are unproblematic and
simply ‘commons sense.”
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convengdes que orientam a escrita sdo transparentes para aqueles que participam da
comunidade académica ou para aqueles que querem fazer parte desta comunidade,
ao mesmo tempo em que defende a necessidade de um dialogo entre professores e
alunos, com vistas a melhor lidarem com esse “mistério” em torno da escrita.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, o pesquisador Brian Street (2009),
ao introduzir o conceito de letramentos académicos (LEA; STREET, 1998%), em um
curso de verdo sobre letramento, oferecido no Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacao da Universidade da Pensilvania, elaborou, juntamente com os seus poés-
graduandos, uma lista flexivel, contendo dimensdes presentes no processo de
producéo de texto que, em geral, ndo sdo explicitadas no momento da sua solicitacao:
engquadramento, contribuicdo, voz, ponto de vista, marcas linguisticas e estrutura.
Estas dimensdes, denominadas por Street (op. cit.) de dimensfes ocultas, séo
recorrentemente esperadas, nos textos académicos, por professores, orientadores de
trabalho de pesquisa, editores e pareceristas de revistas académicas, mas, na maioria
das vezes, ndo sao demonstradas por aqueles que escrevem, porque estes nao as
conhecem ou, em alguns casos, embora as conhecam, ndo sabem como materializa-
las textualmente.

A apropriacdo destes dois conceitos — prética institucional do mistério (LILLIS,
1999) e dimensbes ocultas da escrita académica (STREET, 2009) — e a minha
vivéncia profissional suscitaram em mim o interesse em investigar os significados dos
letramentos académicos em contextos especificos. Para tal, escolhi os cursos de
Pedagogia e Psicologia da UFMG como espacos de pesquisa, buscando responder

ao seguinte questionamento:

Quais os significados dos letramentos académicos, nos cursos de Pedagogia
e Psicologia da UFMG, considerando as entrevistas realizadas com

professores e estudantes vinculados a estes cursos?

A fim de responder a este questionamento e atingir ao principal objetivo da
minha pesquisa — explorar os significados dos letramentos académicos em contextos
especificos —, elaborei algumas perguntas de natureza analitica, fundamentada no

conceito de acgao letrada apresentado por Castanheira, Green e Dixon (2007, p.8) a

4 Exploro, detalhadamente, este conceito no primeiro capitulo desta tese.
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partir do conceito de ag&o proposto por Spradley (1979): “ato intencional dos sujeitos
que participam de uma determinada interagao social”. Para as pesquisadoras (op. cit.),
a acao letrada é um ato intencional, concreto e visivel dos participantes de dada
interacao social, relativo ao que eles fazem com a leitura e escrita, ao interagirem. No
entanto, as autoras ressaltam que, embora seja concebida como um ato intencional,
a acao letrada nem sempre ocorre de modo consciente, por isso requer uma analise
retrospectiva, por meio da qual busca-se interpretar a intencdo dos participantes de
dada interacéo a partir do efeito da acéo realizada (CASTANHEIRA; GREEN; DIXON,
2007).

Embora eu nédo tenha observado as a¢des letradas face a face, pude acesséa-
las a partir de descricfes e relatos feitos, retrospectivamente, pelos participantes da
pesquisa, durante as entrevistas. As falas destes participantes me permitiram
identificar que acdes letradas estavam presentes nas interagdes sociais das quais
participavam, bem como de que forma eles as caracterizavam. Considerando este
conceito, formulei, assim, cinco perguntas para guiar a sistematizacao e a analise dos
dados, as quais se configuram na logica de investigacdo da pesquisa cuja
apresentacdo mais detalhada encontra-se no capitulo tedérico-metodolégico desta
tese:

1. Que acdes letradas podem ser inferidas a partir das entrevistas realizadas com
professores e alunos dos cursos de Pedagogia e Psicologia da UFMG?

2. Como a acao letrada de ler textos escritos pode ser caracterizada a partir das
entrevistas realizadas com os estudantes?

3. Como a acdo letrada de solicitar textos escritos realizada por professores pode ser
caracterizada por eles mesmos e pelos alunos, durante as entrevistas?

4. Como a acao letrada de produzir textos escritos pode ser caracterizada a partir das
entrevistas realizadas com os estudantes e dos textos produzidos por eles?

5. Como a acdao letrada de avaliar textos escritos realizada por professores pode ser

caracterizada por eles mesmos e pelos alunos, durante as entrevistas?

Escolhi a UFMG como o espaco da minha pesquisa por dois motivos: valores
gue lhe estao agregados e oportunidade de entrada no campo. Em relagéo aos valores
agregados, destaca-se o fato de esta instituicdo estar no ranking das melhores

universidades do Brasil e do exterior, conforme levantamentos feitos por diferentes
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empresas — Jornal Folha de S&o Paulo, US News e Quacquarelli Symonds —,
divulgados em 2014°. Além disso, varios cursos de Pds-Graduacéo ofertados nesta
instituicdo tém recebido conceitos de exceléncia (6 e 7), na avaliacao trienal realizada
pela Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal (CAPES). Ademais, esta
universidade esta entre as trés instituicbes com o maior niumero de teses premiadas
na edigdo do Prémio CAPES 2013, conforme informagdes disponibilizadas no proprio
site®.

Quanto a oportunidade de entrada no campo, posso dizer que a minha
condicdo de doutoranda desta universidade me possibilitou, neste momento,
pesquisar em tal espaco que, como destaquei anteriormente, apresenta um potencial
académico produtivo e relevante para investigagdo. Em um préximo momento,
pretendo realizar um estudo semelhante com estudantes e professores que
frequentam a universidade onde eu leciono, a fim de comparar os resultados obtidos
com os apresentados nesta tese, enriquecendo, assim, a discussdo sobre os
significados dos letramentos académicos em contextos variados.

Escolhi os cursos de Pedagogia e Psicologia, por sua vez, considerando trés
critérios: cursos ainda nado investigados por pesquisadores brasileiros, conforme
levantamento que mostro a seguir; cursos pertencentes a uma mesma area, no caso,
Ciéncias Humanas; facilidade de entrada no campo — em Pedagogia, porque eu
estava vinculada ao Programa de Po6s-Graduacédo da Faculdade de Educacédo e em
Psicologia, por causa de informacfes extraoficiais de que os estudantes desse curso
gostavam de contribuir com pesquisas académicas e de que seu coordenador era
bastante receptivo as iniciativas desta natureza. Ou seja, haveria uma suposta
facilidade para entrada no campo, o que de fato aconteceu, dada a colaboracédo dos
coordenadores, professores e alunos de ambos 0S cursos.

Quanto a escolha dos participantes, optei por estudantes calouros e concluintes
dado o meu interesse em investigar como alunos que estavam nos momentos
extremos dos cursos, no inicio e no final, respectivamente, caracterizavam as ac¢oes
letradas desenvolvidas nos cursos focalizados. J& no tocante a escolha dos
professores, eu optei por aqueles que ministravam disciplinas para os calouros. Fiz tal

escolha pelo fato de serem os primeiros a terem contato com os estudantes recém-

® Disponivel em: <https://www.ufmg.br/online/arquivos/036878.shtml>. Acesso em 05 fev. de
2017.
6 Disponivel em: <https://www.ufmg.br/>. Acesso em 24 set. de 2017.
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ingressos na academia, logo, ao descreverem como eram as acoes letradas nos
cursos dos quais participavam, poderiam apontar avancos e desafios enfrentados por
eles e pelos novatos, ao lidarem com a leitura e a escrita em contexto académico.

Tendo feito todas estas escolhas, pelos motivos elencados, explorei as
caracterizacOes das acOes letradas feitas pelos participantes da pesquisa nas
entrevistas realizadas, a luz dos principios tedrico-metodologicos que fundamentam
os estudos vinculados a abordagem dos Novos Estudos do Letramento (STREET,
1984, 1993; GEE, 1996 [1990]), mais especificamente, a abordagem dos Letramentos
Académicos (LEA; STREET, 1998) e a Perspectiva Etnografica (GREEN; BLOOME,
1995; HEATH; STREET, 2009). Escolhi este viés tedérico-metodolégico por
compartilhar da concepcao de leitura e escrita enquanto praticas sociais, envolvidas
por questbes de identidade, autoridade e poder, e fundamentadas na natureza
institucional do que conta como conhecimento em um contexto académico particular
(LEA; STREET, 2006), conforme abordo no proximo capitulo. Olhar para estas
praticas sociais sob as lentes oferecidas pela perspectiva etnografica me possibilitou
desenvolver uma postura sensivel frente as descricdes das acdes letradas feitas pelos
participantes da pesquisa — 0 seu modo de caracteriza-las e significa-las.

No Brasil, pesquisas voltadas para a escrita académica, baseadas na
abordagem dos Letramentos Académicos, ainda sao escassas, conforme
levantamento feito por Pasquotte-Vieira (2014), em oitenta resumos de trabalhos
apresentados no Simpdésio de Géneros Textuais (SIGET)’, no periodo de 2003 a 2011.
A autora, a fim de justificar a lacuna de trabalhos sobre escrita fundamentados nesta
abordagem, analisou os resumos com base em cinco categorias — enfoques
tematicos, base tedrica, dados de investigagéo, objeto de estudo e objetivo geral. Em

seu levantamento, observou que:

Em todos os SIGETs considerados, os aportes tedricos para as
pesquisas em relacdo aos géneros da esfera académica e as
atividades de escrita de géneros académicos ou ndo em disciplinas
académicas de producdo textual se mantiveram principalmente sob as

’ “Criado em 2003, o SIGET é um Simpésio Internacional que teve lugar inicialmente na
Universidade Estadual de Londrina, que visa a discutir o papel e o funcionamento dos géneros
textuais/discursivos nas praticas sociais. Assim foi em Londrina (PR), Unido da Vitoria (PR),
Santa Maria (RS), Tubardo (SC), Caxias do Sul (RS), Natal (RN) e Fortaleza (CE). Em 2015,
0 SIGET chega a sua 8?2 edicao e tera lugar na USP, em Sao Paulo (SP).” Essas informacdes
estao disponiveis em: <http://siget2015.fflch.usp.br/apresentacao>. Acesso em 20 de out. de
2017.
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perspectivas das quatro escolas de estudos sobre géneros: Escola de
Sydney, Escola Suica, Escola Americana ou Nova Retdrica e Escola
Britanica de ESP. Em 2011, o VI SIGET, pela primeira vez, teve como
foco a interface entre géneros textuais/discursivos e letramento, e uma
das linhas de estudo seguiram relacionando “género textual/discursivo
e letramento”. Com isso, passamos a encontrar um ndmero maior de
resumos com referéncias a aportes teoricos vindos dos Estudos do
Letramento e dos Novos Estudos do Letramento (STREET, 1984,
HEATH, 1983; GEE, 2008a, 2008b, 2008c; STREET, 2001, 2003a,
2006) e, também, dos “Letramentos Académicos”, com, pelo menos,
trés artigos publicados com referéncias a autores ingleses integrantes
do quadro teérico dos Letramentos Académicos, como Lea (1999),
Lea & Street (2006; 1998), Lillis (2003, 2001,1999), Street (2010,
2009a, 2003) e a autores brasileiros que, em 2011, j& possuiam
publicacBes com essas referéncias bibliogréficas, como Marinho (2010
e 2004) e Fischer (2008)

(PASQUOTTE-VIEIRA, 2014, p.46).

Essa lacuna de trabalhos sobre a escrita académica, particularmente
ancorados na abordagem dos Letramentos Académicos, ainda continua, como
comprova um mapeamento de publicacdes online que eu fiz em outubro de 2015, ao
consultar duas fontes distintas: periédicos CAPES® e Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacées (BDBTD)®. Escolhi os periddicos da CAPES por ser um 6rgdo
considerado de grande impacto nos programas de pos-graduacdo stricto sensu
(mestrado e doutorado), em todo Brasil. Logo, a producao cientifica divulgada no
portal CAPES é considerada de grande relevancia para o conhecimento, haja vista
ser avaliada por pares com base em exigéncias que visam a um padréo de exceléncia
académica, conforme informacdes disponibilizadas no préprio site. Ja a minha outra
escolha, pela Biblioteca Digital Brasileira, se deve ao fato de que, neste portal,
disponibilizam-se dissertacbes e teses produzidas em todo o Brasil, aumentando,
assim, a possibilidade de localizacdo de trabalhos desenvolvidos por pesquisadores
vinculados a diversas institui¢cdes, situadas em diferentes estados brasileiros.

Tendo selecionado os dois sites referidos, procurei os trabalhos sobre escrita,
digitando “letramentos académicos” em todos os campos de busca (titulo, palavras-
chave e resumo), com a delimitacdo temporal dos ultimos quinze anos — periodo de
2000 a 2015 (ano em que o levantamento foi realizado). Nos periédicos da CAPES,
localizei trés artigos, mas um €& do proprio do Street (2010) — Academic literacies

8 Disponivel em: <http://www.periodicos.capes.gov.br/>. Acesso em 20 de out. de 2017.
® Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>. Acesso em 20 de out. de 2017.
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approaches to genre? —; outro € uma traducao do texto de Lea e Street (2006) — The
“Academic Literacies” Model: Theory and Applications — feita por Komesu e Fischer
(2014); e o terceiro artigo é de minha autoria (SILVA, 2015) — Escrita de estudantes
na universidade: uma andlise das dimensdes dos individuos —, produzido a partir de
reflexdes iniciais feitas em uma disciplina cursada no primeiro semestre do doutorado,
Referenciais de Pesquisa.

Ja na Biblioteca Digital Brasileira, eu localizei nove trabalhos, sendo cinco teses
de doutorado e quatro dissertacbes de mestrado, conforme eu apresento no quadro
1

Quadro 1 - Dados referentes a resumos de dissertacdes de mestrado e teses de doutorado
sobre escrita académica produzidos com base na abordagem dos letramentos

académicos, publicados na Biblioteca Digital Brasileira

Tipo de
material
Titulo publicado
N° Objetivo geral Base tedrica Curso
Autor investigado Instituicdo
Ano de
publicagéo
1.
Praticas de escrita em | “Analisar e | “Tomei como referencial | Curso de Tese de
um contexto de compreender os | tedrico 0s pressupostos | especializa- | doutorado
formacgéo continuada: | significados das | apontados pelos Novos | ¢éo
um estudo praticas de escrita do | Estudos do Letramento | linguagem e
etnografico do curso | curso de pos- | (NEL) (LILLIS; SCOTT, | tecnologia UFMG
de especializagao graduacao lato sensu | 2007; LEA e STREET,
linguagem e|em nivel de | 1998), uma vez que esse
tecnologia especializacio grupo concebe o] 2015
denominado letramento como pratica
Linguagem e | social. Sob o viés da
Raquel Aparecida Tecnologia (LINTEC) | perspectiva etnografica
Soares Reis Franco de uma instituicdo de | (HEATH, 1982; STREET,
Ensino Superior da | 2003; CASTANHEIRA,
regido metropolitana | 2004; GREEN; DIXON;
de Belo Horizonte no | ZAHARLIC, 2002,
estado de Minas | acompanhei durante um
Gerais.” ano e meio o curso de
pos-graduacao lato
sensu.”
2.

o “Investigar as | “[...] estabelecendo uma | Licenciatura | Tese de
Sociolinguistica e seu | contribuicdes da | relacdo proficua entre | da Educacéo | doutorado
lugar nos letramentos | gociolinguistica para | Sociolinguistca e  os | do Campo
académicos de | o desenvolvimento | Novos  Estudos  do UnB
professores do campo | gos letramentos dos | Letramento. A

professores gue | abordagem etnogréfica, 2015
) o atuardo em contextos | permeada pela
Ana Aparecida Vieira | ge diversidade | diversidade e
de Moura cultural.” complexidade social
existente no ambiente
pesquisado, permitiu
analisar as experiéncias
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vivenciadas por esse
grupo de educandos.”

Letramentos “‘Refletir sobre a | “Esta tese esta | Mestrado em | Tese de
académicos: integragao dos | fundamentada [...] nos | Agricultura e | doutorado
(re)significacdes e | sujeitos a praticas | aportes tedrico- | Ambiente
(re)posicionamentos letradas académicas.” | metodolégicos dos
de sujeitos ‘Letramentos UNICAMP
discursivos Académicos’, segundo
estudos desenvolvidos ao
Eliane A. Pasquotte- longo dos ultimos 15 anos
Vieira por autores britanicos,
como Lea (1999), Lea & 2014
Street (2006 e 1998), Lillis
(2008, 2003, 2001 e
1999), Lilis & Scott
(2007), Street (2010 e
2009).”
Letramentos “Compreender 0 | “Partindo das | Graduagao Tese de
académicos em letramento concepgdes de | em Ciéncia e | doutorado
contexto de expansado | académico, no | letramento como | Tecnologia
do ensino superior no | contexto de expansdo | habilidades, como
Brasil do ensino superior, | socializacdo, e como UFMG
tomando como lI6cus | pratica social (LEA &
Maria de Lourdes de observacdo uma | STREET, 1998) [...]”
Santos Ferreira universidade publica
federal, localizada no 2013
Vale do
Jequitinhonha, Minas
Gerais, Brasil, criada
nesse contexto.”
Ctrl+C/ Ctrl+V: plagio | “Descrever e ‘O aparato tedrico | Graduacgéo e | Disserta-
ou estratégia — | discutir as | utilizado incluiu | Pos- céo de
representagfes de representacdes de | discussbes sobre o | Graduagéo mestrado
professores professores conceito (Especializa-
universitarios sobre a | universitarios acerca | de letramento, segundo a | ¢&o) em | UNICAMP
escrita de seus alunos | da escrita académica | perspectiva dos Novos | Letras
de seus alunos, com | Estudos do Letramento
Mariana Batista de | foco no uso do | (LEA; 2013
Lima recurso de “copiar e | STREET, 2006, dentre
colar” (com ou sem a | outros).”
explicitacdo da
fonte).”
Letramentos “Estudar producdes | “Os pressupostos tedrico- | Graduagao Disserta-
académicos e 0 | textuais escritas | metodolégicos em Letras céo de
processo de | produzidas por | assumidos advém dos mestrado
representacdo  dos | \njyersitarios, Novos Estudos do
graduandos em letras | yegularmente Letramento e dos
na _ matriculados num | Estudos de Escrita e UNESP
contemporaneidade Curso de Licenciatura | Discurso.”
em Letras de uma
universidade publica, 2013

Joyce Almagro
Squinello Frota

no que se refere a
representacdes

sociais (MOSOVICI,
2001; 2011) que
esses  universitarios
projetam de seu papel
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como graduandos e
futuros  professores
que trabalham(rdo)
em contexto
caracterizado por
(novas) praticas de
leitura e escrita.”
Escrita académica | “Compreender a | “A pesquisa utilizou uma | Licenciatura | Disserta-
em contexto  de | relacdo dos alunos | abordagem qualitativa de | em ¢céo de
formacgéo de | com a escrita | perspectiva etnografica.” | Educacdo do | mestrado
professores do campo | académica em uma Campo
turma do curso de | “Os resultados obtidos
Ana Paula da Silva | Licenciatura em | apontaram que as UFMG
Rodrigues Educacdo do Campo | praticas centradas no
(LeCampo) da | modelo de Letramentos
FaE/UFMG, no | Académicos, proposto 2012
periodo de 2008 a | por Lea e Street (1998),
2011 ainda séo timidas.”
Andlise textual de | “Analisar al|“.] bem como as | Curso de | Disserta-
produgdes caracterizagdo particularidades Pedagogia céo de
autorreflexivas de | linguistica das | dos letramentos mestrado
alunos de pedagogia: | produges escritas de | académicos.”
interface alunos de nivel
sociocognitiva dos | superior”. Universida-
letramentos de Catdlica
académicos de Pelotas
Marcia Miller Gomes 2012
de Pinho
. “Compreender como | “Recorre-se a perspectiva | Graduacao Tese de
A construgdo  de | ge d4 a constituicio | sécio-cultural do | em Letras doutorado
letramentos na esfera | jetrada de alunos | letramento e as
académica ingressos no curso de | contribuicbes de estudos
Letras da Unifebe | com a teoria bakhtiniana UFSC
Adriana Fischer (Brusque-SC), em | dos géneros do discurso.”
praticas de letramento
na esfera académica”. | “A construgdo de trés
tipos de letramentos
académicos: o] 2007
interdiscursivo-
profissional e o reflexivo-
transformativo, os quais
contribuem para as
transformacgdes letradas.”

Fonte: Elaboragéo prépria, 2017

No quadro exposto, apresento algumas informacdes sobre os estudos
identificados no levantamento feito na Biblioteca Digital Brasileira: titulo do trabalho,
nome do autor, objetivo geral da pesquisa, base tedrica, curso investigado, tipo de

material publicado (dissertagao ou tese), instituicdo e ano da publicag&o.
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Em relacdo ao objetivo geral destes estudos, destaca-se a compreenséo (1)
dos significados das praticas de escrita, (2) da integracdo dos sujeitos no contexto
académico e de sua constituicao letrada e (3) das producdes escritas na academia.

No que diz respeito ao referencial tedrico-metodoldégico mais citado nas
dissertacdes e teses, destacam-se os Novos Estudos do Letramento, Letramentos
Académicos e a Perspectiva Etnografica.

Relativamente aos cursos investigados, os autores focalizaram tanto cursos de
graduacéo (Letras, Ciéncia e Tecnologia, Educacdo do Campo e Pedagogia), quanto
de pés-graduacao — especializac¢éo (Linguagem e Tecnologia) e mestrado (Agricultura
e Ambiente). Cabe-me ressaltar que, embora Pinho (2012) tenha selecionado o curso
de Pedagogia para ser 0 espaco de sua pesquisa, seu interesse residiu na
caracterizacdo linguistica dos textos produzidos nesse curso, “por meio da
observacdo de estratégias sociocognitivas reveladas nos critérios de textualidade
observaveis na superficie textual” (p.6), diferentemente do objetivo que tracei para
minha investigacao, explicitado anteriormente.

Quanto as instituicbes nas quais os nove estudos foram desenvolvidos,
destacam-se: Universidade Federal de Minas Gerais (trés estudos), Universidade
Estadual de Campinas (dois estudos), Universidade de Brasilia, Universidade Federal
de Santa Catarina, Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” e
Universidade Catdlica de Pelotas (um estudo em cada uma delas).

Este levantamento, apesar de parcial, serve, juntamente com o levantamento
feito por Pasquotte-Vieira (2014), para justificar o desenvolvimento de mais pesquisas
sobre escrita fundamentadas na abordagem dos Letramentos Académicos. Ao
considerar que a identificacdo dessa abordagem foi feita por Lea e Street em 1998,
ainda ha, no Brasil, poucos trabalhos baseados nela. Conforme explicitado no quadro
1, o primeiro trabalho, a tese de Fischer (2007), surgiu nove anos depois da publicacdo
do artigo destes pesquisadores britanicos. O segundo e o terceiro trabalhos surgiram
oito anos depois da tese de Fischer, que foram as dissertacdes de mestrado de Pinho
(2012) e de Rodrigues (2012). O quarto, quinto e sexto trabalhos, duas dissertagbes
e uma tese, foram publicados em 2013 por Lima, Frota e Ferreira, respectivamente.
O sétimo, uma tese, em 2014, por Pasquotte-Vieira. Por fim, o oitavo e 0 nono, duas
teses, publicadas em 2015 por Franco e Moura, respectivamente. Cabe-me ressaltar,
porém, que, além destas referéncias, alguns pesquisadores brasileiros tém se

destacado pelo desenvolvimento de estudos, orientacdes de pesquisas e publicacdes
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de artigos sobre escrita académica ancorados nos aportes tedrico-metodologicos dos
Letramentos Académicos, a exemplo de Marildes Marinho (2010), Raquel Fiad (2011,
2013), Adriana Fischer (2010, 2011), Maria Lucia Castanheira e Gilcinei Teodoro
Carvalho em parceria com Brian Street (2015).

A lacuna de estudos subsidiados nos pressupostos da abordagem dos
Letramentos Académicos € ainda maior no campo da leitura académica, conforme
levantamento de publicacbes online que eu também fiz em outubro de 2015. Ao
acessar as mesmas fontes consultadas no levantamento de trabalhos sobre escrita
académica (Periodicos da CAPES e Biblioteca Digital Brasileira), digitei “leitura
académica” em todos os campos de busca, com a delimitacdo temporal idéntica a
utilizada neste primeiro levantamento (de 2000 a 2015). Localizei apenas dois estudos
sobre leitura académica, mas ndo foram desenvolvidos a luz da abordagem dos

Letramentos Académicos, conforme mostro no quadro 2:

Quadro 2 - Dados referentes a resumos de artigo e a dissertacdo de mestrado sobre leitura
académica, publicados nos Peridédicos CAPES e na Biblioteca Digital Brasileira

Tipo de
material
N° Titulo publicado
Objetivo geral Base tedrica Curso
Autor investigado Instituicdo
Ano de
publicagéo
1.
Levantamento das | “Verificar ~ aspectos | Fundamentos Graduagdo em | Artigo
caracteristicas culturais | culturais no habito de | sobre leitura — Biblioteconomia
no habito de leitura da | leitura dos alunos.” “Yunes  (1984), Revist
comunidade académica Sandroni  (1986), Ag\gs a
do curso de Loureiro  (1996),
biblioteconomia da Fonseca (1992)”.
Universidade Federal UESC
de Santa Catarina
1998
Assunta Maria Bortolon;
Daiane da Silva Martins .
Tomaz; Denise Regina Peri6dicos
Alves; Uberdan dos da CAPES
Santos Lopes
2.
Representacfes “Identificar e | “Referenciais ) ) ) .
Sociais de Educandas e | compreender as | tedricos: no que | Licenciaturaem | Dissertacao
Educandos do Curso de | Representacdes se refere as | Educagdo do | de
Licenciatura em | Sociais de educandas | Praticas de | Campo mestrado
Educacdo do Campo | e educandos daturma | Leitura utilizei UEMG
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sobre a Leitura de | 2011 da é&rea de | estudos feitos por

Textos Académicos Ciéncias Sociais e | Chartier (1996), 2013

Humanidades do | Kleiman (1997),
. - . curso de Licenciatura | Goulemot (1996), Biblioteca

Lucimar Vieira Aquino em Educacdo do | Cavallo e Chartier Digital
Campo da FaE/UFMG | (1998), Tanzawa Brasileira
sobre a leitura de | (2009) [...] E para
textos académicos.” a teoria das

Representacgdes

Sociais, utilizei
estudos de Serge
Moscovici
(2010).”

Fonte: Elaboracao prépria, 2017

A né&o identificag&o, no periodo da consulta, de estudos sobre leitura académica
fundamentados na abordagem tedrico-metodoldégica em questdo ratifica a
necessidade de pesquisas nesta area, até porque o0 conceito de letramento néo
envolve apenas a escrita, mas também a leitura e a oralidade, mas sobre esta ultima
nao tratarei nesta tese. Pesquisadoras como Paula Carlino, da Universidad de Buenos
Aires, e Ursula Wingate, do King’s College, tém defendido, igualmente, a necessidade
de investigar a leitura académica, bem como de ensina-la aos universitarios.

Fernandez e Carlino (2010), ao analisarem como alunos dos cursos de
Ciéncias Humanas e Ciéncias Veterindrias de uma universidade argentina
caracterizavam as préticas de leitura e escrita desenvolvidas no ensino superior e na
escola secundaria, constataram algumas diferencas entre essas praticas. Com base
em entrevistas e grupos focais realizados com esses participantes do estudo, as
pesquisadoras perceberam, no tocante a leitura, que, na educacao secundaria, lé-se
pouco e ha um incentivo & memorizacdo do escrito. Ja na educacdo superior, ha
muitos textos para ler, sdo longos, com conteudo denso, especializado e
apresentando muitas referéncias a diferentes autores. Com esses resultados,
Fernandez e Carlino (2010) defendem que existem diferencas entre as praticas de
leitura desenvolvidas na escola e na universidade, sendo necessario auxiliar os
estudantes nas disciplinas ofertadas no curso do qual participam, no sentido de ajuda-
los a enfrentar os desafios advindos do processo de transicdo da educacgao
secundaria a superior.

Wingate (2015), por sua vez, incrementa a discussdo em foco ao defender que
a pedagogia do letramento académico precisa dar mais atencéo a leitura. Em virtude
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disso, propde uma prética inclusiva para a abordagem do letramento académico que
contemple uma relagdo integrada entre leitura e escrita. Nesse processo de
integracdo, a autora destaca um tipo de atividade bastante requisitado na academia,
qual seja, reading-to-write (ler para escrever), também denominado de composing
from sources (escrever a partir de fontes).

As lacunas evidenciadas nestes levantamentos de estudos sobre a leitura e a
escrita académica, fundamentados nos aportes tedrico-metodolégicos da abordagem
dos Letramentos Académicos, ratificam meu interesse em ter desenvolvido minha
pesquisa nesta area, com o diferencial de que eu busco problematizar um pouco os
contextos de producdo e circulacdo dos textos lidos e produzidos no ambito
académico, considerando as praticas de letramento as quais as acles letradas
caracterizadas pelos participantes da pesquisa estéo relacionadas.

Pesquisas desenvolvidas na educacédo basica tém evidenciado que, quando os
textos, produzidos em diferentes esferas sociais, cumprindo determinadas funcgdes,
direcionados para dado publico potencial, sdo contemplados em livros didaticos ou
introduzidos nas salas de aula, se transformam em objetos de ensino.

Bunzen (2007), ao analisar Livros Didaticos de Portugués, observou, de um
lado, uma variedade de textos auténticos pertencentes a géneros diversos; de outro,
o inevitavel processo de escolarizacdo dos textos expostos nestes livros. Segundo
ele, tais textos sao transformados em objetos de ensino, a fim de que determinados
objetivos didaticos sejam atendidos; por isso que, apds a apresentacdo de um dado
texto, pertencente a um determinado género, sdo propostas, nestes livros, por
exemplo, perguntas de compreensdo sobre o texto, desconsiderando as praticas
sociais as quais 0s géneros estao vinculados.

Soares (2011), ao tratar sobre a presenca da literatura infantil e juvenil na
educacao basica, problematiza sob que perspectivas as relagdes entre o processo de
escolarizagao e a literatura infanto juvenil poderiam ser analisadas. Reconhece o
inevitavel processo de escolarizagao desta literatura que € apropriada pela escola com
vistas a atender a fins formadores e educativos, mas se preocupa quando esta
escolarizacao ocorre de modo inadequado, falsificando e distorcendo a literatura, em
detrimento da apreciacao e recepcao do texto literario.

Rossi (2010), ao investigar, em salas de aula do quinto e do sexto ano do ensino
fundamental de nove escolas da rede estadual de ensino do municipio de Catalao, em

Goias, como professores abordavam, em suas aulas, textos que ndo haviam sido
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retirados de livros didaticos (mas de jornais, livros de receitas, sites de musica,
histérias em quadrinho, etc.), constatou que: “os textos, no seu processo de
escolarizagao, sofrem transformacdes de sentido, haja vista que as praticas de leitura
sdo direcionadas para fins didaticos e pedagdgicos e nem sempre focalizam a
construcdo de sentido do mesmo” [sic] (ROSSI, 2010, p. 181). A pesquisadora
observou que os textos trabalhados em sala de aula serviam a basicamente quatro

propositos:

trabalhar atitudes, comportamentos e a opinido dos alunos sobre
questdes e assuntos tratados no texto; trabalhar o reconhecimento de
formas gramaticais do texto; trabalhar a producao de textos e utilizar
o texto para discutir temas relacionados com as demais disciplinas
(ROSSI, 2010, p.106-107).

Marcuschi (2001), por sua vez, ao focalizar qual o principal objetivo e o leitor

privilegiado dos textos produzidos na escola, afirma que

nao ha qualquer indicacao explicita das condi¢des de producéo, que,
todavia, podem ser depreendidas do contrato didatico comumente
estabelecido entre os atores principais da sala de aula: o texto tem
como leitor privilegiado o professor, circula apenas no espaco escolar;
tem por objetivo demonstrar ao leitor (o professor), que seu autor (0
aluno) realizou a aprendizagem requerida (na maioria das vezes, 0
dominio das normas gramaticais, das regras de pontuagcdo e de
acentuacao, e da capacidade de agrupar, com alguma coeréncia, um
conjunto de frases) e, portanto, merece ser bem avaliado. Esse
formato das tarefas leva o aluno a elaborar um “texto escolarizado”, ou
seja, uma redacdo que se configura pela precariedade de suas
condi¢des interativas e dialdgicas, pois a escrita é feita da e para a
prépria escola.

(MARCUSCHI, op. cit., p.65-66, grifos da autora).

Considerando este processo de escolarizacéo dos textos lidos e produzidos no
contexto escolar, em que os textos, ao serem introduzidos em sala de aula, se
transformam em objetos de ensino, surgiram-me 0s questionamentos: e na
universidade? Como as situacdes de producédo e circulacdo dos textos lidos e
produzidos, em ambito académico, podem ser caracterizadas pelos seus
participantes? A que praticas de letramento as descricbes das acgles letradas
desenvolvidas nos cursos investigados estéo ligadas?

Cabe-me esclarecer o que estou entendendo por escolarizacdo. Soares (2003)
apresenta duas possibilidades as quais a escolarizacdo pode estar relacionada:

escolarizar alguém (pessoas) ou escolarizar algo (um contetdo, um conhecimento,



28

uma pratica social). E neste segundo sentido que estou entendendo a escolarizacao:
como um processo de transformacao de uma prética social, situada em determinados
tempos e espacos, em um objeto de ensino, em algo que devera ser alvo de
aprendizagem ou sinalizador desta aprendizagem. Tal carater pedagdgico, inerente a
escolarizagdo, é, na maioria das vezes, alvo de uma avaliagdo, visto que, em
contextos formais de ensino, € necessario mensurar o desempenho dos alunos,
analisar se aprenderam os conteudos ensinados. Existe, assim, uma espécie de
controle da aprendizagem dos discentes.

Cook-Gumperz (1991), inclusive, ao resgatar historicamente a equacao
letramento e escolarizacdo, mostrou que esta Ultima surgiu justamente como uma
tentativa de controlar a mao de obra que trabalharia, ou ja estava trabalhando, nas
industrias, dado o desenvolvimento industrial ocorrido no final do século XVIII e no
inicio do século XIX. Neste contexto, o principal objetivo da escolarizacdo era o de
capacitar a mdo de obra, educando os trabalhadores, no sentido de torna-los
disciplinados, bem comportados e produtivos no trabalho. Em virtude disso, informa-
nos a autora (op.cit.) que as praticas de leitura e escrita, desenvolvidas pelos
trabalhadores cotidianamente, com diferentes usos e func¢des, mesmo antes do
desenvolvimento industrial, comecaram a ficar a servico de um letramento de massa,
homogéneo, norteado por aqueles objetivos especificos. Portanto, a escolarizacéo,
em seu momento inicial, estava vinculada aos interesses dos capitalistas que
entendiam o letramento como uma virtude moral, salienta a autora. Entretanto, com o
passar dos anos, foi adquirindo outros significados. Segundo Cook-Gumperz (1991),
no século XX, os letramentos passaram de um foco como uma virtude moral, para
uma habilidade cognitiva a qual deveria ser adquirida por meio da escolarizacdo. Com
essa perspectiva, destaca a autora, o aprendizado da leitura e da escrita se
transformou em um processo técnico e neutro, como se fosse apenas um produto da
escolarizagéo.

Cabe-me ressaltar que n&o considero a escolarizagdo de textos como algo
ruim, negativo nem pejorativo, pelo contrario, reconhec¢o a funcdo pedagodgica como
inerente as instituicbes formais de ensino e aprendizagem, assim como 0s autores
supramencionados o fazem. Minha preocupacao, a semelhanca deles, é com a forma
pela qual a escolarizagao acontece, sendo que, diferente deles, cujo foco era a escola,

meu interesse € observar este processo na universidade.
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Cabe-me ressaltar, também, que minha intencdo ndo é a de julgar o que esta
acontecendo nos cursos de Pedagogia e Psicologia da UFMG, mas a de observar,
descrever e conhecer as praticas de letramento vinculadas as acdes letradas
caracterizadas pelos participantes que podem ser inferidas a partir das entrevistas
realizadas com eles.

Considerando todo este cenario delineado, destaco duas contribuicbes da
presente tese. Primeira, ampliar as discussfes contemporaneas sobre questdes
tedricas e aplicadas que envolvem as praticas de leitura e escrita em contexto
universitario, a luz da abordagem dos Letramentos Académicos. Segunda, suscitar
debates mais proficuos sobre as implicacbes advindas da influéncia das praticas
formais de escolarizacdo no processo de familiarizacdo dos graduandos com as
praticas letradas académicas.

Por fim, quanto a organizagao desta tese, produzi, além da presente introducéo,
sete capitulos. No primeiro capitulo, eu situo 0s conceitos centrais que nortearam a
analise dos dados, tais como: Novos Estudos do Letramento (STREET, 1993, 2003;
GEE, 1996 [1990]), modelos auténomo e ideoldgico de letramento (STREET, 1984),
eventos de letramento (HEATH, 1982; STREET, 2001), praticas de letramento
(STREET, 1984, 2001, 2013), abordagens de ensino de escrita académica (LEA,
STREET, 1998), discursos sobre escrita (IVANIC, 2004), comunidade discursiva
(SWALES, 1990, 1998), cultura disciplinar (HYLAND, 2004 [2000]) e géneros do
discurso (BAKHTIN, 2003 [1952-1953]).

No segundo, eu exploro a abordagem tedrico-metodoldgica adotada —
abordagem de natureza qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) com a exploracao de
alguns principios da perspectiva etnografica (GREEN; BLOOME, 1995; HEATH;
STREET, 2009) —, descrevo o0 contexto e os participantes da pesquisa, bem como
apresento a légica de investigacdo (GREEN; DIXON; ZAHARLIC, 2005) desenvolvida
para a pesquisa.

No terceiro, quarto, quinto e sexto capitulos, eu analiso como as a¢oes letradas
podem ser caracterizadas a partir das entrevistas realizadas com os participantes da
pesquisa e a que praticas de letramento estdo vinculadas. Em cada um destes
capitulos, com base em escolhas discursivas (IVANIC, 1994) e em pistas de
contextualizacdo (GUMPERZ, 2002 [1982]), eu descrevo, analiso e interpreto
(WOLCOTT, 1994) uma acéo letrada: ler, solicitar, produzir e avaliar textos escritos,

respectivamente.
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No sétimo capitulo, eu retomo, brevemente, o percurso da pesquisa
desenvolvida; elenco algumas implicacdes advindas dos resultados alcangados no
estudo; apresento as contribuicbes da tese e algumas sugestbes para proximas

pesquisas.
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1 CONCEITOS NORTEADORES DA PESQUISA
1.1 Introducéo

Neste capitulo, eu exploro 0os conceitos aos quais recorri para analisar como as
acOes letradas, desenvolvidas nos cursos de Pedagogia e Psicologia da UFMG,
podem ser caracterizadas a partir das falas de professores e estudantes participantes
destes cursos. Para tal, os organizei em trés se¢des. Na primeira secéo, eu situo a
abordagem a qual me filei, a dos Novos Estudos do Letramento (GEE, 1996 [1990];
STREET, 1993, 2003), e apresento o0 seu aparato conceitual — modelos autbnomo e
ideologico de letramento (STREET, 1984), eventos de letramento (HEATH, 1982;
STREET, 2001) e préticas de letramento (STREET, 1984, 2001, 2013). Na segunda
secado, exponho os conceitos de abordagens de ensino de escrita académica (LEA;
STREET, 1998) e discursos sobre escrita (IVANIC, 2004). Na terceira e Ultima secao,
exploro os conceitos de comunidade discursiva (SWALES, 1990, 1998), cultura
disciplinar (HYLAND, 2004 [2000]) e géneros do discurso (BAKHTIN, 2003 [1952-
1953)).

1.2 Novos Estudos do Letramento

Em meados da década de 1980, comecaram a ser publicadas algumas pesquisas
a exemplo de Scribner e Cole (1981), Heath (1982) e Street (1984), cujo foco geral
era observar, no cotidiano de comunidades, sociedades e grupos sociais especificos,
gue tipo de relacdo as pessoas estabeleciam com a escrita, como elas usavam-na
culturalmente. Estes estudos despertaram o interesse do préprio Street (1993, 2003)
quanto de Gee (1996 [1990]), para continuarem investigando a escrita sob a Otica
sociocultural, de modo a inaugurarem, no final do século XX e inicio do século XXI,
uma nova corrente epistemoldgica sobre o estudo do letramento, denominada de
Novos Estudos do Letramento, cujas premissas contestam as da corrente dominante
na época, denominada de “Grande Divisdo” (FINNEGAN, 1974), por tratar,
dicotomicamente, as culturas escrita e oral.

Esta corrente da “Grande Divisdo” integra estudos sobre escrita como o0s
desenvolvidos por Goody (1968), Greenfield (1972) e Hildyard e Olson (1978), por
exemplo, nos quais o letramento é concebido como um conjunto de habilidades

cognitivas que geram impactos na vida dos sujeitos, conforme referéncia feita por
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Street (1984) de modo mais detalhado. Nestes trabalhos, ha uma compreensao de
gue existem diferencas entre a cultura oral e a cultura escrita, as quais geram efeitos
cognitivos nos sujeitos que nelas estao imersos. Assim, 0s autores vinculados a esta
corrente defendem que individuos e sociedades que fazem uso da tecnologia da
escrita sdo intelectualmente superiores em relacdo aqueles cuja comunicacao se da
apenas por meio da oralidade.

Tal arcabouco teorico que fundamenta a corrente epistemoldgica da “Grande
Divisdo” é rejeitado pelos estudos vinculados a abordagem dos NEL, nos quais &
proposta uma maneira diferente de considerar a natureza do letramento, centrando-
se ndo apenas na aquisicdo de habilidades, como acontece nas abordagens
dominantes, mas sobretudo na compreenséao do letramento como uma pratica social,
entendida como formas de agir em resposta as diversas situacfes diarias com as
quais os individuos se deparam (STREET, 1984). Por entenderem que o letramento é
uma pratica social, situada, portanto, em determinado tempo e espaco, 0S
pesquisadores dos NEL estdo preocupados em observar o que conta como letramento
em tempos e espacgos especificos, “questionando ‘de quem’ sdo os letramentos
dominantes e ‘de quem’ sdo os letramentos marginalizados ou que resistem”
(STREET, 2013, p. 53). A fim de responderem a esses questionamentos,
pesquisadores do tema optaram por desenvolver estudos etnogréaficos, por meio dos
quais poderiam observar, in l6cus, de que forma o letramento se constitui como uma
pratica social em determinados grupos. Para tal, construiram um aparato constituido
pelos conceitos de modelos de letramento auténomo e ideoldgico (STREET, 1984),
eventos de letramento (HEATH, 1982; STREET, 2001, 2013) e praticas de letramento
(STREET, 1984, 2001, 2013).

Street (1984) formula os conceitos de modelos de letramento, tendo como base a
nocéo de modelo adotada na Antropologia Cultural, entendido como enquadramento
referencial que orienta o funcionamento de um grupo. Em outras palavras, o0s
“‘modelos” sdo maneiras pelas quais as pessoas pensam em algo, agem em algum
lugar, se engajam com determinada atividade. Assim, os modelos de letramento dizem
respeito aos modos pelos quais os participantes de dada situacdo pensam sobre a
escrita, a significam, se envolvem no processo de ler e de escrever. No caso do
modelo autbnomo, o letramento é concebido semelhantemente a viséo da corrente da
“‘Grande Divisdo” — como um conjunto de habilidades cognitivas universais e

invariaveis que, uma vez aprendido, tera efeitos sobre outras praticas sociais e
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cognitivas, além de contribuir para o desenvolvimento do individuo (STREET, 1984).
Pressupde-se, assim, que o conjunto dessas habilidades, por si so, transformara a
vida de qualquer pessoa que as adquire, independentemente das suas condi¢cdes
sociais e econdmicas.

A divulgacéao de tal discurso se torna complicada, alerta Street (2014, p. 29), “ndo
sé porque humilha os adultos que apresentam dificuldades de letramento, mas
também porque levanta falsas expectativas sobre o que eles e sua sociedade podem
obter, uma vez aperfeicoadas as habilidades letradas”. De fato, a aquisicdo de um
conjunto de habilidades cognitivas ndo é suficiente para que as pessoas obtenham
sucesso e prestigio na sociedade, visto que outros fatores, a exemplo da sua prépria
condicdo social e econbmica, interferem neste processo de busca por melhores
condicBes de vida.

Para Street (1984), o carater autbnomo desse modelo de letramento decorre
justamente do fato de mascarar as questdes ideolégicas que perpassam,
constantemente, o processo de apropriacdo das praticas de leitura e escrita, tratadas
como se fossem neutras e universais, suficientes para quaisquer grupos sociais. Se,
por um lado, essas questdes sdo desconsideradas no modelo autbnomo; por outro,
sdo evidenciadas no modelo ideolégico, cujo foco esta na natureza social do
letramento (STREET, 1984).

Considerar o letramento como uma pratica social implica “uma visao culturalmente
mais sensivel das praticas de letramento, pois elas variam de um contexto para o
outro” (STREET, 2013, p.53). Defende-se, neste modelo ideolégico, a
abertura/sensibilidade para reconhecer que nao existe um unico letramento neutro e
universal, como previsto no modelo autbnomo, mas multiplos letramentos praticados
em diferentes contextos reais e especificos, e perpassados por tensdes advindas da
insercdo nas diversas praticas letradas. E nesse sentido de “tensées” entre poder e
contestacao, autoridade e resisténcia, contextos locais e contextos globais nos quais
as praticas de leitura e escrita estdo situadas que Street (2003) entende o termo
ideoldgico que intitula este segundo modelo de letramento.

Tais tensdes sdo destacadas no modelo ideoldgico, porque ha, neste modelo, uma
preocupacdo em observar e conhecer como as pessoas lidam com as variadas
praticas de leitura e escrita que se configuram nos diversos contextos com 0s quais
elas tém contato e/ou estdo inseridas. Como estas praticas sdo sociais, situadas e

especificas, é esperado que surjam tensdes. Além disso,
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[...] as formas como as pessoas se relacionam com a leitura e a escrita
estdo, elas mesmas, enraizadas em concepc¢des de conhecimento,
identidade, ser. Estdo sempre incorporadas em praticas sociais, tais
como as de um mercado de trabalho ou de um contexto educacional
especifico, e os efeitos da aprendizagem daquele letramento em
particular dependerdo dagueles contextos especificos.

(STREET, 2013, p.53)

No modelo ideolégico h4, portanto, uma preocupacdo em considerar as
maneiras pelas quais as pessoas se inserem nas praticas de leitura e escrita, 0s
modos como elas lidam com essas praticas e as formas a partir das quais atribuem
significados a tais préticas. Os efeitos destas a¢des ndo sdo considerados universais,
como previsto no modelo autbnomo, mas situados socialmente, além de serem
flexiveis, a depender das instituicbes sociais em que ocorrem, as quais incluem a
escola, mas néo se restringem a ela.

Assim sendo, considero estes dois modelos de letramento relevantes para o
estudo das acoes letradas desenvolvidas em contexto académico, porque, subjacente
a caracterizacdo de tais acbes feita pelos participantes da pesquisa, estd uma
determinada concepcao de praticas letradas, um modo de compreendé-las, avalia-las
e significa-las — seja a partir de um olhar em que a leitura e a escrita sdo vistas como
habilidades universais e homogéneas; seja como praticas sociais multiplas,
heterogéneas e passiveis de contestacdo; sejam ambas possibilidades com nuances
variados.

Ainda no tocante a diferenciacao entre os dois modelos de letramento, autbnomo

e ideoldgico, Street (2013) chama a atencao para o fato de que

nao é valido sugerir que o “letramento” possa “ser dado” neutramente
€ que, entao, seus efeitos “sociais” sejam vivenciados posteriormente.
O modelo “autbnomo” entdo €, na verdade, profundamente
“ideologico” no sentido de que disfarca sua propria posicdo de poder
e suas alegacbes, representando visbes como se fossem
independentes da cultura, universais, “autbnomas”. Opor-se a tal visdo
ideoldgica, reconhecendo, a0 mesmo tempo, que sua propria visao
também € ideoldgica, requer o tipo de reflexdo e constante
guestionamento caracteristico da metodologia etnografica.

(STREET, 2013, p. 54)

Ao reconhecer que o préprio modelo autbnomo € ideoldgico, Street (op. cit.)
considera produtivo desenvolver termos e métodos a partir dos quais seja possivel

melhor lidar com as questdes ideoldgicas e politicas que perpassam os multiplos



35

letramentos situados nos diferentes contextos. Para isso, o autor desenvolveu uma
distincéo funcional entre dois conceitos que decorrem do modelo ideoldgico: eventos
de letramento (HEATH, 1982; STREET, 2001) e préticas de letramento (STREET,
1984, 2001, 2013).

O conceito de evento de letramento, cuja origem esta ligada ao conceito de
eventos de fala proposto pela Sociolinguistica (cf. BARTON, 1994), é definido por
Heath (1982) como:

ocasifes em que a linguagem escrita é parte integrante da natureza
das interacbes dos participantes e de seus processos e estratégias
interpretativas [...]. Nesses eventos de letramento, os participantes
seguem regras socialmente estabelecidas para verbalizar o que
sabem de e sobre o material escrito. Cada comunidade tem regras
para interagir e compartilhar socialmente o conhecimento em eventos
de letramento.°

(HEATH, 1982, p. 50)

Nesse conceito, Heath define os eventos como ocasides em que o texto faz parte
das interacdes dos participantes. Nestas ocasides, ndo € preciso, hecessariamente,
gue o texto esteja materializado, pois pode ser retomado de diferentes modos, nas
interacOes: referéncia aos seus aspectos constitutivos, producdes de textos a partir
dele, perguntas orais e escritas que o retomem, dentre outras ocasifes. Além disso,
a autora (op. cit.) destaca que os eventos sdo constituidos de regras construidas
socialmente nas interacdes entre os membros de determinada comunidade, as quais
devem ser seguidas por aqueles que participam desse determinado evento.

Street (2001) compartilha dessa compreensdo de Heath (op. cit.) de que a
presenca do texto escrito, na interacao entre os sujeitos, € central nos eventos de
letramento, ao mesmo tempo acrescenta que esses eventos sao episodios
observaveis. Para o autor (op. cit.), considera-los dessa forma traz implicacdes
produtivas para os pesquisadores, uma vez que |hes permite, diante de uma
determinada situacdo particular, observar o que esta acontecendo e de que forma.

As entrevistas realizadas na minha pesquisa podem ser concebidas como
eventos de letramento, visto que envolveram conversas sobre textos lidos e

produzidos pelos participantes, referéncias a roteiros de entrevistas, posicionamentos

10 Texto original: “occasions in which written language is integral to the nature of participants'
interactions and their interpretive processes and strategies [...]. In such literacy events,
participants follow socially established rules for verbalizing what they know from and about the
written material. Each community has rules for socially interacting and sharing knowledge in
literacy events.”
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entre os participantes em relacéo a leitura e a escrita, bem como em rela¢do uns aos
outros (entrevistadora/pesquisadora/professora/aluna de doutorado e alunos e
professores de graduacéo).

J& o conceito de praticas de letramento foi proposto por Street (1984, p.1) para
se referir s praticas sociais e concepc¢des de leitura e escrita associadas aos eventos
de letramento. Trata-se de um conceito intrinsecamente ligado a visdo de letramento
defendida no modelo ideologico — letramento como pratica social, situada,
heterogénea, flexivel, plural. O reconhecimento dessa pluralidade se evidencia na
compreensdo das praticas de letramento como algo que se relaciona a diferentes
concepcdes de leitura e escrita. Assim, subjacente a este conceito estda o
entendimento de que nao existe apenas uma concepc¢ao de leitura e de escrita, como
acreditam os adeptos do modelo autbnomo de letramento, mas varias concepcoes, a
depender do contexto.

Em publicacdo posterior, Street (2013) aprimora a definicdo de praticas, ao
afirmar que:

noés trazemos para um evento de letramento conceitos, modelos
sociais, relativos ao que é a natureza do evento e o que o fez funcionar
e dar-lhe significado. As praticas de letramento, entdo, se referem ao
conceito cultural mais amplo de formas particulares de se pensar
sobre e realizar a leitura e a escrita em contextos culturais.

(STREET, 2013, p.54-55).

Essas assertivas de Street (op. cit.) evidenciam que a nocdo de praticas de
letramento é abstrata, no sentido de que ndo sdo observaveis, como 0s eventos e as
acoOes letradas, mas ligadas a algo mais amplo, situado culturalmente. Relacionam-se
a guestdes que envolvem crencgas, valores, atitudes, sentimentos e relagdes culturais
e sociais que subjazem as maneiras pelas quais as pessoas lidam com a leitura e a
escrita (STREET, op. cit.). Nas palavras de Barton e Hamilton (2000, p.7), “as praticas
de letramento sdo maneiras culturais como as pessoas usam a lingua escrita na sua
vida”.1!

Este conceito de praticas de letramento foi basilar para a minha pesquisa,
porque, ao explorar as acdes letradas caracterizadas pelos participantes do estudo,

busquei observar, nas entrevistas, as relagdes que professores e alunos estabeleciam

11 Texto original: ‘the literacy practices are the general cultural ways of using written language
which people draw upon in their lives.”
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com a leitura e a escrita, 0s modos como eles pensavam sobre elas, as formas pelas
quais eles agiam e, assim, perceber a que praticas de letramento essas
caracterizacGes estavam vinculadas.

Tendo situado os Novos Estudos do Letramento e seu arcabouco conceitual,
bem como suas contribuigcbes para o desenvolvimento da presente tese, apresento,
na préxima secao, outros conceitos que também adotei ha minha pesquisa, a saber:
abordagens de ensino de escrita académica (LEA; STREET, 1998) correlacionados

com os discursos sobre escrita (IVANIC, 2004).

1.3 Abordagens de ensino de escrita académica

No ambito das discussdes promovidas nos NEL, Lea e Street (1998), assumindo
a concepcdo de letramento como pratica social e reconhecendo a existéncia de
multiplos letramentos, nos diferentes contextos institucionais e disciplinares,
conduziram um projeto de pesquisa, em universidades do Reino Unido, com o objetivo
de observarem o que estava acontecendo com a producdo escrita, no contexto
universitario inglés.

O interesse dos autores em fazer tal investigacao surgiu a partir da divulgacéo de
discursos oficiais e de alguns professores universitarios de que, com a expanséo da
educacao superior, estavam ingressando, nas universidades britanicas, alunos com
muitas dificuldades no tocante a escrita, fato que estava gerando uma “crise” no
ensino. Lea e Street (1998) eram cientes dos impactos advindos da implementacéo
das politicas de ampliacdo de acesso a educac¢ao superior, ocorrida no Reino Unido
em 1990, cujo objetivo principal foi promover a incluséo tanto de estudantes locais,
provenientes de grupos minoritarios, quanto de internacionais. Eles reconheciam que
0 aumento no numero de estudantes nesse nivel de ensino foi acompanhado pela
presenca de uma diversidade linguistica, social e cultural que eles traziam consigo.
No entanto, eles discordavam de que isso estava gerando uma “crise” no ensino e de
gue isso estava ocorrendo por causa de “problemas individuais” dos alunos.

Foi nesse contexto histérico que Lea e Street (op. cit.) investigaram o que estava
acontecendo com a escrita académica, em universidades britanicas. Guiados por uma
perspectiva etnografica, entrevistaram professores e alunos, fizeram observacdes de
grupo e coletaram exemplos de escrita dos estudantes. Os pesquisadores néo

estavam preocupados em julgar a escrita como “boa” ou “ma”, mas em examinar as
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expectativas de docentes e discentes em relacdo as producdes escritas. Ao
examinarem-nas, os autores identificaram trés abordagens de ensino de escrita
académica: estudo de habilidades, socializacdo académica e letramentos
académicos.

Antes de comentar sobre tais abordagens, quero ressaltar que essa classificacao
feita por Lea e Street (1998) é considerada uma das mais importantes na area de
ensino de escrita académica. De acordo com um levantamento feito por Wingate
(2015), além dessa classificacdo proposta por Lea e Street (op. cit.), destacam-se
mais duas. Uma é a de Hyland (2002) que apresenta trés categorias amplas relativas
tanto a pesquisa sobre escrita quanto ao seu ensino — foco no texto, foco no escritor
e foco no leitor. Outra é a de Ivanic (2004) que distingue seis discursos sobre escrita:
habilidades, criatividade, processo, género, pratica social e sociopolitico.

Dentre essas trés classificacdes, exploro, neste capitulo, as apresentadas por Lea
e Street (1998), estabelecendo uma relacdo com os discursos sobre escrita elencados
por lvanic (2004). Faco isso porque entendo que ambas classificacfes estdo bastante
imbrincadas, apontam uma visdo representativa das maneiras pelas quais a escrita
pode ser concebida na academia e constituem um esquema analitico que pode ser
utilizado em outros contextos e fontes, como o fiz na minha pesquisa. Entendo que,
subjacente as acdes letradas descritas pelos participantes da minha investigacao,
estd uma compreensdo do que € a escrita académica, em que consiste, para que
serve, 0 que significa aprender a escrever em contexto universitario e como se
aprende a escrever neste contexto.

A seguir, no quadro 3, apresento as duas classificagdes selecionadas:

Quadro 3 - Abordagens para o ensino de escrita na educacao superior

Abordagens de ensino de escrita Discursos sobre escrita
(LEA; STREET, 1998) (IVANIC, 2004)
1. Habilidades
Estudo de habilidades Criatividade

Processo
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2. Socializacdo académica Género

3. Pratica social
Letramentos Académicos
Sociopolitico

Fonte: Elaboracao prépria, 2017

As abordagens de ensino de escrita académica identificadas por Lea e Street
(1998) e os discursos sobre escrita categorizados por Ivanic (2004), embora tenham
nomenclaturas diferentes (exceto a primeira, habilidades, que € a mesma em ambas
classificacdes), podem ser, de forma geral, correlacionados: estudo de habilidades
com habilidades, criatividade e processo; socializagdo académica com géneros;
letramentos académicos com pratica social e sociopolitico.

Na abordagem de habilidades de estudo, identificada por Lea e Street (op. cit.) e
proposta por Ivanic (op. cit.), a escrita € concebida como um conjunto de habilidades
individuais e cognitivas referentes ao dominio de regras gramaticais e sintaticas,
associado a observancia das normas de pontuacéo e ortografia. De acordo com Ivanic
(2004), atrelada a essa visdo de escrita estd a visdo de que aprender a escrever
significa aprender um conjunto de habilidades linguisticas cuja natureza é universal,
logo, pode ser aplicado em qualquer tipo de escrita, independentemente do contexto
em que for utilizado, como é previsto no modelo autdnomo de letramento. Além disso,
salientam Lea e Street (op. cit.), se o aluno ndo apresentar dominio dessas
habilidades, conforme esperado e desejado por seus professores, sera visto como o
responsavel pelo seu insucesso, visto que a escrita € considerada uma atividade
individual, nessa abordagem de habilidades.

Assim, ensinar a escrever, consoante 0s principios dessa abordagem, consiste
em explicitar para os estudantes, na maioria das vezes de modo prescritivo, um
conjunto de habilidades — as regras gramaticais, sintaticas, de pontuacdo e de
ortografia — para que eles possam produzir “good texts” (IVANIC, 2004) e, assim,
serem reconhecidos como membros integrantes da academia.

Os discursos sobre escrita denominados por lvanic (2004) de criatividade e
processo também estdo focados na individualidade daquele que escreve. No caso da

criatividade, a escrita € concebida como resultado da acéo criativa do escritor, do seu
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engajamento na construcdo do significado daquilo que produziu. Para a realizacao
dessa atividade criativa, que € o ato de escrever, dois elementos sdo fundamentais,
destaca lvanic (2004, p. 229): conteudo e estilo. Esses elementos materializam a voz
do escritor e a sua forma de expressar suas experiéncias, enquanto um “eu” que
escreve.

Para Ivanic (2004, p.229), essa visdo de escrita esta associada a crenca de que
as pessoas aprendem a escrever por meio da propria escrita. Tal crenca sobre
aprender a escrever, continua a autora (op. cit., p. 229), tem duas sub-crencas:
primeira, se as pessoas tém a oportunidade de escrever sobre topicos interessantes,
inspiradores e pessoalmente relevantes, elas escreverdo mais e se desenvolverdo
como escritoras. Segunda, se as pessoas leem bons textos escritos, podem toma-los
como modelo e estimulo para aprender a escrever. Essas duas sub-crencas estéo
enraizadas em uma compreensao de que a escrita € um talento, um dom, uma
caracteristica inata do individuo, de modo que somente aqueles que nascem com
esse talento terdo maiores possibilidades de obter “sucesso”, ao escreverem.

Em decorréncia dessa visdo de aprender a escrever, entende-se que o ensino de
escrita esta intimamente ligado ao ensino da leitura. Segundo lvanic (op. cit., p.230),
a premissa que ancora essa compreensao da relacao entre ensino de escrita e ensino
de leitura é a de que os aprendizes aprenderdo o que € uma “good writing” quando
tiverem contato com exemplos de boa escrita e oportunidade de receberem feedback
de suas proprias escritas. Nesse sentido, a abordagem de ensino depende
principalmente da aprendizagem implicita, e ndo de um ensino explicito, salienta a
autora (op. cit., p.230).

A semelhanca da categoria “criatividade”, na categoria “processo”’, ha uma
preocupacao em considerar questdes cognitivas e individuais. No entanto, diferencia-
se daquela por focalizar o processo cognitivo a partir do qual os textos sédo produzidos
pelos individuos. Nessa categoria, a escrita € considerada enquanto resultado de
processos que ocorrem na mente do escritor, conforme defendem os pesquisadores
fillados a Psicologia Cognitiva, a exemplo de Flower e Hayes (1980), para os quais, 0
processo de composi¢ao envolvido na escrita € constituido de trés elementos centrais:
planejamento, traducéo e revisdo das ideias a serem contempladas em determinado
texto.

De acordo com Ivanic (2004, p. 231), subjacente a essa visao de escrita como um

processo cognitivo, ha uma visdo de que aprender a escrever significa aprender os



41

processos e 0s procedimentos para compor o texto, ou seja, a acdo de aprender a
escrever engloba tanto os processos cognitivos (acdes que ocorrem na mente do
individuo) quanto os praticos (a execucao do ato de escrever). No caso dos processos
cognitivos, eles podem ser aprendidos implicitamente, jA o0s praticos estédo
relacionados ao ensino explicito, destaca a autora referida (op. cit.). Nesse ensino
explicito, caber& ao professor ensinar para os seus alunos como gerar ideias, planeja-
las, executa-las, revisa-las e edita-las, em vez de focalizar apenas as caracteristicas
do produto (o texto) (IVANIC, op. cit., p. 231).

Reconheco que abordar os processos cognitivos e criativos pelos quais o escritor
passa ao escrever, bem como as regras gramaticais e a exatidao linguistica
requeridas na maioria dos textos, € util e funcional para os estudantes, em especial
para aqueles que tém dificuldades nestes aspectos. No entanto, entendo que estes
nao deveriam ser o principal, ou somente, o foco das aulas de escrita académica, pois
isso reduziria e/ou negaria a complexidade que perpassa as praticas letradas
desenvolvidas na academia.

Na segunda abordagem explorada por Lea e Street (op. cit.), socializacéo
académica, a escrita é considerada como um conjunto de variaveis que envolve 0s
modos de falar, raciocinar, interpretar e usar as préaticas de escrita valorizadas nas
areas e disciplinas da academia. Assim, diferentemente da abordagem de habilidades,
em que o foco esta no dominio da superficie do texto, nesta, o foco estd no processo
de insercdo dos estudantes na cultura académica. Nesse processo de
insercao/socializacdo, o conhecimento e o dominio das caracteristicas dos géneros
que circulam e sao produzidos na comunidade discursiva académica se configuram
como um instrumento fundamental para a integracdo dos estudantes nas praticas de
escrita académica (LEA; STREET, op. cit.), em consonancia com o discurso sobre
escrita categorizado como género por Ivanic (2004).

Nessa visao de escrita académica, aprender a escrever significa, conforme Ivanic
(2004), aprender as caracteristicas linguisticas dos diferentes tipos de texto a fim de
saber como reproduzi-las, adequadamente, de acordo com os propésitos especificos,
em contextos também especificos. Para a autora (op. cit.), a aquisicdo desse
conhecimento €, em geral, fruto de um ensino de escrita explicito, embora em alguns
casos possa ocorrer implicitamente, cujo foco é apresentar as caracteristicas
linguisticas (as estruturais também) dos tipos de texto particulares que servem para

propdésitos sociais especificos.
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Nessa perspectiva, diferentemente da abordagem de habilidades, em que a
aprendizagem da escrita é de responsabilidade do aluno, na socializagdo académica,
cabe ao professor socializar o estudante com as convencdes estabelecidas nas areas
e disciplinas da academia, contribuindo para a familiarizacdo dos discentes com os
discursos e géneros académicos. Assim sendo, a “good writing”, nessa abordagem, é
aquela em que o aluno demonstra dominio das caracteristicas dos géneros solicitados
(LEA; STREET, 1998; IVANIC, 2004).

Reconheco que o trabalho com os diferentes géneros que sao produzidos e
circulam nas diferentes areas, cursos e disciplinas é importante para o processo de
integracdo dos estudantes na academia. No entanto, ndo € suficiente para tal, pois,
nao podem ser reduzidos a sua forma, visto que ha outros fatores, além dos textuais,
gue envolvem a escrita, a exemplo dos aspectos relativos a construcao de significados
a partir da escrita, a sua funcéo e as relacbes de poder e autoridade que perpassam
as areas e disciplinas académicas nas quais é produzida. Estes fatores caracterizam
a terceira abordagem de ensino de escrita académica identificada por Lea e Street
(1998), letramentos académicos, com cujas premissas eu concordo e por iSso as
adotei em minha investigacdo, como ja sinalizei anteriormente. O espectro tedrico
dessa abordagem pode ser relacionado a dois discursos sobre escrita apresentados
a posteriori por Ivanic (2004) — pratica social e sociopolitico —, respeitando,
evidentemente, as devidas especificidades desses discursos.

Nessa terceira abordagem, derivada do referencial teérico dos Novos Estudos
do Letramento, defende-se que a compreensao da escrita na academia (para alunos,
professores e pesquisadores) ndo se limita ao conhecimento e a aquisicdo de
competéncias ou a aspectos da socializa¢do, descritos anteriormente, mas sobretudo
aos significados dos letramentos como uma pratica social que varia de acordo com as
areas e disciplinas em que é requerida, assim como entre os diferentes contextos
institucionais em um mesmo pais (CASTANHEIRA; STREET; CARVALHO, 2015) ou
em diferentes paises (ROBINSON-PANT; STREET, 2012).

Considerar as especificidades dos contextos nos quais a escrita aparece é
entender que os letramentos académicos ndo sdo um fendmeno homogéneo, em que
apenas as necessidades do estudante sdo enfatizadas, o que justifica, em geral, o
uso do termo “letramento académico”, no singular. Pelo contrario, considerar as
especificidades dos contextos significa entender os letramentos académicos no plural,

a partir de questdes mais amplas que permeiam a escrita académica, a exemplo das
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praticas institucionais e das questdes de poder (LILLIS; SCOTT, 2007, p. 17).
Compartilho dessa segunda acepg¢do, embora reconheca, junto as autoras citadas
(op. cit.), a fluidez do uso do termo “letramento académico” que é usado tanto na forma
singular, quanto na plural, para se referir seja a contextos de pesquisa, seja de
aplicacédo, seja a um mesmo contexto, por meio de um continuo de énfase. Tal fluidez
se justifica pelas diferencas epistemoldgicas ligadas a posicdo ideoldgica dos
pesquisadores que o utilizam.

Lillis e Scott (2007), por exemplo, apresentam duas perspectivas tedricas a partir
das quais o termo “letramento académico” tem sido utilizado. A primeira perspectiva é
a de Kress (1997) que utiliza o termo no singular. O autor defende que a pluralidade
de letramentos académicos € inerente a linguagem, ja que esta se desenvolve para
atender as demandas dos falantes/escritores, em seus ambientes sociais, 0 que
dispensaria 0 uso do termo no plural.

A segunda perspectiva € a de Street (2003) que, embora reconheca a
dinamicidade da linguagem, como o faz Kress (op. cit.), prefere utilizar o termo
“‘letramentos académicos”, no plural. Para Street (op. cit., p. 80), 0 uso desse termo
no singular engloba uma “panacéia social”’, uma abordagem autébnoma do letramento,
na qual, como ja a caracterizei anteriormente, o letramento € concebido como um
conjunto invariavel de habilidades que pode ser transplantado de um contexto para
outro. Diferentemente dessa forma de conceber o letramento académico, Street
reconhece a diversidade e a multiplicidade dos letramentos académicos, nas
diferentes areas e disciplinas do conhecimento, por isso utiliza o termo no plural.

No ambito das pesquisas que vém sendo desenvolvidas a luz dessa abordagem
dos letramentos académicos, uma das estratégias metodoldgicas mais utilizadas é a
adocdo de uma abordagem etnografica que envolve a observacao das préaticas em
torno dos textos, bem como as perspectivas dos participantes sobre os textos e as
praticas (LILLIS; SCOTT, 2007). Duas implicacdes podem ser inferidas dessa
estratégia metodoldgica.

A primeira implicac&o é a de que, nessa abordagem dos letramentos académicos,
ha uma mudanca de foco, quando se trata de entender a escrita: do texto para as
praticas. Nao € que o texto serd desconsiderado nessa abordagem, mas
compreendido sob a Otica de que sozinho parece ser insuficiente para expressar a
natureza constitutiva das praticas sociais e culturais, sendo necessario, portanto,

observar o que acontece em torno dele. Tal mudanca de um unico ou principal foco
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no texto ajudou no momento de considerar as varias dimensdes da escrita académica
dos estudantes que estavam invisiveis ou permaneciam ignoradas: “o impacto das
relacbes de poder na escrita do aluno; a natureza contestada das convencdes de
escrita académica; a centralidade da identidade e identificacdo na escrita académica,
a escrita académica como ideologicamente inscrita na construcéo do conhecimento™?
(LILLIS; SCOTT, 2007, p.12).

A segunda implicacao é a de que as investigacdes desenvolvidas com base nessa
abordagem em questdo tém uma natureza transformativa, pois ha um interesse
transformativo na constru¢cdo de significados, um compromisso em buscar as
experiéncias vividas pelas pessoas, na tentativa de explorar o que esta em jogo para
elas, em contextos especificos (LILLIS; SCOTT, op. cit.).

A abordagem dos letramentos académicos surge, portanto, como uma tentativa
de promover reflexdes sobre questdes mais amplas relativas a aprendizagem da
escrita do estudante, envolvendo, por exemplo, a natureza dessa escrita em diferentes
contextos e os significados que lhes sdo atribuidos pelos participantes.

Associados a essa visdo de escrita académica como pratica social, estdo dois
discursos distintos sobre aprender a escrever: (1) aprende-se a escrever participando
de eventos de letramento situados socialmente que cumprem com objetivos sociais
gue sao relevantes e significativos para os aprendizes e (2) aprende-se a escrever a
partir do desenvolvimento de uma consciéncia critica em relacdo a por que discursos
e géneros particulares sdo da forma que sdo: fatores historicos e politicos que o0s
constituem e as formas prototipicas privilegiadas entre eles (IVANIC, 2004).

Esses discursos sobre aprender a escrever trazem implicagcdes para as formas de
se ensinar a escrever. De acordo com Ivanic (op. cit.), o discurso 1 sinaliza uma visao
de que o ensino da escrita ocorre implicitamente, por meio da participacdo dos
estudantes em eventos de letramento, e ndo por meio da instrugdo do professor. Ao
comecarem a participar desses eventos, os estudantes poderdo conhecer as praticas
as quais os eventos estdo ligados e, paulatinamente, se identificar com as relacdes
de poder, autoridade e identidade que perpassam as praticas. Ja o discurso 2 sobre
aprender a escrever aponta uma visdo de que 0 ensino da escrita ocorre

explicitamente: o professor explicita para os estudantes de que forma a linguagem é

12 Texto original: “the impacto of power relations on student writing; the contested nature of
academic writing conventions; the centrality of identity and identification in academic writing,
academic writing as ideologically inscribed knowledge construction.”
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perpassada por forcas sociais e relagbes de poder, bem como de que modo a acao
de escrever gera consequéncias para a identidade daquele que escreve (IVANIC,
2004).

Sendo assim, enquanto no primeiro discurso sobre ensinar a escrever, defende-se
gue cabe ao professor propor aos estudantes a escrita de textos que Ihes permitam
descobrir por si mesmos as convencgdes e 0s géneros exigidos no contexto em que se
encontram, demonstrando-se ativos e autbnomos; no segundo discurso, defende-se
gue cabe ao professor explicitar essas convencdes e géneros e incitar os estudantes
a perceberem a influéncia de aspectos sociopoliticos na constru¢do dos textos.

Tendo apresentado as trés abordagens de ensino de escrita académica
identificadas por Lea e Street (1998) em sua pesquisa — habilidades de estudo,
socializacdo académica e letramentos académicos —, correlacionando-as com o0s
discursos sobre escrita propostos por Ivanic (2004), cabe-me ressaltar que, na vida
diaria, essas abordagens nao se apresentam de forma “pura” nem homogénea. Como
sao identificadas a partir da analise daquilo que as pessoas fazem e dizem com/sobre
a escrita, é provavel que existam, em um mesmo contexto de investigacao, formas de
agir e falar sobre a escrita que podem ser associadas a uma abordagem ou a outra.
Por exemplo, um professor pode solicitar leituras que se alinham a abordagem dos
letramentos académicos (entender o letramento como pratica social e se posicionar
politicamente a favor de grupos excluidos), mas pode fazer isso por meio de atitudes
associadas a abordagem do estudo de habilidades (impor leituras de forma
descontextualizada, solicitar conhecimentos memorialisticos em seus testes, entre
outras possibilidades). Portanto, as abordagens de ensino de escrita académica sao
categorias heuristicas para explicar o mundo cheio de nuances e possibilidades de
combinac¢do. No caso da minha pesquisa, estas abordagens foram Uteis porque, ao
explorar as maneiras pelas quais os participantes do estudo lidavam com a escrita,
nos cursos investigados, pude observar a que abordagens de ensino de escrita
estavam ligadas.

Cabe-me ressaltar, também, que, ao considerar tais abordagens e revisitar os
trabalhos desenvolvidos no ambito do contexto universitario, a exemplo dos
identificados no meu levantamento (vide introducdo desta tese), pude observar que
privilegiam a escrita, sua aprendizagem e ensino. Essa énfase nos estudos sobre
escrita contribui para que outra pratica, também ligada ao letramento, a da leitura, seja

pouco investigada, sugerindo que sua aprendizagem pode ser vista como um
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processo que dispensa explicitacdo e investigacdo. Entretanto, nas entrevistas que
realizei com os calouros e concluintes dos cursos de Pedagogia e Psicologia, eles
deram relevancia a acao letrada de ler textos escritos em contexto académico,
caracterizando o que liam, para qué, como e por que, por iSSo eu a exploro no terceiro
capitulo desta tese, correlacionando-a com os poucos estudos desenvolvidos na area
(FERNANDEZ; CARLINO, 2010; WINGATE, 2015).

Na proxima secao, apresento os ultimos conceitos que me auxiliaram no processo
analitico dos dados: comunidade discursiva (SWALES, 1990, 1998), cultura disciplinar
(HYLAND, 2004 [2000]) e géneros do discurso (BAKHTIN, 2003 [1952-1953]).

1.4 Comunidade discursiva, cultura disciplinar e géneros do discurso

No ambito das discussdes sobre as praticas letradas académicas, 0 conceito
de comunidade discursiva se configura como necessario, dada a minha escolha por
entender os letramentos enquanto uma pratica social situada. Conforme nos informa
Ivanic (1997), h& varias publica¢cdes com o foco na nogdo de comunidade discursiva
— Brodkey (1987)%3, Freed e Broadhead (1987)%, Bizzell (1989)*°, Cooper (1989)¢,
Harris (1989)Y, Nystrand (1990)'8, Swales (1990, 1993'9). Dentre essas publicacdes,
apresento, a seguir, a definicdo proposta por Swales (1990), por ser a mais recente e
ter sido reformulada pelo préprio autor (SWALES, 1998) com vistas ao seu
aprimoramento.

Quero ressaltar que o arcabouco teérico construido pelo pesquisador John
Swales, a partir de suas preocupacdes com o ensino de inglés para fins especificos,

inclui conceitos importantes para a area, a exemplo dos conceitos de género,

13 BRODKEY, L. Academic writing as a social practice. Philadelphia, PA: Temple University
Press, 1987.

14 FREED, R. C.; BROADHEAD, G. J. Discourse communities, Sacred Texts, and Institutional
Norms. College Composition and Communication, n. 38, p. 154-165, 1987.

15 BIZZELL, P. Cultural criticismo: a social approach to studying writing. Rhetoric Review, v.
7, p. 224-230, 1989.

16 COOPER, M. M. Why are we talking about discourse commnunities? In: COOPER, M. M.;
HOLZMAN, M. Writing as social action. Portsmouth, NH: Boynton/Cook Publishers, 1989.
7 HARRIS, J. The idea of community in the study of writing. College Composition and
Communication, n. 40, p. 11-22, 1989.

18 NYSTRAND, M. Sharing words: the effects of readers on developing writers. Written
Communication, v. 7, n. 1, p. 3-24, 1990.

19 SWALES, J. Genre and engagement. Revue Belge de Philologie et d’Histoire, v.71, n.3,
p. 687-698, 1993.
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comunidade discursiva e proposito comunicativo, concebidos & luz da perspectiva
sociorretorica. Tais conceitos tém sido inclusive aplicados no ensino, a fim de ancorar
0 processo de aprendizagem dos estudantes que, uma vez inseridos na comunidade
discursiva académica, deverao, inicialmente, se familiarizar com os géneros que nela
aparecem para, em seguida, produzi-los, de acordo com 0s propdsitos comunicativos
que lhes forem apresentados (BIASI-RODRIGUES; HEMAIS; ARAUJO, 2009).

No que diz respeito ao conceito de comunidade discursiva, foco do meu

interesse neste momento, Swales (1990) prop0s seis caracteristicas que a constituem:

(1) Uma comunidade discursiva tem um amplo conjunto de objetivos
publicos comuns;
(2) Uma comunidade discursiva tem mecanismos de intercomunicagéo
entre 0os seus membros;
(3) Uma comunidade discursiva usa seus mecanismos participativos
principalmente para fornecer informacdes e feedback;
(4) Uma comunidade discursiva utiliza e portanto possui um ou mais
géneros para auxiliar nos seus objetivos comunicativos;
(5) Além de possuir géneros, uma comunidade discursiva adquire
algum léxico especifico;
(6) A comunidade discursiva tem um nivel de limiar de membros com
um grau adequado de conteudo relevante e conhecimentos
discursivos?,

(SWALES, 1990, p. 24-27)

Ao dizer o que uma comunidade discursiva tem ou usa, Swales (op. cit.) elenca,
de um lado, caracteristicas de natureza mais ampla, a exemplo dos itens 1, 2 e 3 que
dizem respeito aos objetivos publicos em comum, aos mecanismos de comunicagao
entre os participantes e a funcao de troca de informacdées, respectivamente. De outro
lado, 0 autor apresenta caracteristicas de natureza mais especifica, como evidenciam
os itens 4 e 5 — géneros textuais e léxico tipicos da comunidade, respectivamente.
Malgrado esse conceito permita pensar a producéo de texto situada em determinada
comunidade, marcada por caracteristicas sociais e discursivas, foi alvo de algumas
criticas. Dentre essas criticas, Ivanic (1997) menciona algumas: compreensao

monolitica da comunidade discursiva; visdo normativa dos géneros; crenca de que

20 Texto original: “(1) A discourse community has a broadly agreed set of common public goals;
(2) A discourse community has mechanisms of intercommunication among its members; (3) A
discourse community uses its participatory mechanisms primarily to provide information and
feedback; (4) A discourse community utilizes and hence possesses one or more genres in the
communicative furtherance of its aims; (5) In addition to owning genres, a discourse community
has acquired some specific lexis; (6) A discourse community has a threshold level of members
with a suitable degree of relevant content and discoursal expertise.”
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todos os membros de determinada comunidade concordam com 0s seus objetivos;
desconsideracdo de que as comunidades s&o marcadas por tensodes,
descontinuidades e conflitos.

Tais criticas levaram Swales a repensar o conceito que havia apresentado em
1990 e a propor uma nova definicdo advinda dos resultados obtidos em uma pesquisa
por ele desenvolvida, na propria instituicdo onde trabalhava, Universidade de
Michigan. Swales (1998), recorrendo aos principios da abordagem da textography
(uma abordagem que combina elementos da analise de texto com técnicas
etnograficas), investigou com que tipo de escrita as pessoas que trabalhavam em trés
andares diferentes do seu prédio estavam engajadas e que tipos de texto elas
escreviam. O autor observou que as pessoas, atuantes em cada andar do prédio,
escreviam textos bastante diferentes, embora todas estivessem trabalhando na
mesma instituicdo. Verificou, também, que as historias profissionais e académicas, e
0S compromissos pessoais, tinham uma influéncia importante sobre o que elas
escreviam e como elas escreviam.

Esses resultados levaram Swales (1998) a reconsiderar a nocdo de
comunidade discursiva (SWALES, 1990). De acordo com o pesquisador inglés (1998),
nem a universidade como um todo, nem o prédio onde ele realizou seu estudo,
poderiam ser considerados uma Unica comunidade discursiva. Com base nesse
reconhecimento, o autor renomeou o conceito, passando a denomina-lo de “teoria de
comunidade discursiva” (SWALES, 1998, p. 197). O pesquisador, influenciado por
Killingsworth e Gilbertson (19922 apud SWALES, 1998) que exploram noc¢des de
comunidade discursiva local e global, prop6s o conceito de comunidade discursiva de
lugar: “um grupo de pessoas que trabalha regularmente em conjunto, € que usa uma
gama de géneros falados, falado-escritos e escritos que evoluiram durante a
existéncia da sua comunidade discursiva particular’??2 (SWALES, 1998, p. 204). Ele
acrescenta que a comunidade discursiva desenvolve os géneros de acordo com 0s
objetivos do grupo. Seus membros mais experientes tém uma nocao estavel destes
objetivos, mas sdo cientes de que podem sofrer mudancas. Ja 0s novatos s&o

instruidos, paulatinamente, nas tradigcdes e nas praticas discursivas da comunidade

21 KILLINGSWORTH,M. J.; GILBERTSON, M. K. Signs, Genres, and Communities in
Technical Communication. Amityville, Ny: Baywood Publishing Company, 1992.

22 Texto original: “a group of people who regularly work together, and who use a range of
spoken, spoken-written, and written genres that have evolved during the existence of their
particular discourse community.”
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(SWALES, 1998). O pesquisador (op. cit.) acrescenta, ainda, que diferentes
escritores, dentro de uma mesma parte de dada comunidade discursiva, podem ter
suas proprias preferéncias para formas de fazer coisas e, portanto, de escrever
determinados textos. Logo, a comunidade discursiva pode também comportar a
divergéncia, a falta de unido e o preconceito entre os membros.

Com esse novo conceito de comunidade discursiva, Swales (1998) reconhece,
de um lado, que ndo existe uma comunidade monolitica, homogénea, ja que dentro
de uma mesma comunidade pessoas escrevem textos diferentes; de outro, que as
pessoas mobilizam, em determinada comunidade, suas experiéncias, ndo soé
académicas, mas também pessoais, influenciando, assim, nas suas formas de
escrever.

Tal conceito de comunidade discursiva tem sido utilizado, por vezes, de modo
mais delimitado para se referir a comunidades disciplinares especificas, a exemplo
dos vérios estudos mencionados por Ivanic (1997, p. 81): biology — Myers (1989%,
1990%4), physics — Bazerman (19812°, 19882%%), English — Brodkey (1987), social
sciences — Faigley e Hansen (1985)?7, —, chemical engineering — Herrington (1985)28,
behaviour in organizations — Currie (19902°, 1991%9), economics — Dudley-Evan e
Henderson (Eds.) 19903!. Os autores, em seus respectivos estudos, se dedicaram a

2 MYERS, G. The pragmatics of politeness in scientific articles. Applied Linguistics, n. 10,
p. 1-35, 1989.

24 MYERS, G. Writing biology: texts in the social construction of scientific knowledge.
Madison: University of Wisconsin Press, 1990.

% BAZERMAN, C. The informed writer: using sources in the disciplines. Boston: Houghton
Mifflin, 1981.

26 BAZERMAN, C. Shaping written knowledge: essays in the growth, form, function, and
implications of the scientific article. Madison: University of Wisconsin Press, 1988.

27 FAIGLEY, L.; HANSEN, K. Learning to write in the social sciences. College Composition
and Communication, n. 36, p. 140-149, 1985.

2 HERRINGTON, A. J. Writing in academic settings: a study of the contexts for writing in two
college chemical engineering courses. Research in the Teaching of English, n. 19, p. 331-
359, 1985.

2 CURRIE, P. Argument and evaluation in organizational behaviour: student writing in the
introdutory course. In: ANIVAN, S. (Ed.). Language teaching methodology for the nineties.
Singapore: Regional Language Centre, 1990.

%0 CURRIE, P. Entering adisciplinary community: expectations for and evaluation of student
academic writing in one introductory course in organisational behaviour. 1991. Unpublished
Ph.D. dissertation (Departament of Linguistics and Modern English Language), Lancaster
University, 1991.

31 DUDLEY-EVAN, T.; HENDERSON, W. (Eds.). The language of economics: the analysis
of economics discourse. London: Modern English Publications and The British Council, 1990.
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investigar diferentes disciplinas, concebidas como espagos propicios para a
observacéo de préticas letradas.

Hyland (2004 [2000]), por sua vez, prefere usar o conceito “cultura disciplinar”
(“disciplinary culture”) como forma de ampliar/esclarecer o conceito de comunidade
discursiva. Para o autor (op. cit.), as disciplinas podem ser vistas como sistemas nos
quais as crengas e as praticas interagem com normas, nomenclaturas, campos de
conhecimento, conjunto de convencdes, objetos e metodologias de pesquisa. Esses
sistemas representam culturas disciplinares, manifestadas pelos respectivos discursos
disciplinares e diferenciadas quanto ao conhecimento, aos objetivos, aos
comportamentos sociais e as relacdes de poder. Assim, dentro de cada cultura
disciplinar, os individuos adquirem competéncias discursivas especializadas que lhes
permitem participar como membros do grupo.

Hyland (201132, p. 178 apud WINGATE, 2015, p. 13) salienta, porém, que é
preciso ter cautela, quando se adota o conceito de disciplina, porque os limites entre
as disciplinas ndo séo estaveis e muitos programas de estudo sao interdisciplinares.
Wingate (2015) complementa essa visdo de Hyland, afirmando que o problema com
o uso do termo “disciplina” esta relacionado ao fato de que se trata de um termo muito
amplo para se referir ao contexto mais especifico no qual as praticas dos estudantes
acontecem. Segundo a autora, o programa no qual o aluno estd estudando
normalmente representa apenas uma pequena subsecdo de uma dada disciplina, a
exemplo dos programas de graduacdo, em que alguns géneros exigidos em
determinadas disciplinas podem ser irrelevantes para outras.

Malgrado esteja ciente dessas lacunas advindas do conceito de disciplina,
Wingate (2015) adota a noc&o de comunidade disciplinar, em sua proposta de modelo
inclusivo de instrucdo de letramento académico. A autora adere a tal nog¢do por
entender que definir “um conjunto de objetivos publicos comuns da disciplina geral,
seus modos de transmissdo do conhecimento, bem como alguns dos ‘léxicos

especificos’, sdo relevantes em todas as sub-disciplinas e em cada programa de

32 HYLAND, K. Disciplines and discourses: social interactions in the construction of knowledge.
In: STARKE-MEYERRING, D.; PARE, A.; ARTEMEVA, N.; HORNE, M.; YOUSOUBOVA, L.
(Eds.). Writing in the knowledge society. West Lafayette: Parlor Press and The WAC
Clearinghouse, 2011. p. 193-214.
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estudo dessa disciplina”® (WINGATE, 2015, p. 13). Compartilho dessa visdo de
Wingate — apesar das restricdes, o conceito de comunidade disciplinar se configura
produtivo para pensar sobre as praticas, considerando o contexto disciplinar no qual
aparecem (um contexto mais especifico se comparado ao académico), seus obijetivos,
suas maneiras de construir e de divulgar conhecimentos, seus valores e crengas. No
caso da minha pesquisa, escolhi os cursos de Pedagogia e de Psicologia como
comunidades disciplinares propicias para a investigacdo das praticas de letramento
vinculadas as acoes letradas desenvolvidas nestas comunidades.

Além de todos estes conceitos apresentados, adotei outro (o Ultimo) conceito
fundamental para a minha pesquisa, o de géneros, cuja discussdo tem crescido
consideravelmente, nas Ultimas décadas. Os pesquisadores americanos Bawarshi e
Reiff (2013), no livro Género: Histéria, Teoria, Pesquisa, Ensino, apresentam trés
tradicBes linguisticas de géneros, a saber: Linguistica Sistémico-Funcional (MARTIN,
1997); Inglés para Fins Especificos (SWALES,1990) e Estudos Retoricos de Géneros
(BAZERMAN, 2011 [2006])34. J& os pesquisadores brasileiros Meurer, Bonini e Motta-
Roth (2005), ao organizarem o livro Géneros: teorias, métodos, debates, categorizam
as abordagens de géneros em trés grupos: abordagens sociossemitticas (Hasan,
Martin, Roger Flowler, Kress e Fairclough); abordagens sociorretéricas (Swales, Miller
e Bazerman); abordagens sociodiscursivas (Bakhtin, Adam, Bronckart e
Maingueneau).

Dentre essas tradicbes/abordagens, escolhi a sociodiscursiva, mais
particularmente o conceito de Géneros do Discurso proposto por Bakhtin (2003 [1952-
1953], por perceber que os principios dessa tradicdo estdo em consonancia com a
abordagem dos Letramentos Académicos que subsidia a presente tese. De acordo

com esse autor (op.cit.), a producéo de linguagem so ocorre através de determinados

3 Texto original: “the discipline’s overall ‘agreed set of common public goals’, its ways of
communicating knowledge, as well as some of the ‘specific lexis’, are relevant in every sub-
discipline and in every study programme of that discipline.”

34 A pesquisadora Carolyn R. Miller, em seu artigo “Genre as Social Action”, publicado em
1984 (republicado em 1994), iniciou, na abordagem retdrica de géneros, as discussdes sobre
género como acgdes sociais, definindo-o como “acéo retérica tipificada” (MILLER, 1994, p.24)
gue funciona como resposta para situagoes recorrentes e definidas socialmente. O conceito
de género proposto por Bazerman (2011 [2006]), que também desenvolve estudos nesta area,
se configura como um complemento, aprimorado, do que fora proposto por Miller, bem como
apresenta mais detalhes em relagdo ao que significa entender o género como uma acéo
social.
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géneros do discurso (orais e escritos) os quais sdo construidos social e
historicamente.

Partindo desse pressuposto de que a producao de linguagem so ocorre atraves
de determinados géneros do discurso (primarios e secundarios) e de que esses
géneros estdo sempre vinculados as esferas de atividade humana, Bakhtin (2003
[1952-1953], p. 282) os definiu como “tipos relativamente estaveis de enunciado” que
apresentam trés dimensdes essenciais e indissociaveis — constru¢cdo composicional,
conteudo tematico e estilo — as quais sdo determinadas socio-historicamente. A
construcdo composicional diz respeito a forma/organizacao/estrutura dos textos (a
qual ndo é fixa nem estanque, pelo contrério, é flexivel) pertencentes a determinado
género.

O conteudo tematico, por sua vez, se refere ao que é dito em dado género — no
tocante a questbes sociais, ideoldgicas, histdricas, culturais e linguisticas — como
resposta a outros ditos e ndo ditos. Dada a compreensdo de que a natureza da
linguagem é dialdgica, Bakhtin (2003 [1952-1953]) defende que todo enunciado é
sempre uma resposta a outros enunciados. Assim, aquele que enuncia algo
(determinado conteudo tematico) o faz, considerando outras enunciagdes (outros
contelidos tematicos), com as quais sua enunciacao esta correlacionada, ou nao.

Ja o estilo pode estar relacionado, de um lado, as escolhas individuais daquele
que fala/escreve, refletindo sua individualidade: “Todo enunciado [...] é individual e por
isso pode refletir a individualidade do falante (ou de quem escreve), isto €, pode ter
estilo individual” (BAKHTIN 2003 [1952-1953], p. 265). Para o autor (op. cit., p. 268),
“a propria escolha de uma determinada forma gramatical pelo falante € um ato
estilistico”, ou seja, suas preferéncias por determinados termos, palavras e
expressoes evidenciam o seu estilo individual. No entanto, salienta o estudioso, “nem
todos os géneros sao igualmente propicios a tal reflexo da individualidade do falante
na linguagem do enunciado, ou seja, ao estilo individual. Os géneros mais favoraveis
[s&o os] da literatura de ficgéo [...].” (BAKHTIN, 2003 [1952-1953], p. 265).

De outro lado, o estilo est4d, conforme Bakhtin (op. cit.,, p.265),
“‘indissoluvelmente ligado ao enunciado e as formas tipicas de enunciados, ou seja,
aos géneros do discurso”. Uma vez imbrincado ao género do discurso em que se
configura, o estilo é entendido considerando as relacdes dialdégicas que ligam o

enunciado, no qual se concretiza, a outros enunciados presentes na cadeia discursiva.
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Todas essas trés dimensdes do género do discurso — construcéo
composicional, conteudo tematico e estilo — sdo perpassadas, portanto, por relacdes
dialogicas, ou seja, os enunciados procedem de alguém e estdo sempre dialogando
com outros enunciados ja ditos por outrem, de modo que aquilo que enunciamos é
sempre uma resposta a outros enunciados. Além disso, tendo em vista que 0s géneros
estdo ligados as situacdes de interacdo dentro de determinada esfera social, sua
constituicdo e funcionamento devem ser entendidos com base nestas situacdes. Logo,
as trés dimensbes do género referidas sdo determinadas pelos parametros da
situacao de producao dos enunciados/textos. Rodrigues (2005), ao explorar o conceito
de géneros do discurso sob a perspectiva bakhtiniana, ratifica essa assertiva, quando

explicita a forma pela qual Bakhtin e seu Circulo concebiam os géneros do discurso:

Ha a negacao de que os géneros sejam apenas uma forma, e que,
portanto, possam ser distinguidos pelas suas propriedades formais
(embora os géneros mais estabilizados possam ser “reconhecidos”
pela sua dimenséo linguistico-textual), pois ndo é a forma em si que
“cria” e define o género [...]. O que constitui um género é a sua ligagéo
com uma situacdo social de interacdo, e ndo as suas propriedades
formais.

(RODRIGUES, 2005, p. 164)

Nessa perspectiva, se 0 que define o género é a situacao social de interacdo da
qual emerge, e nao a sua forma, faz-se necessario considerar os elementos que
constituem essa situagéo — quem fala/escreve, para quem, com que objetivo, por que,
gue papéis sociais sdo assumidos por quem fala/escreve e por agquele a quem se
dirige —, conforme fi-lo, ao examinar o que e como se escreve/lé nos cursos de
Pedagogia e Psicologia da UFMG. Todos estes elementos, situados em uma dada
esfera de atividade humana, se constituem a partir de relagbes sociais, historicas,
institucionais que os definem como tal.

A escolha pela teoria dos géneros do discurso me ajudou a olhar para as
nomeacdes dos textos solicitados/produzidos/avaliados, considerando os elementos
da situacao imediata de producao e de circulacao destes textos (quem escreve, para
quem, com que objetivo, por que), bem como as relacdes dialdgicas e de poder que

se estabeleciam entre os participantes da situacao.
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1.5 Conclusao

Neste capitulo, eu situei a corrente de estudos a qual me filiei, Novos Estudos
do Letramento (GEE, 1996 [1990]; STREET, 1993, 2003), destacando uma
abordagem derivada desta corrente, a dos Letramentos Académicos (LEA; STREET,
1998), na qual a escrita € concebida como uma pratica social e situada, perpassada
por relacdes institucionais, identitarias e de poder. Tal abordagem me subsidiou no
processo de conhecer os significados dos letramentos académicos nos contextos
pesquisados. A mobilizagdo de conceitos como os de modelos de letramento
autbnomo e ideoldgico, eventos e praticas de letramento, abordagens de ensino de
escrita académica, discursos sobre escrita, cultura disciplinar e géneros do discurso
também me ajudaram neste processo.

Evidenciei a relevancia destes conceitos para a minha tese, destacando que,
subjacente as acdes letradas descritas pelos participantes da pesquisa, é possivel
identificar uma determinada compreensao, autbnoma e/ou ideoldgica, de letramento
(STREET, 1984), bem como um dado entendimento sobre que € a escrita académica,
em que consiste, para que serve, o que significa aprender a escrever em contexto
universitario, como se aprende a escrever neste contexto (LEA; STREET, 1998;
IVANIC, 2004).

Apontei a relevancia do conceito de eventos de letramento (HEATH, 1982),
dada a minha compreenséo de que as entrevistas realizadas se configuravam como
eventos, visto que as interagdes estabelecidas entre mim e os participantes foram
ocasifes mediadas pela conversa sobre textos — sejam os que foram produzidos pelos
alunos, sejam os que foram solicitados e avaliados pelos professores.

Destaquei, também, a importdncia do conceito de praticas de letramento
(STREET, 1984; 2013) que me auxiliou no processo interpretativo dos dados, pois me
permitiu perceber que as acdes letradas descritas pelos participantes estavam ligadas
a algo mais amplo que as contemplava, a instituicdo de ensino superior.

Sinalizei, ainda, que o conceito de cultura disciplinar (HYLAND, 2004 [2000])
me permitiu considerar os cursos de Pedagogia e Psicologia, focalizados na minha
pesquisa, como espacos disciplinares heterogéneos e variaveis nos quais 0s
participantes adquirem competéncias discursivas especializadas que lhes permitem

participar como membros do grupo.
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Explorei, por fim, o conceito de géneros do discurso (BAKHTIN, 2003 [1952-
1953]) que me permitiu olhar para os textos sobre 0s quais o0s participantes da minha
pesquisa fizeram referéncia, considerando suas condi¢cfes de producéo e circulacao,
constituidas por relacbes dialdégicas e de poder peculiares a este contexto. Esta
compreensao de que relacdes dialdégicas e de poder subjazem a produgcdo dos
géneros estd em consonancia com as premissas da abordagem dos Letramentos
Académicos, segundo a qual, as praticas de leitura e escrita sdo determinadas por
relacbes de poder, mas também sociais, historicas, ideoldgicas, institucionais e
identitarias.

Nos capitulos analiticos, busco correlacionar os conceitos explorados no
presente capitulo com os dados que fundamentam esta tese, bem como dialogar com
os resultados de algumas pesquisas afins as quais situo nos proprios capitulos de

andalise.
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2. ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

2.1 Introducéao

Nas cinco secfes que constituem este capitulo, apresento mais
detalhadamente o percurso tedrico-metodoldgico da investigacdo. Na primeira secéo,
exploro algumas premissas que subjazem a abordagem qualitativa (BOGDAN e
BIKLEN, 1994) e a perspectiva etnografica na educacédo (GREEN; BLOOME, 1995).
Na segunda, descrevo o contexto da pesquisa — a universidade e 0S cursos
selecionados. Na terceira secao, relato o processo de estabelecimento de contato com
0s participantes, bem como explicito a formacado dos mesmos. Na quarta, exponho as
fontes de dados do estudo — entrevistas com estudantes e professores e textos
produzidos pelos discentes. Na quinta e ultima secdo, apresento a légica de
investigacdo em uso na pesquisa (GREEN; DIXON; ZAHARLIC, 2005).

2.2 Abordagem de natureza qualitativa e principios da perspectiva etnografica

A fim de explorar os significados dos letramentos académicos, nos contextos
especificos selecionados, adotei uma abordagem de natureza qualitativa (BOGDAN e
BIKLEN, 1994), buscando explorar alguns principios da perspectiva etnogréafica
(GREEN; BLOOME, 1995).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), quando se afirma que os dados construidos
em determinada pesquisa serdo analisados a partir de uma abordagem qualitativa,
quer se dizer que, em sua exploracgao, sera enfatizada “a descri¢ao, a indugéo, a teoria
fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais” (p. 11). Os autores (op. cit.)
elencam cinco caracteristicas de uma abordagem desta natureza. A primeira
caracteristica diz respeito ao ambiente de producdo dos dados e ao agente desta
producdo: o ambiente de investigacdo é o contexto natural em que os fenbmenos
pelos quais o pesquisador esta interessado ocorrem, e 0 préprio pesquisador é o
principal agente na construcao desses dados. Trata-se de uma construcao de dados,
pois sao produzidos por meio da relacdo que vai se estabelecendo entre
campo/participantes/objeto, evitando a ideia de que os participantes fornecem o dados
para os pesquisadores o0s coletarem. Assim sendo, estando em contato com o espaco

de sua pesquisa, seja a partir da observacao direta, seja da realizacao de entrevistas
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com 0s participantes, o pesquisador podera observar o que esti acontecendo e de
que forma.

A segunda caracteristica se refere a natureza dos dados produzidos: sao
essencialmente de natureza descritiva, mas o analista ndo se detém a descrevé-los,
embora seja uma acdo imprescindivel, busca também interpretd-los, explorando
aspectos relevantes que foram observados, com destaque para os pontos de vista
dos participantes envolvidos na pesquisa.

A terceira € relativa ao principal interesse dos pesquisadores que adotam esta
abordagem: estdo mais interessados pelo processo em si do que propriamente pelos
resultados, por isso déo relevancia, na analise dos dados, ao que foi acontecendo no
decorrer do desenvolvimento da pesquisa — como 0s participantes foram agindo, o
gue foram falando ou deixando de falar.

A gquarta é referente a forma pela qual a andlise dos dados é€ feita: a partir da
inducdo. Em pesquisas qualitativas, ndo ha uma preocupacdo em elaborar hipoteses
e tentar comprova-las, mas em identificar os diversos pontos de vista dos
participantes, suas singularidades e complexidades.

Por fim, a quinta caracteristica de uma abordagem qualitativa diz respeito ao
objetivo dos pesquisadores que a adotam: tentar compreender os significados que 0s
participantes atribuem as suas experiéncias, as maneiras pelas quais interpretam
determinados fatos e por que os interpretam de determinado modo. Para tal, € preciso
saber ouvir os participantes, ficar atento as suas falas, da-lhes a liberdade de falarem
0 que acharem conveniente. Ante o apresentado pelo participantes e as observagdes
feitas, ndo cabe ao pesquisador julga-los, mas buscar entender, interpretar e explicar
suas acoes a partir do ponto de vista deles, dos significados que eles constroem. Além
disso, suas falas ndo deverdo ser tomadas como motivo para generalizacfes,
passiveis de serem aplicadas a quaisquer contextos, pelo contrario, devem ser
consideradas como singulares.

Ciente do que é esperado de um pesquisador que adota uma abordagem de
natureza qualitativa, iniciei meu processo de inser¢ao no campo, visando observar e
conhecer os significados dos letramentos académicos nos cursos de Pedagogia e
Psicologia da UFMG. Optei por fazer esta insercéo a partir da realizacao de entrevistas
semi-estruturadas. Reconhe¢o o0s limites de alcance, quando se adota
predominantemente esta fonte de dados. Se eu tivesse feito observagao de aulas, por

exemplo, poderia ter percebido alguns aspectos que as entrevistas ndo me permitiram
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conhecer, contribuindo para o enriquecimento da andlise. No entanto, esta minha
escolha é fruto da dificuldade que ainda existe, no dmbito das pesquisas sobre
letramentos académicos, em operacionalizar a negociacdo da entrada no campo,
dada a pouca aceitacdo da maioria dos professores universitarios para autorizar
observar suas aulas. H4, ainda, estranhamentos e tensdes no tocante a presenca de
um pesquisador na sala de aula de um professor de ensino superior. A maioria das
pesquisas sobre letramentos académicos € feita, inclusive, a partir de entrevistas,
confirmando estas dificuldades e os limites do proprio campo de pesquisa. Em virtude
disso, privilegiei as entrevistas semi-estruturadas como a principal forma de acesso
ao campo.

Ao explorar as falas dos participantes, identifiguei uma recorréncia da
nomeacao “trabalhos”, termo utilizado pela maioria deles, que giravam em torno de
algumas acgoes letradas: ler, solicitar, produzir e avaliar textos escritos. Explorei essas
acOes a partir da abordagem qualitativa, mas também de alguns principios da
perspectiva etnografica. De acordo com Green e Bloome (1995), esta perspectiva tem
especificidades que a diferenciam das outras duas abordagens de etnografia
utilizadas em estudos desenvolvidos na Educacdo: (1) fazer etnografia — na qual é
desenvolvido um trabalho de campo mais detalhado e extensivo, a exemplo dos
antropologicos — e (2) utilizar instrumentos (métodos e técnicas) etnograficos, como
entrevistas e trabalho de campo. Segundo os autores (op. cit.), a perspectiva
etnografica € uma abordagem que ocupa posicao intermediaria entre as anteriores,
pois é mais especifica, contemplando o estudo de aspectos particulares da vida
cotidiana e das préticas culturais de um grupo social. No caso da minha pesquisa, eu
nao desenvolvi uma etnografia nem a utilizei como método, mas adotei alguns
principios da perspectiva etnografica na exploracdo dos dados. Trés conceitos
associados a essa perspectiva me auxiliaram neste processo: perspectiva émica
(HEADLAND et al., 1990), reflexividade (HEATH; STREET, 2009) e estudo de caso
(MITCHELL, 1984).

A perspectiva émica diz respeito ao ponto de vista dos insiders, ou seja,
daqueles que analisam suas experiéncias a partir dos seus proprios valores e crengas.
A fim de ter acesso as perspectivas émicas dos participantes da minha pesquisa,
explorei os significados que eles atribuiam as praticas letradas académicas, durante

as entrevistas realizadas com eles.
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A reflexividade diz respeito a postura reflexiva adotada pelos pesquisadores,
seja no tocante a exploracdo dos dados, seja em relagdo ao desenvolvimento da
pesquisa, de modo geral. Tal postura, esclarecem Heath e Street (2009, p. 123),
consiste em um processo por meio do qual os pesquisadores revelam suas
autopercepcoes, retrocessos metodologicos, incluindo muitas vezes criticas gerais ao
campo.3®

Ao assumir essa postura reflexiva, na exploracdo dos dados da pesquisa, nao
me detive a apenas caracterizar as acoes letradas descritas pelos participantes do
estudo, mas sobretudo a refletir sobre tais acbes, observando a que préticas de
letramento estavam vinculadas. Neste processo de reflexdo, pude contrastar as
perspectivas émicas dos participantes com as minhas perspectivas, enquanto uma
outsider. Esta confluéncia entre os valores e as crencas que moldam o olhar dos
participantes e 0s que subjazem ao meu olhar me ajudou a construir uma
compreensao sobre os significados dos letramentos académicos nos contextos
focalizados. J4 em relacdo ao desenvolvimento da pesquisa de modo geral, minha
postura reflexiva revelou algumas problematizacdes e ampliacées de resultados de
pesquisas desenvolvidas sob a 6tica da abordagem dos Letramentos Académicos,
conforme eu exploro nos préximos capitulos.

Alguns participantes da minha pesquisa também assumiram, nas entrevistas
realizadas, uma postura reflexiva, evidenciando, de modo mais explicito, suas
perspectivas émicas no que se refere as relacdes que eles estabeleciam com as acdes
letradas académicas. A demonstracdo desta postura se configura como bastante
significativa, visto sinalizar que as entrevistas foram concebidas por tais participantes
como um espaco de aprendizagem, ja que eles aproveitaram-na para, além de relatar
experiéncias, refletir sobre as mesmas, conforme exemplifico na subsecédo 2.5.1 deste
capitulo, relativa as entrevistas realizadas. Foi significativa também porque este olhar
reflexivo dos participantes evidencia sua abertura, sensibilidade e compromisso para
com a pesquisa gue eu estava desenvolvendo.

O estudo de caso, terceiro conceito associado a perspectiva etnografica,
consiste em uma apresentacao detalhada de dados etnogréficos relativos a algumas

sequéncias de eventos a partir das quais o0 analista procura fazer algumas inferéncias

% Texto original: “a process by which ethnographers reveal their self-perceptions,
methodological setbacks, and mental states, often includes broad general critiques of the
field.”
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tedricas (MITCHELL, 1984, p. 237)%. No caso da minha pesquisa, os dados foram
obtidos a partir da realizagéo de varias entrevistas com os participantes, com foco na
caracterizacdo das acdes letradas pertinentes aos letramentos académicos, como ja
afirmei anteriormente. Nao explorei sequéncias de eventos de letramento, por
entender que, para conhecé-los melhor, seria mais viavel observar o contexto onde
aconteciam. Como ndao foi possivel observa-lo, pelos motivos ja expostos, optei por
focalizar as acOes letradas desenvolvidas nos cursos investigados. O fato de eu ter
explorado as acdes com base em entrevistas ndo me impediu de fazer algumas
inferéncias tedricas com base em indu¢des analiticas que me permitiram apoiar um
argumento, construido ao longos dos capitulos analiticos, com o objetivo de “mostrar
como principios decorrentes de alguma orientacao tedrica geral se manifestam em um
determinado conjunto particular” (MITCHELL, 1984, p. 224).37

Relativamente a minha tese, o caso investigado foram as caracteriza¢des de
acOes letradas desenvolvidas nos cursos de Pedagogia e Psicologia da UFMG. Nesse
espaco de investigacdo, pude perceber que alguns principios teéricos poderiam ser
inferidos de tais caracterizacdes, a exemplo da conexao das perspectivas émicas dos
participantes com um contexto mais amplo, o de escolarizagéo, conforme mostro nos
proximos capitulos. A fim de evidenciar estes principios, selecionei para a andlise
situacOes particulares descritas pelos participantes, ao longo das entrevistas. Sao
situagdes singulares que evidenciam a forma pela qual eles lidavam com tais acées.

Portanto, a abordagem qualitativa, juntamente com alguns principios da
perspectiva etnografica, me forneceu um aparato analitico Gtil e produtivo para
explorar as caracterizacbes das acOes letradas desenvolvidas nos contextos

selecionados, bem como as praticas de letramento as quais estéo ligadas.

3% Texto original: “detailed presentation of ethnographic data relating to some sequence of
events from which the analyst seeks to make some theoretical inference.”

37 Texto original: “using a case study to support an argument does it to show how general
principles deriving from some theoretical orientation manifest themselves in some given set of
particular.”
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2.3 Contexto da pesquisa

O espaco da pesquisa é a Universidade Federal de Minas Gerais. Nessa
universidade®?, instituida em 1965, ha dezenove unidades académicas®® sediadas em
Belo Horizonte (BH), sendo quinze situadas no Campus Pampulha e quatro, na regiao
central da cidade de Belo Horizonte — Faculdade de Direito, a Escola de Arquitetura e
a unidade de saude constituida pela Faculdade de Medicina, pela Escola de
Enfermagem e pelo complexo do Hospital das Clinicas.

A instituicao focalizada possui também um Campus Universitario localizado em
Montes Claros, municipio do norte de Minas Gerais. O Campus Regional de Montes
Claros oferece cursos de graduacdo e pdés-graduacao, vinculados ao Instituto de
Ciéncias Agrarias, a vigésima unidade académica da Universidade. Em Diamantina,
estdo instalados o Instituto Casa da Gléria (antigo Centro de Geologia Eschwege) e a
Casa Silvério Lessa, ambos vinculados ao Instituto de Geociéncias. Em Tiradentes,
situa-se o complexo histérico-cultural dirigido pela Fundacdo Rodrigo Mello Franco de
Andrade, que compreende o Museu Casa do Inconfidente Padre Toledo e os prédios
da Camara Municipal, da Cadeia Publica e do Centro de Estudos, Galeria e Biblioteca
Miguel Lins.

Fazem parte, ainda, do projeto académico da universidade em questdo: o
Hospital Veterinario e as fazendas de lgarapé e Pedro Leopoldo; a Biblioteca
Universitaria; o Centro Cultural; o Centro de Microscopia; o Conservatério; a Editora;
0 Museu de Historia Natural e Jardim Botanico; e o Centro Esportivo Universitério,
voltado para o lazer da comunidade universitaria.

Esta universidade desenvolve programas e projetos de ensino, nos niveis de
Graduacao e de Pos-Graduacado, Pesquisa e Extensdo, sob a forma de atividades
presenciais e a distancia, em todas as areas do conhecimento. Oferta também cursos

de Educacédo Basica e Profissional. Além disso, a universidade tem avancado no que

% As informacdes relativas ao histérico e ao perfil institucional da UFMG, apresentadas nesta
sec¢do, foram consultadas no Plano de Desenvolvimento Institucional desta instituicao (2013)
que esté disponivel no site: https://www.ufmg.br/. Acesso em 23 de out. de 2017.

3% Escola de Arquitetura; Escola de Belas-Artes; Escola de Ciéncia da Informacéo; Escola de
Educacao Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional; Escola de Enfermagem; Escola de
Engenharia; Escola de Musica; Escola de Veterinaria; Faculdade de Ciéncias Econémicas;
Faculdade de Direito; Faculdade de Educacdo; Faculdade de Farmacia; Faculdade de
Filosofia e Ciéncias Humanas; Faculdade de Letras; Faculdade de Medicina; Faculdade de
Odontologia; Instituto de Ciéncias Biolédgicas; Instituto de Ciéncias Exatas; Instituto de
Geociéncias (Resolu¢cdo Complementar n°® 02/2008, DE 15 DE MAIO DE 2008, p. 1-2).
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se refere ao projeto de internacionalizacdo da educacgéo superior, visto a existéncia
de programas de mobilidade discente, que permitem tanto a mobilidade de seus
alunos para o exterior, quanto a mobilidade de estudantes intercambistas que vém
para essa instituicao.

Apés a escolha deste espaco de pesquisa, precisei delimita-lo, haja vista a
quantidade de cursos nele oferecidos:

Quadro 4 - Cursos de Graduacao da UFMG

Cursos de Graduacao | Vagas
Ciéncias Agrarias
Agronomia - Montes Claros 40
Aquacultura 50
Engenharia Agricola e Ambiental - Montes Claros 40
Engenharia de Alimentos - Montes Claros 40
Engenharia Florestal - Montes Claros 40
Medicina Veterinaria 120
Zootecnia - Montes Claros 40

Ciéncias Biologicas
Ciéncias Bioldgicas (Licenciatura e Bacharelado) 200

Ciéncias Exatas e da Terra

Ciéncias Atuariais 25
Ciéncia da Computacédo 80
Estatistica 45
Fisica (Licenciatura e Bacharelado) 120
Geologia 35
Matematica (Licenciatura e Bacharelado) 120
Matematica Computacional 20
Quimica (Licenciatura e Bacharelado) 90
Quimica Tecnoldgica 40
Sistemas de Informacé&o 80

Ciéncias Humanas

Antropologia 40
Ciéncias Socioambientais 50
Ciéncias Sociais (Licenciatura e Bacharelado) 80
Filosofia (Licenciatura e Bacharelado) 85
Historia (Licenciatura e Bacharelado) 88
Licenciatura em Educacéo do Campo 35
Formacéo Intercultural de Educadores Indigenas 35
Pedagogia 132
Psicologia 132

Ciéncias da Saude

Biomedicina 40

Curso Superior de Tecnologia em Radiologia 80
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Educacao Fisica (Licenciatura e Bacharelado) 120
Enfermagem 96
Farmacia 212
Fisioterapia 75
Fonoaudiologia 50
Gestéo de Servicos de Saude 100
Medicina 320
Nutricdo 72
Odontologia 144
Terapia Ocupacional 66
Ciéncias Sociais Aplicadas
Administracao 100
Administracdo — Montes Claros 40
Arquitetura e Urbanismo (diurno e noturno) 150
Arquivologia 40
Biblioteconomia 122
Ciéncias Contabeis 80
Ciéncias do Estado 50
Ciéncias Econdmicas 80
Comunicacdo Social (Jornalismo ou Relacbes 80
Publicas)
Comunicacado Social (Publicidade) 40
Conservacédo e Restauracdo de Bens Culturais 30
Moveis
Controladoria e Financas 50
Design 60
Direito 400
Geografia (Licenciatura e Bacharelado) 120
Gestao Publica 80
Museologia 40
Relacbes Econdmicas Internacionais 50
Turismo 60
Engenharias
Engenharia Aeroespacial 50
Engenharia Ambiental 50
Engenharia Civil 200
Engenharia de Controle e Automacéo (diurno e 130
noturno)
Engenharia de Minas 60
Engenharia de Producédo 90
Engenharia de Sistemas 50
Engenharia Elétrica 100
Engenharia Mecéanica 160
Engenharia Metallrgica 60
Engenharia Quimica 60
Linguistica, Letras e Artes
Artes Visuais (Licenciatura e Bacharelado) 80
Cinema de Animacao e Artes Digitais 40
Danca 20
Design de Moda 45




64

Letras (Licenciatura e Bacharelado) 420
Musica (Licenciatura e Bacharelado) 106
Teatro 40

Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional (2013, p.98-102, com adaptacfes)

Dentre esses cursos, escolhi o de Pedagogia e o de Psicologia, pelos motivos
ja expostos na introducéo desta tese. A seguir, apresento o quadro 5 com uma sintese

de informacdes sobre estes cursos:

Quadro 5 - Informagdes sobre os cursos de Pedagogia e Psicologia

Pedagogia*° Psicologia*!
Modalidade Pedagogo Psicélogo
Turno Diurno — o ingresso dos | Diurno — o ingresso dos
estudantes ocorre no segundo | estudantes ocorre nos dois
semestre letivo; semestres letivos.
Noturno — o ingresso dos

estudantes ocorre no primeiro
semestre letivo.

Vagas 132 vagas anuais (66 por 132 vagas anuais (66 por
turno) semestre letivo)
Duragéo Padrao Diurno — nove semestres Dez semestres

Noturno — nove semestres

Obijetivo do curso “Formar profissionais da Formar psicélogos capazes de
educacao capazes de “‘compreender o comportamento
entender e contribuir, humano e seus processos
efetivamente, para a melhoria | mentais, a fim de atuar na
das condi¢des em que se solucéo de problemas de ordem
desenvolve a agéo emocional, comportamental e
pedagdgica, comprometidos social”.

com um projeto de
transformacéo social.”

40 As informacodes sobre este curso estédo disponiveis em:
<https://colgrad.ufmg.br/pedagogia/pedagogia/Home/O-Curso>. Acesso em 24 de set. de
2017.

4 As informacodes sobre este curso estédo disponiveis em:
<https://colgrad.ufmg.br/psicologia/psicologia/Pagina-inicial/O-Curso>. Acesso em 24 de set.
de 2017.
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Organizacado do curso | O curso esta estruturado nos | O curso esta estruturado nos
Nucleos de Formacao Bésica e | Nucleos de Formacao Bésica e
de Formacdes | de Enfases Curriculares.
Complementares.

Os primeiros cinco periodos Os primeiros sete periodos sao
sdo destinados a formacéao destinados a formacao basica.
basica. A partir do sexto A partir do oitavo periodo, 0
periodo, o estudante devera estudante deveré optar por uma
optar por uma formacéo énfase curricular dentre as que
complementar dentre as que seguem:

seguem:

e Processos de

e Ciéncia da Educacéo; Desenvolvimento e

Avaliagdo Psicologica;

e Educacgédo de Jovens e
Adultos; e Processos Clinicos;

e Educador Social; e Processos Psicossociais.
e Administracdo de
Sistemas e Instituicdes

Educacionais;

e Aberta*.

Professor(a) e e Consultério;

Coordenador(a)
Pedagdgico da Educacéao
Infantil, dos Anos Iniciais do

Areas de atuacgéo
e Clinicas particulares;

Ensino Fundamental, da e Postos de saude;
Educacéo de Jovens e o
Adultos; e Hospitais;

o Professor das disciplinas
pedagdgicas dos cursos de
formacao docente em nivel
médio na modalidade
normal;

e Centros de reabilitacao;

e Empresas;

e Instituices de ensino;

42 “Caso opte por cursar a formacédo complementar aberta, [0 aluno] deve marcar reunido com
o professor responsavel, indicado pelo Colegiado do Curso de Pedagogia, para juntos
elaborarem sua trajet6ria académica. Apos o levantamento da disponibilidade de oferta das
disciplinas por outras unidades, o aluno deve inclui-las em sua proposta de matricula no
sistema académico.” (Formacdo complementar aberta -  disponivel em:
<https://colgrad.ufmg.br/pedagogia/pedagogia/Home/O-Curso>. Acesso em 24 de set. de
2017).
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e Gestor e Coordenador de
Sistemas de Ensino; e InstituicBes de pesquisa.

e Educador Social Junto a
ONG'’s, Movimentos
Sociais, Instituicbes
Filantropicas;

o Profissional da area de
recursos humanos em
empresas;

e Coordenador pedagdgico
em instituicdes ou 6rgaos
das areas de saude,
assisténcia social, dentre
outras;

e Pesquisador em Educacéao.

Fonte: Elaboragéo prépria, 2017

Apbs ter definido os cursos que eu pretendia focalizar, entrei em contato com
0S seus respectivos coordenadores. Realizei cinco agbes. Na primeira, enviei um e-
mail para cada coordenador, me apresentando, expondo a proposta da minha
pesquisa e perguntando sobre a possibilidade de um encontro presencial, para
maiores esclarecimentos.

Na segunda, me encontrei presencialmente com cada um dos coordenadores,
a fim de apresentar-lhes novamente a pesquisa e lhes entregar o Termo de
Concordancia da Instituicdo (vide apéndices A e B) e o Termo de Autorizagao (vide
apéndices C e D), conforme exigéncias do Comité de Etica e Pesquisa da
universidade investigada (Resolug&o n° 196/96 versao 2012), o qual aprovou a minha
pesquisa, cujo numero €. CAAE 39898414.4.0000.5149. O estabelecimento de
contato presencialmente é muito produtivo, seja porque da mais credibilidade a
pesquisa, seja porque fortalece o sentimento de seguranca no processo de entrada
no espaco a ser investigado. Neste contato pessoal, o0os coordenadores
demonstraram-se receptivos ao projeto, assinaram o0s termos e me pediram para
enviar-lhes um e-mail, convidando os alunos para participarem da pesquisa, o qual
eles encaminhariam para os discentes.

Na terceira acao, conforme combinado no encontro presencial, eu elaborei um

e-mail para cada um dos dois grupos de estudantes selecionados para o estudo —
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calouros e concluintes — e os enviei para os coordenadores dos cursos, 0S quais
encaminharam-nos para os discentes.

Na quarta acdo, apos o envio do e-mail para os estudantes, pedi autorizacao
aos coordenadores dos cursos para divulgar a pesquisa, presencialmente (nas salas
de aula), a fim de conseguir mais colaboradores.

Na quinta e dltima acao, tendo realizado entrevistas com os estudantes e feito
uma analise inicial das suas falas, eu enviei um e-mail para professores dos dois
cursos pesquisados, que ministravam disciplinas no primeiro semestre letivo, a fim de
que eles também pudessem participar da pesquisa.

A respeito do resultado dos convites feitos aos discentes e docentes,

apresento-o na secdo a seguir.

2.4 Participantes da pesquisa

Como sinalizei na secao anterior, dois grupos de estudantes participaram da
pesquisa: calouros e concluintes. Apds o envio do e-mail por parte dos coordenadores
dos cursos de graduacéo, obtive o seguinte retorno com confirmacédo de interesse em

participar da pesquisa:

Quadro 6 - Primeiro retorno dos estudantes participantes da pesquisa

Pedagogia Psicologia Total
Calouros 3 1 4
Concluintes 6 5 11

Fonte: Elaboracéo prépria, 2017

Com o objetivo de ampliar a quantidade de participantes na pesquisa, reenviei
0 e-mail convite para os calouros e concluintes. Além disso, solicitei autorizacdo dos
coordenadores dos cursos focalizados para divulgar, presencialmente, a pesquisa
para os calouros, haja vista o baixo retorno por e-mail que recebi deste grupo de
estudantes (trés do curso de Pedagogia e somente um de Psicologia). Tendo
conseguido a autorizacéo, fui as salas de aula onde se encontravam os calouros dos

cursos em questao, e reforcei, pessoalmente, o convite. No entanto, apos este reforco,
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somente um calouro de cada curso demonstrou interesse e nenhum concluinte
respondeu ao segundo e-mail enviado, ou seja, dezessete estudantes, no total, se
disponibilizaram a contribuir com a pesquisa, visto que quinze ja haviam se
disponibilizado. Enviei, entdo, um e-mail para cada um deles com o objetivo de
agendar a primeira entrevista. Dos dezessete e-mails enviados, doze foram
respondidos e cinco néo (ndo o responderam: os dois calouros que tinham aceitado o
convite da pesquisa no dia em que eu divulguei na sala de aula, dois concluintes de
Pedagogia e um concluinte de Psicologia). Para estes estudantes que n&o
confirmaram o agendamento da entrevista, eu enviei mais dois e-mails, na tentativa
de conseguir marcar o encontro, mas eles ndo o responderam. A recusa de alguns
participantes em aderir a proposta da pesquisa sinaliza as tensdes que se
estabelecem no processo de entrada no campo. O status de professora universitaria,
pesquisadora, doutoranda da UFMG nao garantiu adeséao imediata dos alunos ao
estudo. Alguns deles optaram por ndo falar sobre suas experiéncias, evitando
compartilha-las com uma estranha. Ndo obstante esta dificuldade, doze estudantes
participaram da pesquisa, tendo assinado, devidamente, o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido — TCLE (vide apéndice E):

Quadro 7 - Quantidade de estudantes participantes da pesquisa

Pedagogia Psicologia Total
Calouros 3 1 4
Concluintes 4 4 8

Fonte: Elaborag&o prépria, 2017

A fim de conhecer a formacéo destes estudantes que aceitaram participar da
pesquisa e 0s textos com 0s quais eles estavam acostumados a ler e a escrever, pedi-
Ihes que preenchessem uma ficha cadastral (vide apéndice F), no ultimo encontro
presencial que tivemos. No quadro na préxima pégina, exponho as informacdes sobre
estes participantes, com excecdo de Daise e Yasmim que ndo preencheram a ficha,

porque ndo comparecem a ultima entrevista.
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Quadro 8 - Formacéo dos estudantes e textos lidos e produzidos por eles

Ensino Ensino Outro Textos que Textos que
Fundamental Médio curso de costumam ler costumam
graduacao escrever
rede rede rede rede
publica | particular | publica | particular
Carla*® X X Musicote- académicos académicos
rapia literarios
Calouros de textos de
Pedagogia musicoterapia
Luisa X X - espiritas académicos
HQs poemas
artigos textos
académicos dissertativos
reportagens resenhas
Mariana X X Gestdo de | romances
Recursos dramas académicos
Humanos textos
académicos
Andrea X X - académicos académicos
Concluintes Raquel X X - académicos académicos
de Solange X X - artigos académicos
Pedagogia cientificos
contos
romances
poesias
Yasmim
Calouros de Cristina X X - literarios académicos
Psicologia académicos literarios
Bruno X X - artigos
académicos relatérios
Concluintes textos da | pareceres
de internet
Psicologia relatorios
Daise -
Julia X X - literarios
académicos resumos de
materiais materiais de
didaticos para | concurso
concurso diario
publico
Leticia X X - académicos cientificos
literarios cronicas
poesias

Fonte: Elaboracao prépria, 2017

Conforme evidenciado no quadro 8, o perfil de formacdo dos estudantes é
relativamente parecido: a maioria estudou tanto o ensino fundamental quanto o médio,
em escola publica, excetuando Solange, Bruno e Leticia que estudaram em escola
particular; a maioria estava cursando a primeira graduacdo, com excecao de duas

calouras de Pedagogia, Carla e Mariana, que sdo formadas em Musicoterapia e

43 Todos os nomes dos participantes sao ficticios.



70

Gestdo de Recursos Humanos, respectivamente; boa parte destes participantes
afirmou que costumava ler e escrever textos literarios e académicos, sendo a escrita
destes ultimos mais recorrente do que a daqueles. Possivelmente, a referéncia a
leitura e a escrita de textos académicos foi predominante nas respostas dos
estudantes porque, na época das entrevistas, eles estavam na condicdo de
graduandos (calouros e concluintes), logo, deveriam estar lendo e escrevendo
principalmente textos vinculados ao contexto académico. Como eu coloquei, na ficha,
uma mencao genérica — textos que costuma ler e escrever —, sem diferenciar os textos
que eram lidos e produzidos na educacdo basica dagueles com os quais estavam
tendo contato na universidade, ficou uma lacuna em relagcdo ao conhecimento dos
textos que eles liam e escreviam, em experiéncias anteriores as da universidade.
Embora o conhecimento destas experiéncias pudesse ter enriquecido a pesquisa, sua
auséncia nao comprometeu o objetivo que tracei para minha investigagéo.

Com relacdo aos professores, eu enviei e-mail para oito docentes, sendo quatro
de cada curso investigado. No caso dos professores do curso de Pedagogia, somente
uma professora que estava ministrando disciplina para os calouros, no periodo da
pesquisa, aceitou participar. Entdo, entrei em contato com outras trés professoras que
ja haviam ministrado disciplinas para 0s recém-ingressos ha universidade,
particularmente Metodologia da Pesquisa (uma disciplina na qual a leitura e a escrita
sdo, em geral, muito requisitadas). Ja no caso dos professores do curso de Psicologia,
os docentes que estavam ministrando aulas para os calouros ndo responderam ao e-
mail, excetuando uma que me respondeu, mas me disse que nao tinha disponibilidade
para participar da pesquisa, porque estava muito atarefada. O siléncio e a recusa dos
docentes s6 confirmam a dificuldade em adentrar no campo, sobretudo quando se
trata da negociacdo com professores universitarios. Entrei em contato, assim, com o
coordenador do curso com o qual eu ja havia estabelecido uma interacdo académica,
no inicio da pesquisa. Como ele estava ministrando uma disciplina para alunos que
estavam no inicio do curso, o convidei para participar de uma entrevista. Sendo assim,
consegui entrevistar cinco professores, sendo quatro do curso de Pedagogia e um de
Psicologia. Assim como os estudantes, eles também assinaram o TCLE (vide
apéndice G).

Quanto ao perfil académico destes professores, apresento-o no quadro exposto

na proxima pagina:
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Graduacdo | Mestrado Doutorado | Departamento | Disciplinas
ministradas  na
graduacao

Marcos Psicologia | Psicologia | Literatura Psicanalise Psicanalise
Brasileira
Elisa Pedagogia | Educacédo Educagéo Ciéncias Metodologia da
Aplicadas & | pesquisa
Educacéo
Tatiana Ciéncias Sociologia | Educacéo Metodologia da
Sociais pesquisa
Lurdes Pedagogia Educacédo | Educacao Ciéncias Sociologia da
Aplicadas a | Educacao
Educacéo
Rute Ciéncias Sociologia | Sociologia | Ciéncias Metodologia da
Sociais Aplicadas a | pesquisa
Educacéo

Fonte: Elaboracao prépria, 2017

Conforme informacdes apresentadas no quadro 9, participou da pesquisa um
professor vinculado ao curso de Psicologia, Marcos, cuja formacao académica se deu
em duas areas: graduacdo e mestrado em Psicologia e doutorado em Literatura
Brasileira. Na época da entrevista, ele estava ministrando a disciplina Psicanalise.
Participaram, também, quatro professoras vinculadas ao curso de Pedagogia: Elisa,
Lurdes, Tatiana e Rute. As duas primeiras tém graduacdo em Pedagogia e mestrado
e doutorado em Educacdo. As outras duas tém graduacdo em Ciéncias Sociais e
doutorado em Educacdo (no caso de Tatiana) e em Sociologia (no caso de Rute).
Todas elas faziam parte do departamento de Ciéncias Aplicadas a Educacédo, sendo
responsaveis, na época da pesquisa, pela ministracdo da disciplina Metodologia da
Pesquisa, excetuando a professora Lurdes que, na época, estava ministrando a
disciplina Sociologia da Educacéo. Todas estas docentes, juntamente com o professor
Marcos, descreveram suas experiéncias com as acgdes letradas desenvolvidas nos
CUrsos aos quais estavam vinculados.

Participaram da pesquisa, portanto, dezessete participantes, sendo doze

estudantes e cinco professores. Com esta amostra, pude explorar as caracterizagdes

44 Consultei estas informag6es no curriculo lattes dos respectivos professores, cujos nomes
séo ficticios.
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das acOes letradas desenvolvidas nos cursos de Pedagogia e Psicologia da UFMG.
Foi uma amostra suficiente, visto que, nas pesquisas desenvolvidas a luz da
abordagem qualitativa, a exemplo da minha, a quantidade de participantes ndo € o
critério mais importante, e, sim, os significados atribuidos as experiéncias vivenciadas.
Em outros termos, nos estudos orientados por tal abordagem, importa observar e
conhecer — seja a partir da observacéo direta de eventos de letramento, seja da
observacao indireta (realizacdo de entrevistas) — 0 que as pessoas estdo fazendo e
como elas estdo se organizando no seu dia a dia; que relacdes estabelecem com a
leitura e a escrita e de que modos elas significam essas praticas letradas.

Na proxima sec¢do, tratarei, com mais detalhes, das entrevistas realizadas com
tais participantes, bem como dos textos produzidos pelos calouros e concluintes dos

cursos focalizados.

2.5 Fontes de dados

Esta secédo é constituida de duas subsecdes. Na primeira, 2.5.1, descrevo as
entrevistas realizadas com os estudantes e professores dos cursos focalizados que
participaram da minha pesquisa. Ja na segunda, 2.5.2, apresento outra fonte de
dados: textos produzidos pelos estudantes referidos, disponibilizados para mim,

engquanto pesquisadora, nas entrevistas realizadas.

2.5.1 Entrevistas

Conforme relatado na secédo 2.3, assim que os coordenadores de cada curso
de graduacao encaminharam para os calouros e concluintes, do periodo letivo 2015.1,
0 e-mail convite que elaborei, comecei a estabelecer contato com estes estudantes.
Sendo assim, pude negociar com eles dia, horario e local das entrevistas.

Eu realizei duas entrevistas com cada um dos concluintes, excetuando com
Dayse e Yasmim que ndo puderam comparecer a segunda entrevista — a primeira
mudou-se para outro estado brasileiro e a segunda desmarcou varias vezes a data,
culminando na né&o realizacdo da Ultima entrevista. Na primeira entrevista, 0s
concluintes evidenciaram as acoes letradas que consideraram mais significativas, ao
longo do curso. Na segunda, eles levaram textos escritos mencionados na primeira

entrevista e relataram um pouco mais sobre os mesmos. Alguns alunos levaram
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também outros textos que ndo tinham citado na entrevista, mas que os encontraram,
guando estavam procurando 0s que mencionaram no primeiro encontro.

Em relacédo aos calouros, eu realizei trés entrevistas com cada um deles. Na
primeira, feita na primeira semana de aula, eles relataram um pouco sobre as suas
expectativas em relacao a leitura e a escrita académica. Na segunda, feita no meio do
semestre letivo, eles levaram para o encontro textos produzidos nas disciplinas que
estavam cursando e relataram a experiéncia de té-los escrito. Na terceira e ultima
entrevista, realizada no final do semestre, os alunos levaram outros textos e também
relataram a experiéncia de escrevé-los. Cabe salientar que os participantes tiveram
total liberdade para escolher e levar, para a segunda e terceira entrevistas, os textos
por eles escritos, é por isso que, conforme mostro na subsecédo 2.5.2, nem sempre 0s
textos levados pelas calouras de Pedagogia eram os mesmos, embora estivessem
em uma mesma sala de aula. Isso porque a minha proposta néo era a de que elas me
disponibilizassem todos os textos que tinham produzido até o dia da entrevista, mas
os que |lhes foram marcantes por algum motivo, seja positivo, seja negativo.

Quanto aos professores, eu realizei uma entrevista com cada um deles, com o
objetivo de conhecer como as acoes letradas evidenciadas pelos estudantes eram
descritas por eles, considerando, particularmente, as disciplinas que ministravam no
primeiro periodo do curso ao qual estavam vinculados.

As trinta e uma entrevistas semi-estruturadas (doze entrevistas com o0s
calouros, catorze com 0s concluintes e cinco com os professores) foram realizadas
individualmente, com duragédo entre quarenta a sessenta minutos. Eu me encontrei
com a maioria dos participantes no campus da universidade pesquisada, excetuando
guando entrevistei, pela terceira vez, Carla e Luisa, cujas entrevistas aconteceram,
respectivamente, em uma livraria da cidade de BH e em uma praca publica localizada
na regido metropolitana de BH. A indicacdo destes locais foi feita pelas préprias
estudantes, por razdes pessoais.

Planejei tais entrevistas com base nas contribuicdes de Patai (1988) que
defende um olhar sensivel para com os entrevistados — ouvi-los, sem julga-los;
suspender 0s N0ssos conhecimentos, valores e crengas a fim de ouvir e aprender com
0s conhecimentos, valores e crengas do outro, conforme esperado na perspectiva
etnografica. Recorri, também, as sugestdes dadas por Spradley (1979) que, a
semelhanca de Patai (1988), defende que a relagéo entre entrevistador e entrevistado

seja marcada por um processo de humanizacéo, em que aquele se coloca aberto para
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conhecer e, sobretudo, aprender com este. Segundo ele (op. cit., p. 46), o pesquisador
“precisa fazer questdes, ouvir em vez de falar, exercer papel passivo e ndo assertivo,
expressar interesse verbal na outra pessoa e mostrar interesse pelo contato do olho
e outros significados néo verbais”.*®

Em consonéncia com estas orientacdes apresentadas por Patai (1988) e
Spradley (1979), busquei, ao longo das entrevistas realizadas com os participantes,
ser atenciosa para com eles: deixava-os falar a vontade, sempre balancava a minha
cabeca, demonstrando que estava interessada no que estavam relatando; sorria,
guando eles me contavam fatos engracados ou eram irdnicos, ao relatarem algumas
situacdes pelas quais passaram. Penso que esta minha postura contribuiu, de certa
forma, para que a maioria deles se sentisse a vontade para relatar as suas
experiéncias, dada a espontaneidade em suas palavras. Estou dizendo
espontaneidade, porque a minha impresséo, ao ouvi-los, era a de que eles estavam
descrevendo e relatando o que foi mais importante para eles, o que néo exclui,
evidentemente, a possibilidade de mal entendidos intencionais. O fato de boa parte
dos estudantes ter tomado a entrevista como um espaco de reflexdo e aprendizagem
sobre suas experiéncias com as acgles letradas desenvolvidas no curso de que

participavam parece-me evidenciar esta espontaneidade:

/../ agora é que eu estou pensando, sabe, nisso (+++), nessa
experiéncia de leitura e escrita durante o curso. Foi muito complicado
(+). E o mais dificil no curso (3). E o mais dificil e NINguém te ensina.
Né&o tem uma disciplina (+), os professores néo aliviam (++). Eles
querem que vocé faca seminario, fagca artigo, apresente o trabalho
escrito. Mas néo te falam como é que vocé tem que fazer. A ABNT
((Associagéo Brasileira de Normas Técnicas))/ chegam com esse tal
de ABNT (+). O que é que é ABNT? ((risos)). Entéo, eh (+), realmente,
& muito dificil (+). E ali ((na universidade)), ninguém te ensina como é
que faz (3). Eu néo sei como é que eu dei conta ndo ((risos)). Agora
estou pensando aqui (2). Porque: escrita, escrita de:, de ensino médio,
é redacgao. A tinica coisa que vocé escreve no ensino médio é redacgao.
(Entrevista, Raquel, 2015, grifos meus).

Desde da primeira entrevista com vocé ((pesquisadora)) (+), eu tenho
pensado muito nesse processo de leitura e escrita, muito mais do que
era meu habitual ((tom de riso)). Eu ja prestava aten¢cdo, mas agora:,
pra mim esta sendo um processo mui:to mais (+) focado, assim, sabe,
tanto pra mim quanto em relagdo aos outros ((colegas de turma)).

4 Texto original: “asking questions, listening instead of talking, talking a passive rather than
an assertive role, expressing verbal interest in the other person, and showing interesse by eye
contact and other nonverbal means.”
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(Entrevista, Carla, 2015, grifos meus).

/... eu vejo gue: eu avancei muito. Eu LI muito sobre esses temas
((leitura e escrita)). Entdo, assim, o meu pensamento critico ficou:
NOssa, ferozmente maior. Hoje: eu vinha refletindo sobre isso.
Quantas coisas eu sei que eu nao sabia. (Entrevista, Mariana, 2015,
grifos meus).

Essa postura reflexiva dos estudantes, que os leva a descobrir padrées sobre
0s quais ainda ndo tinham pensado antes, embora tivessem-nos vivido, é semelhante
a observada por Patai (1988, p. 18), quando entrevistou mulheres brasileiras no
periodo em que a ditadura militar do pais estava no poder: “a maioria das mulheres
comentou comigo sobre isto: elas descobriram padrées em suas vidas que elas nao
haviam percebido até que elas mesmas descobriram, contando suas histérias”.* As
descobertas feitas pelos préprios entrevistados sao produtivas, uma vez que
evidenciam a entrevista ndo0 como um instrumento neutro e passivo de pesquisa,
constituida por questfes diretas que devem ser respondidas objetivamente pelos
entrevistados, e, sim, como uma possibilidade a partir da qual reflexdes podem ser
feitas, gerando aprendizagens, seja para os entrevistados, seja para o entrevistador.

Estas reflexdes feitas pelos participantes da pesquisa séo particulares e Unicas,
logo, minha intencdo nao € a de generaliza-las, mas a de evidenciar a singularidade
gue as perpassa. Nesse sentido e seguindo a perspectiva de Patai (1988), tentei ser
sensivel ao contexto em que as entrevistas foram realizadas, sobretudo as palavras
ditas pelos participantes. Busquei transcrevé-las, sempre que possivel, apés o seu
término, a fim de facilitar a reconstituicdo do contexto das falas dos participantes.

No processo de transcricao das entrevistas, adotei alguns simbolos sugeridos
por Marcuschi (1991, p. 10-13) para representar os elementos da conversacao,
fazendo algumas adaptacfes nas falas transcritas. Adaptei para a escrita a prondncia
dos fonemas /e/ e /o/ como /il e /u/, respectivamente. Entdo, quando os participantes
pronunciavam, por exemplo, gostu, num sei, di, eu os adaptava para gosto, nao sei,
de, respectivamente. Eu adaptei também a abreviagdo de palavras: substitui, por
exemplo, tou, ta, tava, por, respectivamente, estou, esta, estava. Como a minha
pesquisa ndo estava direcionada ao estudo da variagdo linguistica, as adaptactes

feitas ndo interferiram no alcance do meu objetivo, pelo contrario, deverao contribuir

6 Texto original: “Many of the women commented to me on this: they discovered patterns in
their lives that they had not discerned until they found themselves telling their stories [...].”



76

para uma fluidez na leitura dos trechos transcritos. Além disso, como o proprio
Marcuschi (1991) afirma,

N&o existe a melhor transcricdo. Todas sdo mais ou menos boas. O
essencial é que o analista saiba quais sdo 0s seus objetivos e nédo
deixe de assinalar o que Ihe convém. De um modo geral, a transcrigdo
deve ser limpa e legivel, sem sobrecarga de simbolos complicados.

(MARCUSCHI,1991, p.9)

Relativamente a minha pesquisa, minha intengéo foi a de fazer uma transcrigéo
simples, sem muitos simbolos, mas sem deixar de registrar as pistas de
contextualizacdo (GUMPERZ, 2002 [1982]). Segundo o autor (op. cit., p. 149), estas
pistas, que incluem as linguisticas, as paralinguisticas (pausas, hesitacées) e/ou as
prosédicas (entoacdo, tom), servem para sinalizar “0s nossos propositos
comunicativos ou para inferir os propositos conversacionais do interlocutor”.

No quadro 10, apresentado a seguir, exponho os simbolos que adotei, ao

transcrever as falas dos participantes do estudo.

Quadro 10 — Simbolos utilizados na transcrigdo das entrevistas

Categorias Simbolos Descricdo das categorias

1. Pausas e siléncios (+) ou (2.5) Para pausas pequenas,
sugere-se um sinal + para
cada 0.5 segundo. Pausas
em mais de 1.5 segundo,
cronometradas, indica-se o
tempo.

2. Duvidas na transcricéo ( ) Quando nado se entender
parte da fala, marca-se o
local com parénteses e
usa-se a expressdo
inaudivel ou escreve-se o
gue se supde ter ouvido.

3. Truncamentos bruscos / Quando o falante corta a
unidade, pode-se marcar o
fato com uma barra. Esse
sinal pode ser utilizado
quando alguém é
bruscamente cortado pelo
interlocutor.

4. Enfase ou acento forte MAIUSCULA Silaba ou palavras
pronunciadas com énfase
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ou acento mais forte que o

habitual.

5. Entonacdo de interrogacao ? Para uma entonacao
interrogativa ou de
incerteza.

6. Entonacdo de exclamacao ! Para uma entonacao
exclamativa ou enfatica.

7. Alongamento de vogal ; Dependendo da duragéo,
0s dois pontos podem ser
repetidos.

8. Silabacéao ---- Quando uma palavra é

pronunciada silaba por
silaba, usam-se hifens
indicando a ocorréncia.

9. Repeticbes Propria letra, silaba ou | Reduplicacdo de letra ou
palavra silaba ou palavra.

10. Pausa preenchida, Usam-se reproducdes de

hesitagcdo ou sinais de aten¢éo eh, ah, uhum, aham sons cuja grafia é muito

discutida, mas alguns estao
mais ou menos claro.

11. Comentérios do analista « n Usa-se essa marcacao no
local da ocorréncia ou
imediatamente antes do
segmento a que se refere.
Usam-se aspas duplas em

[Tl

12. Fala relatada

citagoes.
13. Transcricdo parcial ou ..ou f../ O uso de reticéncias no
supressdo de uma parte da fala inicio e no final de uma

transcricdo indica que se
esté transcrevendo apenas
um trecho. Reticéncias
entre duas barras indicam
um corte na producdo de
alguém.

Fonte: Marcuschi (1991, p.10-13, com adaptacgdes)

As transcricdes realizadas permitiram-me uma aproximagao maior com 0S
dados, uma vez que o processo de escrever aquilo que estava sendo ouvido nao se
constituiu como um ato mecéanico nem automatico (embora muito cansativo), mas
como uma agdo que me possibilitou refletir sobre como as agbes letradas
desenvolvidas nos contextos estudados poderiam ser caracterizadas a partir das falas
dos participantes da pesquisa. Nesse processo, por vezes, eu parava de transcrever
a entrevista para fazer anotaces a parte e/ou ler alguns textos que poderiam me
ajudar a melhor entender aquilo que estava sendo dito. Trata-se de um movimento de
zigue-zague desenvolvido no campo de investigacdo: ouvir participantes, fazer

anotacles, transcrever entrevistas, pensar sobre as falas dos participantes, ler
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conceitos que podem ajudar a entender tais falas, ouvi-los mais uma vez e assim
sucessivamente.

Neste processo analitico das entrevistas, adotei dois conceitos para me auxiliar
na exploracdo das falas dos participantes. O primeiro, sobre o qual fiz referéncia
anteriormente, € o de pistas de contextualizagdo (GUMPERZ, 2002 [1982]). O
segundo é o de escolha discursiva (IVANIC, 1994). Este ultimo conceito € adotado por
Roz Ivanic (op. cit.) em um contexto de analise de textos escritos, no qual ela explora
o exemplo de um ensaio académico produzido por Donna, uma estudante da
Lancaster University. A pesquisadora mostra de que forma a estudante se posiciona
em tal ensaio a partir das escolhas discursivas que faz no seu texto. Para Ivanic (op.
cit.), as escolhas feitas ajudam a revelar tracos das identidades da escritora. Assim,
este conceito se configurou como relevante para o processo analitico das acdes
letradas descritas pelos participantes da minha pesquisa, porque, ao observar a que
escolhas discursivas recorriam, quando descreviam tais a¢des, pude perceber como
eles as caracterizavam e as significavam, bem como pude verificar a que praticas de
letramento estas acdes descritas estavam ligadas.

Na proxima subsecéo, descrevo a segunda fonte de dados.

2.5.2 Textos escritos

Conforme afirmei, na subsecdo anterior, os estudantes participantes da
pesquisa disponibilizaram-me, nas entrevistas, alguns textos produzidos no ambito
académico, cuja escrita lhes marcou, seja positiva, seja negativamente. Nos quadros
11 e 12, apresento uma lista destes textos, de acordo com as homeacoes feitas pelos

préprios calouros e concluintes, respectivamente.
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Quadro 11 - Textos disponibilizados para a pesquisadora pelos calouros dos cursos de
Psicologia e Pedagogia

Cristina Carla Mariana Luisa
Psicologia Pedagogia Pedagogia Pedagogia
Prova 1 — Diério de bordo Diario de bordo Diario de bordo
disciplina
Métodos

Quantitativos
Prova 2 — Portfélio Portfélio Portfolio*’
disciplina

Métodos

Quantitativos
Prova — disciplina Trabalho — Trabalho — Trabalho — imaginacdo
Introducéo a imaginacgéo imaginacgéo socioldgica
Filosofia sociologica socioldgica
Questdes sobre Trabalho — Trabalho — Trabalho —
Marx Parsons e Parsons e Parsons e Bourdieu®®
Bourdieu Bourdieu
Questdes sobre Atividade — Atividade — Atividade — andlise de
Weber andlise de andlise de guestdes de pesquisa
questbes de questbes de
pesquisa pesquisa
Questdes sobre Atividade — Atividade — Exercicio —
Durkheim reformulacéo de | reformulacéo de Alfabetizacéo e
problema de problema de Letramento
pesquisa pesquisa
Trabalho — o Texto sobre um Fichamento Provas — Filosofia da
normal e o documentério Educacéo
patolégico em
Durkheim

47 Participante ndo produziu o portfélio solicitado pela professora de Sociologia da Educacéo,
embora tenha falado sobre a solicitacdo desse texto, na segunda entrevista.

48 Participante fez o trabalho, falou sobre ele na segunda e na terceira entrevistas, mas nao
o localizou em seus pertences.
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Trabalho — Poster — atividade | Pdoster — atividade da
formacédo e da disciplina de disciplina de
valorizacao dos Metodologia da Metodologia da
profissionais da Pesquisa Pesquisa
educacao

Fonte: Elaboracéo prépria, 2017

No quadro 11, eu apresento, na primeira coluna, os textos indicados pela
caloura do curso de Psicologia e, nas demais colunas, os indicados pelas calouras do
curso de Pedagogia. Despertou-me a atencdo o fato de que, no primeiro semestre
letivo de Psicologia, conforme textos disponibilizados por Cristina, predomina a
solicitacdo de provas, em detrimento de trabalhos. Esta aluna relatou a experiéncia
de producédo de apenas um trabalho sobre Durkheim e da resolucdo de algumas
guestBes avaliativas sobre esse autor e sobre Marx. Segundo ela, era isso que

acontecia, no primeiro periodo do curso:

/... S6 TEM a experiéncia da prova (++). Entdo, quando chega na
prova, a gente ndo esta preparado pra:: escrever, porque a gente nao
fez os exercicios antes, a gente nao teve esse treinamento. A gente
s6 fica 14 ((na sala de aula)) ouvindo, ouvindo, e depois, a gente tem
gue conseguir escrever aquilo (3). Ndo é uma::/ acho que nédo é uma
didatica boa, vocé:: sé explicar e esperar gue a pessoa vai conseguir
escrever tudo, assim, pelo que vocé explicou, sem um treinamento
prévio. (Entrevista, Cristina, 2015).

J& no curso de Pedagogia, conforme textos disponibilizados pelas calouras,
predomina a solicitacdo de diferentes trabalhos e atividades. Além disso, as
participantes citaram a produgdo de “fichamento”, “pbster”, “diario de bordo” e
“portfolio”. Provas foram exigidas apenas em uma disciplina, Filosofia da Educagao,
de acordo com Luisa.

Cabe salientar que, embora Carla, Mariana e Luisa fossem alunas de uma
mesma turma, nem todos os “géneros” sobre os quais relataram, na segunda e na
terceira entrevistas, foram os mesmos. Por exemplo, todas falaram sobre sete
“géneros” (“diario de bordo”, “portfolio”, “trabalho de imaginagao sociolégica”, “trabalho
sobre [Talcott] Parsons e [Pierre] Bourdieu”, “atividade de analise de questdes de
pesquisa”, “atividade de reformulagdo de questdes de pesquisa” e “pbster” — esse

altimo comentado apenas por Mariana e Luisa), mas também falaram sobre “géneros”
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nao citados entre si — Carla citou texto sobre um “documentario” e “trabalho sobre
formacédo e valorizagdo dos profissionais da educacdo”; Mariana mencionou o
“fichamento”; e Luisa citou um “exercicio de Alfabetizacao e Letramento” e “provas de
Filosofia da Educagao”. Isso aconteceu provavelmente porque a proposta que lhes
apresentei ndo foi a de fazer um levantamento de todos os textos que tinham
produzido naquele periodo letivo, mas, sim, a de que elas escolhessem, livremente,
os textos que Ihes marcaram de alguma forma, seja positiva, seja negativamente, e
levassem-nos para as entrevistas. Essa mesma proposta foi apresentada para os
concluintes dos dois cursos em questdo, sendo que, no caso deles, eles teriam a
possibilidade de levar os textos que foram marcantes ao longo do curso. No quadro
12, eu elenco os textos disponibilizados pelos concluintes, conforme nomeacdes

dadas por eles mesmos:

Quadro 12 - Textos disponibilizados para a pesquisadora pelos concluintes dos cursos de
Psicologia e Pedagogia

Bruno* Jalia*® Leticia Andrea Raquel Solange®
Psicologia | Psicologia | Psicologia Pedagogia Pedagogia Pedagogia
Ficha- Estudo Relatério Relatorio de Exercicio Relatorio de
mento dirigido de estagio estagio de estagio
supervisionado | imaginacdo
— educacgéo sociologica
infantil
Trabalho Resumos Trabalho Relatorio de Trabalho de | Avaliacao final
final de introducédo ao | Pedagogias da disciplina
concluséo campo da Infancia Escola e
de Diversidade
disciplina
Plano de Carta de Trabalho Artigo — Projeto de
avaliacdo | recomenda- | de estagio curriculo e pesquisa
Psicologi- cdo cultura
ca

4% Estudante disse que perdeu muito material por causa da formatacdo do seu computador.
%0 Estudante disse que jogou muito material no lixo.
51 Estudante disse que jogou muito material no lixo.
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Relatério | Relatério de | Resenha Trabalho — Artigo para
de pesquisa — filme métodos e revista
avaliacado “Hotel atualidade americana
psicologi- Huanda”
ca
Projeto de Avaliacéo Avaliacdo de
pesquisa — Saude Didatica
mental e
trabalho
Prova — Atividade -
Psicologia diversidade
Social

Prova - 0O Atividade -
caso Hans Juventude

Relato de Textos sobre

experién- seminarios
cia
Estudo Resenhas
dirigido

Fonte: Elaboragéo prépria, 2017

No quadro 12, eu apresento, nas trés primeiras colunas, os textos indicados
pelos concluintes do curso de Psicologia e, nas trés ultimas, os indicados pelas
concluintes de Pedagogia. Bruno, Julia e Leticia, diferentemente de Cristina,
disponibilizaram-me diferentes textos, produzidos ao longo do curso (“fichamento”,

“‘plano de avaliagdo psicoldgica”, “relatérios” diversos, “resumo”, “estudo dirigido”,

” [} ” {3

‘resenha”, “trabalhos”, “relato de experiéncia” e “projeto de pesquisa”), evidenciando
que, em Psicologia, ndo se exigem apenas provas, embora estejam presentes,

conforme citado pelas concluintes:

O que eu lembro dos (+), dos primeiros periodos, assim, eh (+), mais
as avaliacdes que tinham nas disciplinas, que eram mais de multipla
escolha, assim (+). Eu lembro que::, que a medida que foi avancando
os periodos, que a gente foi tendo:, eh (+), mais avaliagdes de:, de
gquestdes/ com questbes abertas mesmo, que a gente podia escrever
mais. Eh (++), e também, & medida que foi avancando, a gente:, eh
(+)/ eu comecei a escrever arti;go e também as exigéncias das
disciplinas foi mais como:, eh (), ou avaliacdo com questao aberta ou
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também fazer o trabalho final, que ai a gente tem que escrever mais.
(Entrevista, Leticia, 2015).

Acho que eram ((os textos do primeiro periodo)) s6 mais (+) provas e
uns trabalhos, assim (+), mais basicos. N&o tinha muito:, ndo tinha:/
nao escrevia artigo ainda, né? (+). Projetos grandes, a gente néo
escrevia ainda. Teve algumas matérias que a gente fez isso, mas no
final ((do curso)). (Entrevista, Julia, 2015).

As concluintes do curso de Pedagogia também disponibilizaram diferentes
“‘géneros” (“relatorios”, “artigo académico”, “projeto de pesquisa’, “trabalhos”,
“atividades”, “avaliagdes”, “textos”, “resenhas” e “exercicio”), mas nenhuma prova.

Segundo Raquel,

Aqui a gente trabalha muito em grupo (+). Eu ndo lembro de ter feito
nenhum trabalho individual na FaE. Ndo lembro (3) ((aluna fica
pensando)). Todos os trabalhos sdo em grupo /.../. Nao TEve trabalho
individual. Eu néo tive nenhum trabalho individual no meu:, no meu
curso, ndo que eu me lembre. Se eu tive (+), foi um/ até prova era em
grupo. Entao, assim, é muito em grupo. (Entrevista, Raquel, 2015).

No capitulo em que me dedico a acdo letrada de produzir textos escritos,
retomo estas nomeacdes dadas pelos concluintes e calouros, a partir de trechos de
entrevistas e de fragmentos dos préprios textos produzidos pelos alunos. No processo
analitico dos fragmentos destes textos, também adotei o conceito de escolha
discursiva (IVANIC, 1994).

Por fim, quanto a escrita da analise dos dados, aderi as trés orientacdes
metodoldgicas propostas por Wolcott (1994, p. 10): descricdo, analise e interpretacao.
A primeira orientacdo consiste em descrever 0 que esta acontecendo e deixar 0s
dados “falarem por si mesmos”. Ao segui-la, caracterizei as acdes letradas
desenvolvidas nos contextos focalizados, a partir das descri¢cdes feitas pelos préprios
participantes, durante as entrevistas.

A segunda se refere a identificacdo de conceitos-chave que podem ser
inferidos da descricdo realizada e podem ajudar no processo analitico. Ao cumpri-la,
analisei as descrigOes feitas pelos participantes, com base nos conceitos explorados
no capitulo anterior, bem como as correlacionei com resultados de outras pesquisas
desenvolvidas na area.

A terceira e Ultima orientacéo é relativa a contribuicdo que a analise dos dados
pode oferecer para a area de pesquisa. Ao seqgui-la, problematizei e ampliei as

caracterizagOes inferidas das falas dos participantes, situando-as em um contexto
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mais amplo, o de escolarizagéo, com o objetivo de mostrar a contribuicdo da tese para
as discussdes sobre letramentos académicos.

Quero salientar que ndo existe um corte claro entre tais orientacdes. Sao
totalmente imbrincadas, por isso, a separacdo que faco, na logica de investigacao
apresentada na proxima sec¢éo deste capitulo (primeiro, descri¢cao; depois analise e,
por ultimo, interpretacdo), é apenas de natureza heuristica.

2.6 Desenvolvimento de uma l6gica de investigagcdo em uso

Ao planejar o modo como eu desenvolveria a pesquisa, recorri ao conceito de
l6gica de investigacdo proposto por Green, Dixon e Zaharlick (2005). Para estas
autoras (op. cit., p.13), a légica de investigacdo € “um conjunto de principios que
localizam a etnografia dentro de teorias sobre culturas aplicadas em pesquisas no
campo da educagao”. Trés principios constituem uma légica investigativa etnografica:
Etnografia como o estudo de préticas culturais; Etnografia como inicio de uma
perspectiva contrastiva; Etnografia como inicio de uma perspectiva holistica (GREEN;
DIXON; ZAHARLICK, 2005, p.28). Tais principios norteiam o processo interativo-
responsivo que fortalece a constituicdo da ldgica investigativa — “etnégrafos usam
esboco de um estudo etnogréfico, negociam e renegociam sua entrada no contexto
pesquisado, fazem registros etnograficos, coletam dados e os analisam com relagéo
as questodes que lhes interessam” (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, op. cit., p. 28).

No caso do processo interativo-responsivo que eu vivenciei, no
desenvolvimento da minha investigacdo, posso dizer que todo o processo foi
negociado e renegociado com os participantes, desde o inicio. O estabelecimento de
contato com os coordenadores dos dois cursos focalizados me permitiu ter acesso
aos estudantes calouros e concluintes, com os quais eu fui trocando e-mails com
vistas ao agendamento das entrevistas, as quais, por vezes, foram remarcadas por
causa de imprevistos. Nas entrevistas, pude conhecer como estes estudantes e
professores descreviam as acoes letradas desenvolvidas nos cursos de que faziam
parte, bem como ter acesso a alguns dos textos produzidos pelos discentes.

A seguir, represento a légica de investigacdo em uso que produzi, tomando
como base o modelo proposto por Green, Dixon e Zaharlick (2002, p.46). Inicialmente,
apresento as questdes principais que me motivaram a desenvolver a pesquisa. Em

seguida, exponho as questdes secundarias — oriundas do processo de construgdo dos
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dados — que estdo organizadas em cinco blocos, cada qual composto de trés passos
interligados: (1) propondo questBes analiticas, (2) representando os dados e (3)

analisando os dados.

QUESTAO NORTEADORA DO ESTUDO

Quais os significados dos letramentos académicos, nos cursos de Pedagogia e Psicologia da
UFMG, considerando as entrevistas realizadas com professores e alunos vinculados a esses
cursos?

QUESTOES SECUNDARIAS
1. Propondo qguestdo analitica

Que acodes letradas podem ser inferidas a partir das entrevistas realizadas com professores e
alunos dos cursos de Pedagogia e Psicologia da UFMG?

Representando os dados
Transcricdo de entrevistas, selec@o e representacdo de trechos das entrevistas realizadas
com estudantes e professores dos cursos focalizados.

Analisando os dados

Considerando a questédo analitica e o material analisado, identifiquei quatro agdes letradas
pertinentes aos letramentos académicos:

a) Ler textos escritos

b) Solicitar textos escritos

c) Produzir textos escritos

c) Avaliar textos escritos

Interessada em conhecer de que forma os participantes caracterizam estas acgdes letradas,
elaborei as questdes analiticas que seguem (1.1, 1.2, 1.3 e 1.4), cada qual referente a uma
das acdes identificadas.

1.1 Propondo guestao analitica
Como a acao letrada de ler textos escritos pode ser caracterizada a partir das entrevistas
realizadas com os estudantes?

Cabe-me esclarecer que essa pergunta focaliza somente o0s estudantes, porque o0s
professores entrevistados privilegiaram comentarios sobre a escrita, sugerindo que, para eles,
a leitura ndo se configura como uma dificuldade para os estudantes. E como se ja fosse
conhecida dos discentes, logo, ndo seria necessario explicitad-la nem ensina-la.

Representacéo dos dados
Apresentacéo de trechos das entrevistas realizadas com estudantes dos cursos em questao.

Analisando os dados

Considerando a questdo analitica e o0 material analisado, observei que a acao letrada de ler
textos escritos podia ser caracterizada a partir de trés aspectos: o que era lido, para que e de
que forma.
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1.2 Propondo questdo analitica
Como a acdo letrada de solicitar textos escritos realizada por professores pode ser
caracterizada por eles mesmos e pelos alunos, durante as entrevistas?

Representacéo dos dados
Apresentacdo de trechos das entrevistas realizadas com estudantes e professores dos cursos
em questéo.

Analisando os dados

Considerando a questdo analitica e o material analisado, observei que os professores
afirmaram orientar os alunos quanto a escrita dos textos solicitados, embora cada um deles
descrevesse uma maneira diferente: distribuicAo de modelos de texto, apresentacdo de
instrucdes escritas e indicagdo de normas que regem as publicacdes de Revistas Qualis®2. J&
os alunos disseram que ndo recebiam orientacdes relativas a maneira como deveriam
escrever os diferentes textos exigidos.

1.3 Propondo guestao analitica
Como a acao letrada de produzir textos escritos pode ser caracterizada a partir das entrevistas
realizadas com os estudantes e dos textos produzidos por eles?

Representacéo dos dados
Transcricdo de entrevistas, selec@o e representacdo de trechos das entrevistas realizadas
com estudantes dos cursos em questao, bem como fragmentos de textos escritos por eles.

Analisando os dados

Considerando a questdo analitica e o material analisado, observei que o0s estudantes
afirmaram produzir diferentes textos, cuja nomeacao aponta géneros diversos — “fichamento”,
‘resenha”, “diario de bordo” e “portfélio” —, bem como a producao de “trabalho final”, “trabalho
de estagio”.

1.4 Propondo questdo analitica
Como a acdo letrada de avaliar textos escritos realizada por professores pode ser
caracterizada por eles mesmos e pelos alunos, durante as entrevistas?

Representacéo dos dados
Apresentacao de trechos das entrevistas realizadas com estudantes e professores dos cursos
em questao.

Analisando os dados
Considerando a questdo analitica e o material analisado, observei que os professores
afirmaram dar feedback aos alunos quanto aos textos corrigidos, embora cada um deles tenha

S2*QUALIS é o conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para estratificacdo da
qualidade da producéo intelectual dos programas de pdés-graduagdo. Foi concebido para
atender as necessidades especificas do sistema de avaliagéo e é baseado nas informacdes
fornecidas por meio do aplicativo Coleta de Dados. Como resultado, disponibiliza uma lista
com a classificacdo dos periédicos utilizados pelos programas de pdés-graduacdo para a
divulgacdo da sua producdo. A estratificacdo da qualidade dessa producao é realizada de
forma indireta. Dessa forma, o Qualis afere a qualidade dos artigos e de outros tipos de
producao, a partir da andlise da qualidade dos veiculos de divulgagéo, ou seja, periddicos
cientificos. O Qualis Periédicos esta dividido em oito estratos, em ordem decrescente de valor:
Al, A2, Bl, B2, B3, B4, B5 e C’ |Informagbes disponiveis em:
<http://www.biblioteca.ics.ufpa.br/arquivos/QUALIS-rev_26_11.pdf>. Acesso em 15 de maio
de 2017.
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descrito uma maneira diferente de fazé-lo: corre¢bes coletivas, uso de cédigos de correcédo e
elaboracédo de bilhetes. Os alunos, por sua vez, disseram que hao recebiam retorno dos textos
produzidos.

Tendo apresentado a logica de investigacdo em uso da pesquisa, faco, a seguir,
uma concluséo deste capitulo e, logo apos, apresento o primeiro capitulo analitico da
presente tese.

2.7 Concluséo

Neste capitulo, eu apresentei 0 percurso tedrico-metodoldgico que segui, ao
investigar as acodes letradas desenvolvidas nos cursos de Pedagogia e de Psicologia,
da UFMG. Para tal, inicialmente, eu situei a pesquisa no campo da abordagem
qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), destacando também alguns principios da
perspectiva etnografica na educacdo (GREEN; BLOOME, 1995). Em seguida,
descrevi 0 espacgo de investigacdo — a universidade e os cursos selecionados. Na
sequéncia, relatei o processo de estabelecimento de contato com o0s participantes
(virtual e presencialmente), bem como explicitei a formacédo dos mesmos, com base
no preenchimento de ficha cadastral (no caso dos alunos) e nas informacdes
disponiveis no curriculo lattes (no caso dos professores). Logo apds, expus as fontes
de dados do estudo — entrevistas com estudantes e professores e textos escritos pelos
discentes —, 0s conceitos a que recorri no processo analitico — pistas de
contextualizacdo (GUMPERZ, 2002 [1982]) e escolha discursiva (IVANIC, 1994) — e
as orientacdes que adotei, ao escrever a analise dos dados (WOLCOTT, 1994). Por
fim, apresentei a légica de investigacdo em uso na pesquisa (GREEN; DIXON;
ZAHARLIC, 2005).
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3 ACAO LETRADA 1: LER TEXTOS ESCRITOS

“Entdo, quando eu cheguei na:/ pro curso de

Pedagogia, a gente foi pegando ali as

guestbes de sociologi::a pra responder.”
(Entrevista, Julia, 2015)

3.1 Introducéo

Na logica de investigagdo em uso, explicitada no capitulo anterior, eu sinalizei
que a primeira questdo analitica orientadora da minha pesquisa foi: Que acdes
letradas podem ser inferidas a partir das entrevistas realizadas com professores e
alunos dos cursos de Pedagogia e Psicologia da UFMG?

O conceito de acéo letrada, entendido com base em Castanheira, Green e
Dixon (2007), conforme explicitado na introdugéo desta tese, me subsidiou no
processo analitico dos dados, pois me permitiu olhar para as falas dos participantes
com o foco nas acoes letradas académicas que caracterizaram em suas descri¢cdes e
relatos. Ao olha-las a luz desse conceito, identifiquei quatro acdes letradas pertinentes
aos letramentos académicos: ler, solicitar, produzir e avaliar textos escritos. Embora
eu reconheca o imbrincamento de tais acbes, optei por explora-las em capitulos
separados, a fim de contribuir para a realizacdo de uma leitura mais didatica da tese.

Em cada um dos capitulos de analise, eu exploro uma acao letrada,
considerando as trés orientacdes metodoldgicas apresentadas por Wolcott (1994) —
descrever, analisar e interpretar os dados. Ao considera-las, destaquei, nas falas dos
participantes, escolhas discursivas (IVANIC, 1994) e pistas de contextualizacao
(GUMPERZ, 2002 [1982]) que evidenciavam as maneiras pelas quais eles
caracterizavam as ac¢0Oes letradas descritas e relatadas nas entrevistas. Assim, 0 meu
objetivo foi o de explorar como estas acdes, retomadas retrospectivamente pelos
participantes, ao longo das entrevistas, sdo caracterizadas por eles mesmos a partir
de sua perspectiva émica (HEADLAND et al., 1990).

No caso do presente capitulo, eu exploro a acao letrada de ler textos escritos.
A relevancia dada pelos estudantes a esta acdo foi me surpreendendo, a cada
entrevista. N&o imaginava que se configuraria como um dos focos de preocupacao
dos alunos, visto o privilégio que é dado a escrita, tanto no campo das pesquisas sobre

letramentos académicos, quanto do seu ensino, a exemplo da minha experiéncia em
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lecionar a disciplina Leitura e Producdo de Textos Académicos, que serviu de ponto
de partida para este estudo. Em decorréncia da importancia atribuida pelos alunos
entrevistados a esta acéo de ler, a focalizo no presente capitulo cujo objetivo é o de
responder a questdo 1.1 da logica de investigacdo da pesquisa, apresentada no
capitulo tedrico-metodolégico: Como a acgéo letrada de ler textos escritos pode ser
caracterizada a partir das entrevistas realizadas com os alunos?

Nos trechos que focalizo a seguir, mostro em que condi¢cbes esta acdo é
desenvolvida. Para tal, exploro como os estudantes caracterizam-na, considerando
trés aspectos por eles evidenciados. O primeiro aspecto diz respeito ao que é lido:
textos diferentes dos que eram lidos no ensino meédio; textos cuja linguagem €
diferente da linguagem dos textos com os quais eles tinham contato; “pedacos de
textos”; textos de divulgadores de teorias em detrimento de textos-fonte.

O segundo aspecto se refere a finalidade do que é lido: para responder a
questdes sobre determinados textos; para apresentar seminario em sala de aula; para
discutir o texto na aula.

O terceiro e ultimo aspecto é relativo a como a leitura acontece: muitos textos
séo indicados para ler; os alunos precisam se dirigir a uma copiadora, a fim de
comprarem uma copia do texto a ser discutido em sala de aula pelo professor; a leitura

é “fragmentada”.

3.2. Acao de ler textos escritos caracterizada por estudantes

Ao descreverem como eram suas experiéncias com a leitura de textos
académicos, os estudantes destacaram o que liam, para qué e como, a exemplo de

Raquel, concluinte do curso de Pedagogia:

P (Pesquisadora): E: como é que foi a sua experiéncia de leitura (+),
no curso?

R (Raquel): MUITA. Tem muita leitura, s&o muitos textos pra ler, MUIta
leitura MEsmo. Cada aula era uns dois textos. Cinco aulas por
semana. Era muita leitura (2) /.../. Logo no inicio, foi muito dificil, assim,
de entender as coisas que estavam escritas nos textos, porque: vocé
sai do ensino médio (+)/, eu acho que o ensino médio ndo prepara a
gente pra nada, gente (+). Ndo prepara. Ai:, eu cheguei aqui ((na
universidade)), tinha que ler uns textos SUPER dificeis, que a gente
nao tem contato com esse tipo de, de leitura na:, no ensino médio, é
S0 uns textinhos de livro didatico. Eu nao sei se: a minha escola era
ruim demais, mas eu lia textinho didatico e ficava apresentando
trabalho em cartaz. Eu cheguei aqui ((fom de riso)), eu tinha que ler
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texto de: (+) periédico super renomado (+), cheio de teoria, e: tinha
que apresentar seminario. A hora em que o professor falou “apresente
um seminario”, eu falei: “Que é isso ai? O que vem a ser um
seminario? N&o tenho a menor ideia do que seja um seminario”.
(Entrevista, Raquel, 2015)

No trecho apresentado, Raquel inicia a descricdo de suas experiéncias com a
leitura de textos académicos, no primeiro periodo do curso de Pedagogia, sinalizando
como era esta leitura: “MUITA. Tem muita leitura, sGo muitos textos pra ler, MUIta
leitura MEsmo. Cada aula era uns dois textos. Cinco aulas por semana. Era muita
leitura”. Ao caracterizar a forma pela qual a leitura se configurava nas aulas do curso
— em grande quantidade —, a concluinte é bastante enfatica, conforme sugerem trés
pistas de contextualizacdo presentes em sua fala. Primeira, a repeticdo do adjetivo
“‘muita” referente a quantidade de leitura indicada na universidade. Ela o utilizou quatro
vezes, além do emprego de sua forma masculina plural “muitos”. Segunda, esse
adjetivo foi pronunciado, em dois momentos, de forma mais intensa — “MUITA” e
“‘MUIta”. Terceira, a fim de reforgar (convencer, talvez) que a quantidade de leitura era
grande, utilizou o pronome demonstrativo “MEsmo”, cuja silaba inicial foi pronunciada
intensamente, logo apods ter dito que era “MUlta leitura”.

Em seguida, Raquel descreve o que lia no curso:

Ai:, eu cheguei aqui ((na universidade)), tinha que ler uns textos
SUPER dificeis, que a gente ndo tem contato com esse tipo de, de
leitura na:, no ensino médio, € s6 uns textinhos de livro didatico. Eu
ndo sei se: a minha escola era ruim demais, mas eu lia textinho
didatico e ficava apresentando trabalho em cartaz. Eu cheguei aqui
((tom de riso)), eu tinha que ler texto de: (+) periddico super renomado
(+), cheio de teoria /.../. (Entrevista, Raquel, 2015).

Nesse trecho, a estudante estabelece uma comparacdo entre os textos
indicados para leitura, no ensino médio, e os indicados no ensino superior. Nessa
comparacao, ela, de um lado, desvaloriza os textos trabalhados no ensino médio,
conforme sugere o uso do sufixo diminutivo “inho” afixado ao radical “text”, formando
“textinho”, utilizado para se referir aos textos do livro didatico: “no ensino médio, é s6
uns textinhos de livro didatico”, “[no ensino médio,] eu lia textinho didatico e ficava
apresentando trabalho em cartaz” [grifos meus]. O sufixo “inho” se configura, assim,
como uma pista de contextualizacdo por meio da qual Raquel sugere que 0s textos

apresentados nos livros didaticos eram faceis e simples.
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De outro lado, a estudante considera complexos os textos indicados para leitura
no ensino superior, como evidenciam as escolhas discursivas feitas pela estudante:
uso de dois adjetivos — “dificeis” e “renomado” — e de uma locucao adjetiva — “cheio
de teorias” —, cuja carga semantica aponta algo complexo. Soma-se a esses termos,
uma pista de contextualizacdo que reforga a complexidade, na visdo de Raquel, dos
textos académicos, qual seja, a pronuncia enfatica do prefixo “SUPER” referente ao
adjetivo “dificeis”. Essa pista de contextualizagdo juntamente com as escolhas
discursivas feitas pela concluinte de Pedagogia contribuem para uma valorizacéo dos
textos que lia no seu curso.

Por fim, Raquel cita uma das finalidades da leitura que fazia no curso: ler para
apresentar semindrio — “e: tinha que apresentar seminario”. A escolha discursiva pelo
verbo “apresentar” sugere uma postura de pouca autonomia dos estudantes, no
sentido de que eles deveriam ler o(s) texto(s) indicado(s) pelo professor e expor, na
sala de aula, as ideias nele(s) apresentada(s), diferentemente do que se espera, em
geral, de um seminario: discutir/problematizar ideias sobre determinado assunto
abordado nos textos norteadores do seminario.

Estas caracterizacdes feitas por Raquel confirmam, de um lado, as diferencas
existentes entre o que se |é, para qué e como, na escola e na academia; por outro
lado, sugerem uma semelhanca entre elas no tocante ao objetivo final da leitura: ler
para cumprir determinado objetivo pedagdégico estipulado pelo professor. Nesta
perspectiva, embora “apresentar trabalho em cartaz”, na escola, seja diferente de
“apresentar seminario”, na universidade, em ambos contextos, o objetivo final deste
trabalho € mostrar para o professor determinadas aprendizagens.

Na descricao feita por Solange sobre o que lia e para qué, a funcao pedagdgica

da leitura também é perceptivel:

P (Pesquisadora): Vocé lembra de como é que foi a sua experiéncia
de leiTUra, logo no inicio do curso? E:, depois, como € que vocé foi
avancando ao longo do CURs0?

S (Solange): Sim (+), experiéncia de leitura (+). Logo no inicio, a gente
fica MUIto::, eh (+), assustado com (+) 0 que as leituras que aparecem
pra gente, né?, porque: a gente estava acostumado com um tipo de
texto, que:, até entéo, eh (+), na escola, era: o livro didatico, que é uma
linguagem, eh (+), mais facil de compreender, né?, ndo téo técnica e:/
também eu gosto muito de leitura, né? Mas, assim, era mais livros
liteRArios. Entdo, quando eu cheguei na:/ pro curso de Pedagogia, e
a gente foi pegando ali as questdes da sociologi::a pra responder,



92

textos do Bourdieu, entdo, muito técnico, MUIto: dificil (+) e, ai:, eu
sentia MUIta dificuldade de compreender a linguagem. Eu acho que a
linguagem era muito diFicil. Eu acho que afastava muito do meu
contexto: cultural e social.

(Entrevista, Solange, 2015)

No trecho apresentado, a concluinte de Pedagogia, a semelhanca de Raquel,
compara os textos indicados para leitura, no inicio do curso, com o0s textos com 0s
quais ela estava acostumada, na escola e em suas experiéncias pessoais de leitura
literaria. Ao compara-los, Solange chama a atencao para a linguagem dos textos. No
caso do académico, ela o caracteriza como ‘muito técnico”, “MUIto: dificil”, por isso
sentiu “MUlta dificuldade de compreender a linguagem”. Para ela, “a linguagem era
muito diFicil /.../ [se] afastava muito do /.../ [seu] contexto: cultural e social” [grifos
meus]. A repeticdo do advérbio “muito” (usado quatro vezes nesse trecho), somada
com o uso do adjetivo “MUIta”, e a entonacado enfatica da primeira silaba desses
termos (“MUI”), em duas ocorréncias, sao pistas de contextualizacdo que, de um lado,
intensificam as caracteristicas dos textos académicos evidenciadas por escolhas
discursivas que apontam uma natureza complexa destes textos: “técnico”, “dificil”,
“dificuldade de compreender”, “se afastava do contexto cultural e social”.

De outro lado, estas pistas e escolhas discursivas contrastam com as escolhas
feitas pela estudante para caracterizar os textos com 0s quais estava acostumada, na
escola, os do livro didéatico, cuja linguagem, segundo ela, era “mais facil de
compreender” e “ndo [era] tdo técnica”, contrastando, respectivamente, com as
expressoes “MUIto dificil” e “muito técnico”, que ela utilizou para se referir a linguagem
dos textos académicos.

Esta diferenciagéo entre os textos lidos na educacéo basica e na universidade
ratifica as especificidades dos textos indicados para leitura em ambas instituicdes,
estando em consonancia, inclusive, com os resultados aos quais Fernandez e Carlino
(2010) chegaram, ao entrevistarem professores e alunos do primeiro ano de Ciéncias
Humanas e Ciéncias Veterinarias de uma universidade de Buenos Aires. Em sua
pesquisa, as autoras mostraram que, segundo os alunos entrevistados, na escola
secundaria, eles liam pouco e liam textos curtos, a exemplo de manuais didaticos; ja
na universidade, eles afirmaram que liam textos mais extensos, cujos conteados eram
complexos, com informacgdes densas e especializadas, conforme referéncia que fiz na

introducéo desta tese.
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Entretanto, embora existam diferencas entre o que € lido na escola e na
universidade, como sinalizaram Raquel, Solange e os participantes da pesquisa de
Fernandes e Carlino (2010), essas diferencas sao de natureza especifica. Quando os
textos indicados para leitura sdo situados em um contexto mais amplo — o de
escolarizagcédo —, que envolve ambas instituicoes de ensino, essas diferenciacdes sao
diluidas, ja que o objetivo final da leitura exigida em ambos contextos educacionais é
pedagogica, podendo ter, ou ndo, um carater avaliativo. A referéncia feita por Solange,
no trecho focalizado, a uma das finalidades da leitura que fazia no inicio do curso de
Pedagogia, ler para responder a questdes — “eu cheguei na:/ pro curso de Pedagogia,
e a gente foi pegando ali as questdes da sociologi::a pra responder” —, evidencia uma
finalidade pedagodgica tacita da acdo de ler: a estudante deveria responder as
guestdes, a fim de que a professora pudesse avaliar sua aprendizagem. Mesmo que
as respostas dadas pela estudante as questdes propostas pela sua professora nao
fossem lidas pela docente, nem avaliadas por ela, foram elaboradas com vistas ao
cumprimento de fins pedagogicos, dado ser uma caracteristica inerente as instituicdes
de ensino no qual a solicitacéo da leitura foi feita, diferenciando-se, assim, de outras
finalidades de leitura (KLEIMAN, 2010), a exemplo de ler por prazer e ler para obter
informacgoes.

A finalidade pedagogica da leitura de textos académicos, no curso de

Pedagogia, também € evidenciada na descricao feita pela concluinte Yasmim:

P (Pesquisadora): Vocé pode relatar como € que foi: a sua experiéncia,
no primeiro periodo, quando vocé se deparou com o0s textos
académicos?
Y (Yasmim): Olha, no inicio, eu me lembro que: o que era:/ eu tinha
uma:, uma estranheza, assim, quanto: (++) a fragmentacéo, sabe (+).
Porque as vezes, quando vocé recebe o plano de aula, as vezes, tinha,
assim (+), um artigo, né? (+). Pra préxima aula, seria um artigo pra ler
(+). A professora (+) ia discutir o artigo. Ai:, na outra, as vezes era um
capitulo de livro. Ai:, na outra, um prefacio (++) /.../. Se |é Paulo Freire,
ai:, na outra aula, ja era um outro autor /.../. Eh (+), € bem fragmentado.
Tende a ser bem fragmentado, assim.

(Entrevista, Yasmim, 2015)

No trecho exposto, Yasmim cita alguns textos que ela leu no inicio do curso —
nomeados de “artigo”, “capitulo de livro” e “prefacio” —, caracterizando como
“fragmentada” a forma pela qual a leitura desses textos era indicada nas aulas: “as

vezes, tinha, assim (+), um artigo, né? (+). Pra proxima aula, seria um artigo pra ler
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(+). A professora (+) ia discutir o artigo. Ai:, na outra, as vezes era um capitulo de livro.

Ai:, na outra, um prefacio (++). /.../ Se 1é Paulo Freire, ai:, na outra aula, ja era um

outro autor” [grifos meus]. A ideia de “fragmentacédo” € construida pela estudante a
partir do modo pelo qual ela descreve o que acontecia na sequéncia das aulas: todas
as vezes que faz referéncia a uma aula, por meio da locugéo adverbial “na outra”, cita
um texto diferente — “artigo”, “capitulo de livro”, “prefacio”. A repeticdo dessa locugao
adverbial, antecedendo a mengado a esses diferentes textos, € uma pista de
contextualizagao que enfatiza a compreensao de Yasmim de que ndo havia, em sua
opinido, uma sequéncia légica na escolha dos textos e dos autores a serem lidos,
pois, em cada aula, era discutido um texto diferente, escrito por determinado autor,
publicado em dado suporte (periddico, livro). Outra pista que reforca essa
compreensao da estudante é a repeticdo da expressao “bem fragmentado” que, assim
como o uso do substantivo “fragmentacao”, também utilizado pela discente, funciona
como elemento caracterizador da maneira pela qual a leitura se configurava nas aulas,
segundo a aluna.

Esta caracterizagao feita por Yasmim sugere possivel desconhecimento das
relagdes que podem ser estabelecidas entre os diversos textos indicados para leitura,
em dada disciplina. Geralmente, as escolhas dos professores sao influenciadas por
questdes relativas a constituicdo das disciplinas e dos curriculos. Os programas das
disciplinas, por exemplo, construidos historicamente, preveem o tempo e 0s espagos
curriculares, podendo interferir, assim, nas escolhas e nas decisdes feitas pelos
professores quanto ao que é mais valido e adequado fazer conforme a ldgica
disciplinar. Além disso, o fato de, em cada aula, ser discutido um texto diferente mostra
a diversidade textual presente nas disciplinas, possivelmente sinalizadora de
diferentes abordagens sobre 0 mesmo tema, feitas por diferentes autores, cujos textos
sdo variados “prefacio”, “capitulo de livro” e “artigo académico”. Portanto, geralmente,
o professor faz a selecdo dos textos a serem discutidos nas aulas em funcao de um
planejamento geral elaborado com vistas ao atendimento de objetivos didaticos
estipulados. E com base neste planejamento que ele pode considerar desnecessario
indicar a leitura de todos os capitulos de um dado livro ou todos os artigos publicados
em um dado periédico; ou, pode considerar produtivo adotar um unico livro ou mais
de um capitulo de uma mesma obra. No entanto, se o objetivo e a funcdo desta
diversidade textual, nas disciplinas, ndo sdo explicitados para os alunos, e se eles,

por si s0s, ndo consequem significa-las, havera uma grande probabilidade de
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caracterizarem como “fragmentada” a sequéncia dos textos indicados para leitura,
como o fez Yasmim.

A acao de indicar textos para leitura sem explicitar que relagbes podem ser
estabelecidas entre os mesmos evidencia a natureza tacita do conhecimento
académico (JACOBS, 2005). Segundo a autora (op. cit.), a aprendizagem, no contexto
académico, acontece a partir de um processo implicito, pois parte-se do pressuposto
de que seus participantes ja conhecem todas as normas e regras que regem tal
contexto. Como a maioria ainda ndao as conhece, surge o que Lillis (1999, 2001)
denominou de Pratica Institucional do Mistério: as convengdes académicas nao sao
transparentes para aqueles que fazem parte da academia — professores, alunos e
pesquisadores. Em virtude da nao transparéncia do conhecimento académico e do
“mistério” que o perpassa, os alunos, a exemplo de Yasmim, sentem dificuldades de
atribuir sentidos ao modo pelo qual a sequéncia dos textos indicados para leitura é
concretizada nas aulas.

Esta “fragmentacao” apontada pela concluinte de Pedagogia também acontece
na escola, pois o livro didatico — principal recurso didatico das aulas de educacéao
basica, conforme sinalizado pelos proprios alunos entrevistados —, também é
“fragmentado”, considerando o sentido atribuido por Yasmim a esse termo, visto que,
em cada um dos capitulos que o constituem, é abordado um ou mais textos,
pertencentes a géneros diversos, ou seja, a diversidade textual também esta presente.
Todavia, quando estes textos, escritos em diferentes contextos de producédo e
presentes em variados espacos de circulagao, sao apresentados nos livros didaticos,
se transformam em objetos de ensino, como constatou Bunzen (2007), ao analisar
Livros Didaticos de Portugués. Semelhantemente, quando a literatura infanto juvenil é
apropriada pela escola, com vistas a atender a fins formadores e educativos, torna-se
escolarizada, conforme afirma Soares (2011).

Esse mesmo processo de escolarizagdo percebido por Bunzen (op. cit.), em
livros didaticos da educacgao basica, parece estar presente na sequéncia dos textos
indicados para leitura no curso de Pedagogia, conforme sugere o relato da concluinte
desse curso. O “capitulo de livro”, o “artigo académico” e o “prefacio”, referidos por
Yasmim, foram produzidos a partir de determinadas condi¢des de produgcao e
circulavam em dadas esferas sociais. Todavia, quando foram introduzidos em sala de
aula, estas condicbes foram ressignificadas, de modo que tais géneros se

transformaram em objetos de ensino, dado que o objetivo da leitura, segundo a aluna,
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era ler para discutir em sala de aula — “A professora (+) ia discutir o artigo”.

O texto de Bourdieu referido por Solange, no trecho supramencionado, parece
que também se transformou em objeto de ensino, ao ser indicado para leitura na
disciplina de Sociologia cursada pela estudante. Este texto — publicado em um
determinado livro ou periddico, com objetivos delimitados, para um dado publico-alvo
—, ao ser contemplado na aula de Sociologia, adquiriu uma outra fung&o: os alunos
deveriam lé-lo para que pudessem discuti-lo, em sala de aula, e, em seguida,
responder a algumas questdes propostas pelo professor: “gente foi pegando ali as
questbes da sociologi::a pra responder, textos do Bourdieu”. O possivel apagamento
das condigbes em que fora produzido implica a transformacéo do género — talvez um
capitulo de livro, um artigo académico ou um ensaio (a estudante nao fez referéncia
ao género) — em um texto escolarizado: o professor da disciplina o selecionou, pediu
para os alunos lerem-no, a fim de que, ao responderem as questdes indicadas, os
estudantes pudessem demonstrar compreensao do que leram.

Tal processo de escolarizacdo dos textos indicados para leitura, no contexto

académico, pode ser identificado, também, no relato feito por Raquel:

/.../ Eu ficava sempre: assustada, porque: era sempre pedacgos de:, de
texto. Vocé ndo tinha acesso/ por exemplo (+), era um artigo de um
livro. Vocé ((o aluno)) néo tinha acesso ao livro. Era um pedago do
texto. Era o artigo que a gente xerocava do livro. As vezes, vocé nem
sabia o nome do livro. O professor chegava com aquele trem
((regionalismo mineiro)), e ja deixava no xérox ((local onde se
reproduzem coépias de material impresso)): “imprime aqui, 1é aquele
pedaco”. Eu ficava sentindo falta de um contexto. (Entrevista, Raquel,
2015).

No trecho apresentado, Raquel caracteriza o que lia no curso — “pedacos de
texto” — e relata como tinha acesso aos textos que deveria ler — “O professor chegava
com aquele trem ((regionalismo mineiro)), e ja deixava no xérox ((local onde se
reproduzem coOpias de material impresso)): ‘imprime aqui, I1é aquele pedago”™.

A caracterizagado dos textos lidos a partir da escolha discursiva “pedacos de
texto” é esclarecida pela concluinte, quando afirma que “Vocé ((o aluno)) ndo tinha
acesso/ por exemplo (+), era um artigo de um livro. Vocé nao tinha acesso ao livro.
Era um pedaco do texto. Era o artigo que a gente xerocava do livro”. Nesse exemplo
dado por Raquel, o livro seria o texto completo, enquanto que o artigo seria uma parte

dele, um “pedago de texto”. Esta compreensdo da discente sugere que 0s textos



97

indicados para leitura ndo tinham sentido completo por si mesmos, eram “pedacos de
texto”, ja que o texto completo (o livro) ndo havia sido disponibilizado pelo professor,
segundo ela. A escolha discursiva da palavra “trem” reforca a critica da estudante em
relacdo a forma como tinha acesso aos textos que deveria ler, pois, de acordo com a
interpretacdo mineira, chegar com um trem é uma expressao pejorativa, significando
chegar com qualquer coisa, ou seja, o professor pedia para os alunos ler algo que lhes
era desconhecido, um “trem”. Em virtude desta situacao, ela afirma que, na época do
primeiro periodo do curso, “ficava sentindo falta de um contexto”, ou seja, de algo que
pudesse situar/justificar os motivos da escolha daqueles “pedagos de texto”.

As escolhas discursivas “pedacos de texto”, “falta de um contexto” e “trem”
apontam, assim, uma possibilidade de nédo explicitacdo das razdes que motivaram a
selecdo dos textos para leitura, as quais poderiam situd-los dentro de um
planejamento didatico maior que norteia, em geral, as acfes docentes. Esta néo
explicitacdo é uma pratica de letramento recorrente no contexto académico (STREET,
2009), pois parte-se do pressuposto de que os participantes deste contexto ja
conhecem as acdes letradas nele desenvolvidas, suas caracteristicas, finalidades e
funcbes. Tal pressuposto revela a natureza tacita do conhecimento académico
(JACOBS, 2005) e a pratica institucional do mistério (LILLIS, 1999, 2001), como ja
mencionei anteriormente, ao explorar a fala de Yasmim que caracterizou a leitura de
textos académicos como “bem fragmentada”.

No tocante ao modo pelo qual Raquel tinha acesso aos textos indicados para
leitura, ela afirmou que precisava compra-los em uma copiadora (“xérox”).
Diferentemente da escola, onde todos os textos a serem utilizados pelo professor
estdo disponiveis, em geral, em um unico livro, obtido no inicio do ano letivo; no curso
de Pedagogia, os textos utilizados pelos docentes, referidos por Raquel, ndo tinham
sido publicados em um mesmo livro e deveriam ser comprados em uma copiadora, ao
longo do periodo letivo, conforme o docente fosse disponibilizando-os neste lugar.
Esta fala de Raquel sinaliza, de um lado, a diferenca entre ter acesso aos textos
indicados para leitura na escola e na universidade; de outro lado, sugere que, ainda
gue a maneira de ter acesso a tais textos seja diferente, a finalidade pedagogica
perpassa a indicacdo de leitura em ambos contextos educacionais. Tanto 0s
estudantes da educacdo béasica, quanto os da superior devem ler os textos indicados
pelos seus professores, a fim de atenderem a determinado(s) objetivo(s) definido(s)

pelos docentes, mesmo que este(s) objetivo(s) esteja(m) implicito(s), seja(m) tacito(s),
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como observei, inclusive, nas falas das calouras de Pedagogia que, ao descreverem
suas experiéncias de leitura no curso, destacaram que liam textos de divulgadores de
teorias em detrimento dos classicos, deixando implicito que a finalidade destas
leituras, assim como nos demais casos explorados anteriormente, era pedagdgica. A
seguir, apresento um exemplo extraido de uma das entrevistas realizadas com Carla

que ilustra o que estou afirmando:

/.../ E tém professores que: se preocupam também, assim, “ah, eu ndo
vou dar os classicos porque sdo muito antigos e a pessoa ((o aluno))
tem dificuldade de ler por causa do:, do tipo de linguagem”. E muitas
vezes ndo acontece isso (+), porque./ pelo menos pra mim, nao, sabe.
Eu andei pegando uns textos do Durkheim (+) pra ler (+), porque: dois
professores falaram sobre Durkheim e nenhum passou o texto original
do Durkheim (+), e: ndo achei: dificeis (+). Eu fiquei bastante incucada
assim, sabe, porque: sdo tantos conceitos, tantas coi:sas, que ndo é
possivel que estejam naqueles textos ((dos divulgadores de teoria))
((fom de riso)) /.../.

(Entrevista, Carla, 2015)

No trecho exposto, Carla afirma que alguns professores do curso de Pedagogia
nao indicavam a leitura de textos de autores classicos, a exemplo de Durkheim — “dois
professores falaram sobre Durkheim e nenhum passou o texto original do Durkheim”
—, com o0 argumento de que “sdo muito antigos e a pessoa ((o aluno)) tem dificuldade
de ler por causa do:, do tipo de linguagem”. Ela discorda desse argumento,
considerando sua proépria experiéncia: “Eu andei pegando uns textos do Durkheim (+)
pra ler (+) /.../ e: ndo achei: dificeis”.

As assertivas “ndo achei: dificeis”, “eu fiquei bastante incucada”, “sdo tantos
conceitos, tantas coi:sas, que ndo é possivel que estejam naqueles textos”, e o tom
de riso pelo qual foram pronunciadas evidenciam a discordancia da aluna quanto anao
indicagao da leitura dos classicos. Sugerem, também, que a auséncia de indicagao
desse tipo de leitura significa, para a estudante, uma desvalorizacdo da capacidade
dos discentes de ler e entender estes textos, subestimando seu potencial para
aprender, pois ela, ao buscar textos produzidos por Durkheim, ndo sentiu dificuldades
em lé-los.

Mariana, também caloura do curso de Pedagogia, compartilha com Carla desta

necessidade de ler textos-fonte:

P (Pesquisadora): E:, pra terminar, que avaliacdo vocé faria do
semestre, considerando as experiéncias de escrita e de leitura?
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M (Mariana): Assim (2), teve uma aula que uma professora abriu méo
de dar um autor direto da fonte, da fonte. O professor falou mesmo pra
dar uma verséo (+) bem mais simplifica:da de alguém falando sobre
ele ((autor)). Eh (+), por que ndo enviar, entdo, o autor como leitura
complementar? Quem pudesse, que lesse o autor /.../. E claro, é dificil.
Sao MUItos textos pra ler. Toda matéria, sGo MUItos textos. E MUlta
coisa, sim. MUIta mesmo. Mas a gente tem que ter nogéo que a gente
néo pode abrir mdo dessa qualiDAde da leitura pra nossa formagéo
(+), por cau:sa das outras coisas, sabe /.../.

(Entrevista, Mariana, 2015)

No trecho exposto, Mariana cita o que lia, no inicio do curso de Pedagogia, e
como era esta leitura. Ao se referir ao que lia, a caloura menciona o caso de uma
professora que indicou a leitura de um texto de divulgador de teoria — “verséo (+) bem
mais simplifica:da de alguém falando sobre ele ((autor))”—, em detrimento do autor da
teoria — “abriu mao de dar um autor direto da fonte”. A estudante, assim como Carla,
se incomoda com a nao indicagao da leitura de textos-fonte, por isso sugere que os
professores os indiquem como leitura complementar: “por que nao enviar, entdo, o
autor como leitura complementar? Quem pudesse, que lesse o autor’. Para ela, néo
indica-los pode comprometer a formagéo dos graduandos, ja que considera os textos-
fonte como mais qualificaveis: “a gente ndo pode abrir mao dessa qualiDAde da leitura
pra nossa formag&o”.

No que diz respeito ao modo pelo qual a leitura se configurava nas aulas,
Mariana afirma que era muita leitura — “S&o MUItos textos pra ler. Toda matéria, s&o
MUItos textos. E MUIta coisa, sim. MUIta mesmo” —, confirmando o que a concluinte
de Pedagogia Raquel havia afirmado, no primeiro trecho que focalizei no presente
capitulo. A repeticdo dos adjetivos “MUItos” e “MUIta” e a pronuncia enfatica da sua
primeira silaba sédo pistas de contextualizagdo que sinalizam o quanto a leitura era
intensa no curso de Pedagogia.

Embora existam diferengas entre ler um texto-fonte e ler um texto escrito por
um divulgador de teoria, a escolha deste em detrimento daquele ndo se da, muitas
vezes, sem motivos, pelo contrario, as vezes, o texto-fonte é de dificil acesso, ou é
muito denso e complexo para quem ainda nao tem outras leituras, ou, ainda, esta
escrito em uma lingua estrangeira. Em virtude disso, e de outras razdes, o professor
pode preferir indicar a leitura de textos de divulgadores de teoria.

Surge, portanto, uma tensao entre os motivos que devem justificar as escolhas
dos docentes e os modos pelos quais os estudantes avaliam estas escolhas, suas

formas de entendé-las e significa-las.
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3.3 Concluséo

Neste capitulo, focalizei a acdo letrada de ler textos escritos a partir das
maneiras pelas quais os estudantes caracterizaram o que liam, para qué e como.

No tocante ao que ¢ lido, os estudantes afirmaram que liam: textos diferentes
dos que eram lidos no ensino meédio; textos cuja linguagem era diferente da linguagem
dos textos com os quais eles tinham contato; “pedacos de textos” e textos de
divulgadores de teorias em detrimento de textos-fonte.

No que se refere a finalidade do que é lido, eles afirmaram que liam para:
responder a questdes sobre determinados textos; apresentar seminario em sala de
aula e discutir o texto na aula.

Quanto ao modo pelo qual a leitura acontecia nas aulas, os estudantes
disseram que eram indicados muitos textos para ler; que precisavam compra-los em
uma copiadora, e que a leitura era “fragmentada”.

Mostrei, de um lado, que existem diferencas entre o que se |é e como se Ié na
escola e na academia; de outro lado, que, quando se considera o objetivo final da
leitura em ambas instituicbes, predomina o mesmo objetivo pedagdgico: ler para
realizar determinado trabalho, evidenciando, assim, uma pratica de letramento
escolarizada. Além disso, mostrei que uma diversidade de textos, pertencentes a
diferentes géneros, vinculados a situa¢cdes de producéo e de circulacao variadas, era
contemplada nas aulas das disciplinas (“artigo académico”, “capitulo de livro”,
“prefacio”, entre outros). Todavia, ponderei que estes textos pareciam estar sendo
abordados de modo escolarizado, visto que, ao serem introduzidos nas aulas, se
transformavam em objetos de ensino.

Argumentei que esta minha compreensdo acerca da leitura de textos
escolarizados, no contexto académico, estd em consonancia com estudos
desenvolvidos no ambito da educacédo basica: analise de livros didaticos de portugués
feita por Bunzen (2007) e reflexdes sobre a presenca da literatura infanto juvenil na
escola feitas por Soares (2011). Assim como estes autores, que reconhecem o
inevitavel processo de escolarizacao na educacao basica, eu também o reconheco na
universidade — uma instituicdo de ensino em que conhecimentos séo transformados
em saberes académicos a serem avaliados pelos professores, considerando

determinado(s) objetivo(s) didatico(s) delineado(s).
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Este reconhecimento de que o objetivo final da leitura na academia parecer ser
0 mesmo da escola — ler para atender a determinados propdsitos pedagoégicos e, por
vezes, avaliativos — permite ampliar as discussodes, ainda recentes, acerca da leitura
académica, a exemplo das pesquisas desenvolvidas por Fernandes e Carlino (2010),
na Argentina, e por Wingate (2015), na Inglaterra.

Em relagdo a primeira pesquisa, as pesquisadoras argentinas defendem a
existéncia de diferencas entre as praticas de leitura solicitadas no ensino médio e na
academia. No entanto, ao explorar escolhas discursivas e pistas de contextualizacao,
nas falas dos estudantes participantes da minha pesquisa, sinalizei, de um lado, que
existem diferencas entre a agao letrada de ler na escola e na academia; de outro,
guando situadas em um contexto mais amplo, o de escolarizacéo, estas diferencas
em relacdo ao que € lido e a como € lido sao diluidas, visto que tanto na escola, quanto
na universidade, a funcdo da leitura parecer ser, de forma geral, a mesma:
pedagdgica, norteada, na maioria das vezes, por objetivos avaliativos.

Quanto a segunda pesquisa, Wingate (op. cit.) propde que a leitura académica,
assim como a escrita, seja ensinada aos estudantes a partir da explicitacdo de uma
das suas finalidades, ler para escrever/para integrar fontes. A esta finalidade da
leitura, podem ser acrescentadas a de ler para apresentar seminario e ler para discutir
em sala de aula — préticas letradas orais —, conforme sinalizei a partir das descri¢cdes
feitas pelos participantes da minha pesquisa. No entanto, ambas finalidades — ler para
escrever (WINGATE, 2015) e ler para falar (esta ultima inferida das falas dos
participantes do meu estudo) — sao definidas a partir de uma finalidade mais ampla:
ler para realizar determinado trabalho.

Esta acao letrada de ler textos escritos, embora tenha sido bastante focalizada
pelos estudantes, foi raramente mencionada pelos professores, com excecdo da
professora Elisa, do curso de Pedagogia, que disse trabalhar, explicitamente, com
estratégias de leitura, ensinando os estudantes a ler os textos académicos, ao mesmo
tempo que discutia com eles textos cuja tematica era sobre pesquisa, foco da
disciplina que ministrava. As professoras Tatiana e Rute, do mesmo curso, disseram
gue também trabalhavam, no inicio da disciplina, com a leitura de textos de divulgacao
cientifica, mas com o objetivo de que tais textos fossem fichados pelos alunos e,
assim, eles pudessem demonstrar compreensao do que leram, ou seja, a leitura era

proposta para atender a uma finalidade pedagdgica, confirmando o que observei nas
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falas dos estudantes. Ja os professores Lurdes e Marcos ndo descreveram
experiéncias nesta area de leitura.

A relevancia dada pelos docentes a escrita académica, em detrimento da
leitura, sugere uma visdo de que, para eles, esta ndo se configura como uma
dificuldade para os estudantes. E como se ja fosse conhecida dos discentes, logo, ndo
seria necessario ensina-la. Este pressuposto esta em consonancia com os principios
do modelo auténomo do letramento (STREET, 1984): a leitura, assim como a escrita,
€ uma habilidade individual e cognitiva que, uma vez aprendida, pode ser mobilizada
em quaisquer contextos. Esta em consonancia também com a crenga de que, quando
o individuo aprende a ler, ele aprende de uma vez por todas, entdo, ndo ha
necessidade de |lhe ensinar algo relativo a leitura, quando ele chegar a universidade.
Esta em consonancia, ainda, com a compreensdo de que a hatureza dos
conhecimentos académicos é tacita (JACOBS, 2005) — a aprendizagem na academia
ocorre implicitamente, pois parte-se do pressuposto de que 0os conhecimentos sao
transparentes seja para 0s alunos, seja para 0s professores, seja para 0S
pesquisadores.

Em virtude deste contexto de suposta transparéncia, a proposta de Wingate
(2015), de que a leitura académica seja ensinada para os universitarios, como também
defende Gérska-Fernando (2016) — pesquisadora britanica que investigou o suporte
de escrita na educacéo superior no Reino Unido —, € produtiva e bastante relevante.
No entanto, entendo que esse ensino nao deveria se restringir a explicitar o que
acontece com a leitura (e a escrita) académica, mas, sobretudo, por que acontece de
determinada forma, contribuindo para o desenvolvimento, nos alunos, de uma postura
reflexiva frente as acdes letradas com as quais tém contato na academia, conforme
as lentes da abordagem dos Letramentos Académicos (LEA; STREET, 1998) nos
permitem fazé-lo.

Tendo explorado, neste capitulo, a acao letrada de ler textos escritos, exploro,
nos proximos, as acdes relativas a escrita: solicitar, produzir e avaliar textos,

respectivamente.
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4 ACAO LETRADA 2: SOLICITAR TEXTOS ESCRITOS

“Todas matérias tinham que entregar um
trabalho escrito /.../. Nao era um género, mas
um (+) trabalho final.”

(Entrevista, Raquel, 2015)

“Nao existem orientacdes. Pelo menos, eu
nao:/ eu nunca tive, né? Com certeza, deve ter
algum outro professor que:, que orienta nesse
sentido. Mas sempre foi assim: ‘ah, vocés vao:,
eh (+), fazer um fichamento de tal texto, fazer
uma resenha:, fazer ndo sei o que.”
(Entrevista, Leticia, 2015)

“‘Eu passo:, vamos supor, orientacbes muito
detalhadas dos trabalhos, do que que eu
guero, de qual a estrutura que deve ter, de
como que a gente organiza um traba:lho.”
(Entrevista, Lurdes, 2015)

4.1 Introducao

Neste capitulo, darei inicio a exploracao de trés acdes letradas que giram em
torno da escrita: solicitar, produzir e avaliar textos escritos, respectivamente.

No caso do presente capitulo, eu exploro a acédo de solicitar textos escritos,
buscando responder a questdo analitica 1.2, exposta na légica de investigacdo da
pesquisa: Como a acdo letrada de solicitar textos escritos realizada por professores
pode ser caracterizada por eles mesmos e pelos alunos, durante as entrevistas? Para
tal, organizei este capitulo em duas secdes, além desta introducéo e das conclusdes.
Na primeira secdo, apresento como 0s professores caracterizam a acao letrada em
foco e, na segunda, como os alunos caracterizam-na.

Em relagdo aos docentes, mostro que todos afirmaram orientar os alunos
quanto a escrita dos textos solicitados, embora cada um deles o fizesse de uma
maneira diferente: distribuicdo de modelos de texto, apresentacdo de instrugoes
escritas e indicacdo de normas que regem as publicacdes de Revistas Qualis. Ja no
tocante aos alunos, mostro que todos asseguraram que ndo recebiam orientacdes

relativas ao modo como deveriam escrever os diferentes textos exigidos.
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4.2 Acéo de solicitar textos escritos caracterizada por professores

Ao descreverem como solicitavam aos alunos a escrita de textos, 0s
professores evidenciaram que esta solicitagdo era ancorada em orientacoes, seja a
partir de distribuicAo de modelos de texto, seja de apresentacdo de instrugdes
detalhadas em relacdo ao que e como escrever, seja de indicacdo de normas que
regem as publicacfes de Revistas Qualis, as quais deveriam nortear a escrita do texto
solicitado. A seguir, apresento um trecho da entrevista realizada com uma das
professoras do curso de Pedagogia, Tatiana, no qual ela afirma que, ao solicitar para
seus alunos a producéao de determinado trabalho, distribuia um modelo do texto a ser

produzido:

/... Eu também dou a disciplina de estagio as vezes, que € 0 estagio
de introdug&o ao campo da educacéo (+), eh (+), que é o estagio que
eles ((os alunos)) fazem em ambientes ndo escolares, como (+)
muse:us, essas coisas, assim. E ai:, eles tém que produzir trés
trabalhos /.../. Entdo, eu dou pra eles um modelo (+), 0 que eu espero
gue eles escrevam. Entdo, eu sempre dou pra os alunos um modelo.
“Olha, eu quero que vocés fagam assim” /...I. (Entrevista, Tatiana,
2015).

No trecho exposto, Tatiana faz referéncia a uma das disciplinas que ministra no
curso de Pedagogia, Estagio de Introducédo ao Campo da Educacéo. Ela informa que,
nesta disciplina, os alunos devem produzir trés trabalhos cuja solicitacdo é
acompanhada da distribuicdo de um modelo do texto a ser produzido. A repeti¢ao, na
fala da docente, da afirmacdo “eu dou pra eles um modelo” € uma pista de
contextualizacio que, reforgcada pelo uso do advérbio “sempre”, referente a frequéncia
com que ela da modelos aos alunos, sinaliza sua preocupacdo em orienta-los, no
tocante a escrita do texto solicitado, a partir da distribuicdo de um modelo.

O modelo é a forma a qual Tatiana recorre para explicitar para os estudantes
as expectativas dela quanto ao texto que eles deverao produzir — “0 que eu espero
gue eles escrevam” —, particularmente em relacdo a maneira de produzi-lo — “Olha, eu
quero que vocés facam assim [conforme o modelo entregue]” [grifos meus]. Esta
apresentacao do modelo se configura, assim, como uma tentativa da docente de lidar
com uma pratica de letramento académico bastante recorrente, embora tacita, sobre
a qual j& comentei no capitulo anterior, qual seja: auséncia de explicitacdo do que se

espera dos discentes, quando se exige determinado texto. O professor requisita a
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leitura ou a escrita, mas néo esclarece o que ele espera nem como os estudantes
devem fazer o que solicitou (LILLIS, 1999, 2011; STREET, 2009).

Movida pelo interesse em explicitar suas expectativas para os alunos, Tatiana
recorre a indicacdo de modelos de texto. O modelo funciona como um ponto de partida
para produzir o trabalho solicitado, um exemplo de como se faz, algo muito desejado
pelos alunos, sobretudo quando ainda estdo conhecendo as normas e as pratica que
regem a nova comunidade da qual estdo participando. A professora parece
demonstrar, assim, estar preocupada, e comprometida, com 0 processo de
aprendizagem dos alunos. Todavia, cabe-me ponderar que a distribuicdo de modelos
nao garante, necessariamente, éxito em tal escrita, pois os discentes podem concebé-
lo como abstrato.

Além disso, a apresentacdo de modelos pode trazer duas implicacdes. A
primeira € a de que a escrita € vista como uma forma padronizada que, uma vez
aprendida, podera ser mobilizada para quaisquer situacdes. Esta forma de conceber
a escrita esta alinhada as premissas da abordagem de estudo de habilidades, na qual
a escrita € considerada um conjunto de habilidades individuais e cognitivas passivel
de ser aplicado nas mais diversas situacdes em que a escrita se configura.

A segunda implicacdo € a de que a distribuicdo de um modelo de texto pode
sugerir a compreensao de que a academia € uma comunidade homogénea, cujos
discursos e praticas sao uniformes, logo, que existe apenas uma forma de escrever,
evidenciada no modelo disponibilizado.

Além da questéo relativa ao modelo, chama-me a atencdo a nomeacao daquilo
gue a professora exigia dos seus alunos: trabalhos — “eles tém que produzir trés
trabalhos”. A professora ndo menciona um género especifico, mas usa um termo
genérico, muito utilizado também na escola, para nomear o texto que solicitou aos
seus alunos, com vistas a verificar o aprendizado deles. Para esta situacao descrita
pela docente, a nomeacédo de um género especifico ndo parece ser o mais importante,
e, sim, a solicitagao de trabalhos, ou seja, de textos com os quais ela pudesse ter a
possibilidade de avaliar o que seus alunos haviam aprendido sobre determinados
conteudos.

Os contextos de producdo e circulagcdo nos quais os trabalhos solicitados pela
professora estéo situados ratificam a presenca da pratica de letramento escolarizada:
guem o produz — o estudante —; para quem ele o produz — para o professor —; qual o

principal objetivo — ser avaliado —; onde o texto circulara — se limita, geralmente, aos
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envolvidos no circuito avaliativo (o texto produzido pode ficar de posse do professor
avaliador ou pode ser devolvido para o aluno avaliado) —; por que — porque
professores e alunos estdo inseridos em uma instituicdo de ensino, ancorada em
processos pedagogicos e avaliativos que visam a aferir o nivel de aprendizagem dos
discentes, a fim de considera-los aptos, ou ndo, nas disciplinas constitutivas do
curriculo dos cursos dos quais participam.

A professora Lurdes, vinculada ao curso de Pedagogia, também solicita aos

seus alunos a producéo de um trabalho:

Eu gosto muito de propor ((na disciplina Sociologia da Educac¢éo)) um
trabalho que eles ((alunos)) tém que pesquisar uma reportagem
relacionada com a educagédo, e educacdo no sentido amplo, ndo so
educacado escolar (+), na verdade, relacionada com o processo de
socializacdo. E ai:, eles tém que: elaborar um trabalho académico
relacionando a reportagem com algumas ideias que a gente discutiu:
nos textos, né?, na:, na visado geral do que que é a sociologia. Ai, eu
dou orientacdes bem detalhadas (+). Eu dou quatro ideias-chave que
eu delimito, que pelo menos aquelas necessariamente tém que ser
contempladas no trabalho. Entdo, esse trabalho, por exemplo, é uma
orientacdo de duas FOlhas frente e verso, porque ai:, eu vou, por
exemplo/ quer que vocé ((aluno)) vai fazer no trabalho? (+) “Introducéo
— sugestdo do que vocé vai fazer na introducéo (+) apresente o
traba:lho, diga qual que é o objetivo, como que vocé escolheu essa
reporta:gem, por que, o que que vocé vai desenvolver ao longo do
trabalho. Depois, desenvolvimento (+)/ estou sugerindo fazer em
tépicos. Entdo, um topico para cada ideia-chave. O que que vocé vai
fazer dentro do tépico tal? Vai caracterizar essa ideia chave, conforme
0s autores que a gente estudou. Depois, vocé vai fazer a andlise,
estabelecendo uma relacdo entre essas ideias dos autores e a sua
reportagem. Conclusdo’ na na na.

(Entrevista, Lurdes, 2015)

No trecho exposto, Lurdes descreve de que forma solicita a produgcdo de um
trabalho para os estudantes matriculados na disciplina Sociologia da Educacéo,
ofertada pelo curso de Pedagogia. Afirma que, ao requisita-la, da “orientagées bem
detalhadas”, a fim de que os estudantes possam atender ao objetivo proposto:
“pesquisar uma reportagem relacionada com a educacgdo /... E ai:, eles tém que:
elaborar um trabalho académico relacionando a reportagem com algumas ideias que
a gente discutiu: nos textos, né?, na:, na visado geral do que que € a sociologia”.

A semelhanca da professora Tatiana, Lurdes tem a preocupacio de explicitar
para os alunos o que ela espera do trabalho a ser produzido, mas o faz de forma

diferenciada. Enquanto Tatiana opta por orientar os alunos a partir da distribuicao de
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modelos de texto, Lurdes prefere apresentar-lhes instrucbes escritas — “é uma
orientagcdo de duas FOlhas frente e verso” — em relacdo ao modo pelo qual eles
deverdo fazer o trabalho solicitado. A indicacdo de orientacdes quanto ao que deve
ser escrito no trabalho solicitado pela docente € uma tentativa, a semelhanca de
Tatiana, de esclarecer para os alunos o que ela espera deles, a partir da explicitagéo
do passo a passo que eles poderiam seguir, quando fossem escrever o texto. A
professora Lurdes demonstra, assim, comprometimento com a aprendizagem
daqueles que, possivelmente, ndo estdo acostumados com os trabalhos exigidos no
ambito académico, nem com as maneiras de mobilizar conceitos em processos
analiticos, conforme ela exigiu no trabalho por ela mencionado. Dentre estas
instrucdes, Lurdes destaca que da sugestdes quanto ao tipo de informacdo que os
alunos podem inserir em cada uma das macro secfes constitutivas do trabalho:
introducao, desenvolvimento e concluséo.

Na apresentacdo das sugestdes referentes a introducao e ao desenvolvimento
do trabalho, Lurdes orienta, respectivamente: .../ diga /.../ como que vocé escolheu
essa reporta:gem, por que” e “vai caracterizar essa ideia chave, conforme os autores

gue a gente estudou. Depois, vocé vai fazer a andlise, estabelecendo uma_relacéo

entre essas ideias dos autores e a sua_reportagem”. [grifos meus]. As escolhas

discursivas grifadas evidenciam que a professora esperava dos alunos uma postura
comparativa, analitica e reflexiva. Esta expectativa da docente estd em consonancia
com as premissas norteadoras da abordagem dos letramentos académicos. Nesta
abordagem, a escrita € concebida como um espaco no qual o produtor pode construir
e explicitar seu posicionamento, apresentando uma postura reflexiva em relacéo ao
que diz, como diz e por que diz. E um espaco marcado por tensdes, continuidades e
descontinuidades, dada a confluéncia de outros dizeres que sédo retomados, explicita
e implicitamente, nesta escrita.

Se, por um lado, as escolhas discursivas grifadas sugerem que as orientacdes
para escrita dadas por Lurdes estdo ancoradas na abordagem dos letramentos
académicos, e as feitas por Tatiana, no trecho suprarreferido, na abordagem dos
estudos de habilidades; por outro, ambos grupos de escolhas discursivas evidenciam
a exigéncia de trabalhos. Assim, a diferenca entre as solicitacdes das professoras
parecer ser relativa a especificidade do modo como orientam seus alunos quanto ao

gue esperam dos textos deles, pois, do ponto de vista do objetivo final que norteia a
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solicitagdo destes trabalhos, a natureza parecer ser a mesma: pedagdgica com
carater avaliativo.

No entanto, ao orientar a elaboracdo do trabalho, o professor pode, ou néo,
consciente ou inconscientemente (provavelmente ndo sabe que esta solicitando a
producéo de géneros), explicitar os elementos constitutivos do género exigido — tema,
estilo e estrutura composicional (BAKHTIN, 2003 [1952-1953). Lurdes dava sugestdes
relativas a estrutura geral do texto (introducédo, desenvolvimento e conclusao). Ja
Tatiana dava modelos do texto exigido para producéo a partir dos quais os alunos
poderiam inferir a organizacao do trabalho. Marcos, por sua vez, exigia a producao de
um artigo académico nos moldes estipulados por Revistas Qualis:

P (Pesquisadora): Vocé: solicita textos académicos para os alunos?
M (Marcos): E.
P: Como é que é? Fala um pouquinho.
M: Entdo (+), meu método de avaliacdo é producao de artigo, né? (+),
eh (++), ja visando integrar os alunos NA minha linha de pesquisa, né?
Entdo:, eu sempre pe¢co um artigo académico, nos moldes (+), né?,
solicitados por revistas Qualis, né? Eh (++), entdo, um, um artigo de
até quinze paginas, né?, no minimo dez, no maximo quinze, eh (+),
pra:/visando, inclusive:, publicacdo, né?, junto com o0s alunos.
Escrever juntos, os monitores e os alunos (+), tentar articular a
producédo dos alunos na disciplina, eh (++), com (+) a monitoria, né?,
que:, geralmente, quem da essa monitoria séo os alunos de iniciagdo
cientifica mais os alunos de iniciagdo mesmo, né? Entao, assim, tento
compor 0s, 0s artigos sempre em grupo, né? Eh (+), quase nunca
individualmente, porque as salas ((de aula)) sédo grandes, né? Séo 65
alunos por turma, no minimo /.../. Eu acho muito mais produtivo do que
prova. Eh (+), primeiro porque: é:, € um pouco do que a gente esta
produzindo na universidade como:, eh (+), referéncia produtiva, né? E,
assim (+)/ bom, como é que eu vou avaliar um professor? Pelo tanto
gue ele publica, né? Entao:, os alunos estdo meio que: sendo inseridos
nessa logica do texto, né? /.../ E um critério objetivo, cla:ro, né? E
possivel que varios pareceristas julguem o texto. Portanto, NAO E
julgamento de apenas UM, subjetivo, s6 do professor, por exemplo. A
gente pode submeter esse texto até aos pares, né?, outros monitores,
0s pesquisa:dores desse grupo, né? Portanto, ndo vai ficar
personalista demais, como uma corregao de uma pro:va, por exemplo,
né?

(Entrevista, Marcos, 2015)

No trecho apresentado, Marcos afirma que seu método de avaliacdo consiste
na exigéncia da produgdo de um artigo académico, nos moldes de Revistas Qualis.
Ao descrever como solicita esta producdo, o professor destaca quatro aspectos:
quantidade de paginas — “no minimo dez, no maximo quinze” —, objetivos — “visando

integrar os alunos NA minha linha de pesquisa /.../ visando, inclusive:, publicagdo” —,
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modo pelo qual o artigo € escrito — “tento compor o0s, os artigos sempre em grupo, né?
Eh (+), quase nunca individualmente, porque as salas ((de aula)) sdo grandes, né?
Sé&o 65 alunos por turma, no minimo” — e pareceristas do texto — “A gente pode
submeter esse texto até aos pares, né?, outros monitores, 0s pesquisa:dores desse
grupo, ne?”.

A escolha por este método avaliativo e seus aspectos constitutivos sinaliza a
preocupacao de Marcos em atender a dois processos de avaliacdo: o dos professores
e o0 dos alunos. No primeiro caso, Marcos faz referéncia ao critério por meio do qual
os professores universitarios sao avaliados: “como é que eu vou avaliar um professor?
Pelo tanto que ele publica, né?”. A definicdo deste critério pode estar associada a
cultura do desempenho (SANTOS, 2004). Segundo a autora (op. cit.), esta cultura é
elemento essencial na l6gica de produtividade, pois, no ambito da educacéo basica,
defende-se que os professores sejam avaliados, e valorizados, a partir dos resultados
que os alunos obtém em exames como SAEB, IDEP, ENEM®3,

J4 no contexto académico, um dos aspectos relacionados a cultura do
desempenho é a quantidade de textos publicados pelos docentes — quanto mais
publicarem, mais reconhecimento terdo na academia. Além disso, terdo maior
probabilidade de atuar em projetos de iniciacao cientifica e em programas de pés-
graduacédo, bem como de conseguir bolsas em agéncias de fomento, como o
Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq) e a CAPES. A patrticipacdo na cultura do
desempenho torna-se, assim, quase uma obrigacdo para 0s pesquisadores,
ratificando o lema americano “publish or perish”. Como Marcos é um pesquisador,
engajado com esta cultura, busca otimizar o tempo, direcionando suas atividades de
ensino para um fim bastante especifico: publicar, até porque, como ele destacou em
outro momento da entrevista, a pesquisa é um dos pilares da universidade. Em virtude
disso, adota como método de avaliacdo a exigéncia de um artigo académico, passivel
de publicacdo a partir de uma parceria entre os autores — os estudantes — e ele — o0
professor, que assumiria o papel de co-autor.

Marcos busca, assim, socializar os alunos com discursos e praticas
académicas, materializados no “artigo académico”, mostrando-lhes os valores

agregados a uma publicacéo, a produtividade de uma parceria académica a partir de

5 Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, indice de Desenvolvimento da Educacdo
Bésica, Exame Nacional do Ensino Médio, respectivamente.
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uma co-autoria e a necessidade de o texto ser lido por pares, a fim de que possam
valida-lo, ou nédo, ou parcialmente.

No segundo caso, processo avaliativo dos alunos, o desempenho dos
estudantes é avaliado pelo professor que devera atribuir uma nota a cada um dos
trabalhos solicitados, ao longo do periodo letivo, conforme a inevitavel exigéncia da
instituicdo de ensino na qual todos estao inseridos, a universidade. A fim de atender
a esta exigéncia, Marcos, na condi¢cao de professor, adota como método de avaliagao
a escrita de “artigo académico” que deve ser produzido em grupo, dada a quantidade
de alunos por turma (65, no minimo). Se fosse elaborado individualmente, o docente
precisaria de mais tempo para avaliar cada um dos textos. Subjacente a ado¢ao deste
meétodo avaliativo esta a abordagem da socializacdo académica, pois, ao exigir dos
seus alunos, em sala de aula, a producédo de um “artigo”, o professor pode contribuir
para que eles comecem (ou continuem) a se familiarizar com um dos textos que s&o
produzidos e circulam no contexto académico.

A situacao de produgao de um “artigo”, criada pelo professor Marcos em suas
aulas, parece ser instigante para escrever: produzido com base em normas que regem
as publicagcbes em Revistas Qualis, o “artigo” era lido por “varios pareceristas”
(monitores e pesquisadores do grupo de pesquisa), visando, a posteriori, a uma
publicacdo a partir do estabelecimento de uma parceria com o professor. Este
incentivo a publicacdo € uma alternativa produtiva para a busca de um engajamento
do alunos no universo académico, embora as condigdes imediatas as quais o “artigo”
esta vinculado (quem escreve, para qué, onde) sejam escolarizadas, a exemplo do
que percebi nas descricbes feitas por Tatiana e Lurdes no tocante a exigéncia de
trabalhos.

A simulacdo, em sala de aula, de produzir um “artigo académico” para
publicacao pode, ou ndo, se concretizar; é opcional. Os estudantes podem escolher
se querem, e quando querem, submeter o artigo para apreciagcédo de pareceristas de
determinada Revista. Ja a entrega deste artigo para o professor é obrigatéria,
inevitavel, considerando que o contexto imediato de producdo é o de escolarizacao,
regido pelo sistema avaliativo. Os estudantes devem produzir o texto solicitado pelo
professor, pois serdo avaliados pelo que escreveram. Caso ndo o escrevam ou
obtenham nota abaixo do determinado pela instituicdo, poderdo ser reprovados na

disciplina cursada.



111

A compreensao de que os textos inseridos em sala de aula da academia se
transformam em objetos de ensino estd em consonéancia com as discussoes feitas
pela pesquisadora brasileira Beth Marcuschi (2007, 2001) sobre a redacéo escolar.
Segundo ela (2007),

na escola, a demanda do texto a ser redigida pelo aprendiz ndo
costuma vir de uma pratica social externa, mas responde a um objetivo
interno a instituicdo e, por isso mesmo, estd sempre relacionada ao
seu proposito pedagdgico [...]. E essa funcéo, alias, que assegura a
relativa estabilidade desse género textual genuinamente escolar,
mesmo quando ele (ou a atividade da qual resulta) recebe outras
denominagdes “composi¢cao”, “producdo de texto”, “producédo de
géneros”.

(MARCUSCHI, 2007, p. 63-64)

Ainda que existam diferencas entre as exigéncias de escrita na escola e na
academia, tais reflexdes de Marcuschi (op. cit.) podem ser problematizadas na
academia, pois ambas sé&o instituices formais de escolarizagéo, logo, os textos nelas
produzidos estdo relacionados a uma pratica social interna pautada em propdsitos
pedagogicos e, por vezes, avaliativos, evidenciando a pratica de letramento
escolarizada.

Na proxima secao, exploro de que forma a agéo letrada de solicitar a escrita de

textos € caracterizada pelos outros participantes do processo de ensino e

aprendizagem, os estudantes.

4.3 Acao de solicitar textos escritos caracterizada por estudantes

Ao descreverem como eram as solicitacdes da escrita de textos, nos cursos de
Pedagogia e Psicologia, os calouros e concluintes afirmaram que ndo eram orientados
em relacdo ao modo como deveriam escrever o0s textos exigidos. No trecho a seguir,

a caloura do curso de Psicologia, Cristina, aponta esta auséncia de orientacgoes:

P (Pesquisadora): A professora disse como é que vocés deveriam
fazer essa:: critica?

C (Cristina): Nao. Esse é que foi 0 nosso maior problema. Ela deixou
a gente completamente perdido /.../. Ela ndo falou pra gente como
fazer a critica. Ela so falou “Critique. Fagam a critica”. E isso deixou a
gente BEM (+) parandico, porque a gente ndo sabia como fazer. A
gente nunca tinha feito nada assim antes, eu pelo menos nunca tinha
feito, né? Entéo, pra mim, foi bem complicado.
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(Entrevista, Cristina, 2015)

Nesse fragmento, Cristina descreve como uma de suas professoras exigiu a
escrita de um texto nomeado, na sua solicitagdo, de “critica”. Segundo a caloura,
guando sua professora o solicitou, “ela ndo falou pra gente [0os alunos] como fazer a
critica. Ela so falou ‘Critique. Fagam a critica”. Esta exigéncia da docente traz, pelo
menos, duas implicagdes. Primeira, a producéo da “critica” posiciona os estudantes
como tendo autoridade sobre um assunto. Esta produgdo potencializa,
simultaneamente, (i) um deslocamento dos alunos de consumidores das proposi¢coes
de outros (ler e aprender conteudos, fatos, o que foi dito por alguém, etc.) para o papel
de alguém que tem algo a dizer, se posicionar; (ii) o entendimento de que o texto lido,
qualquer que seja, ndo pode ser visto como absoluto, mas precisa ser desafiado.

Segunda implicacdo é a de que a proposicao “fagam a critica” requisita um
posicionamento epistemoldgico, posto que, na comunidade académica, pressupde-se
que a producdo do conhecimento se da a partir de certos referenciais teoricos,
situados em um determinado campo de conhecimento, e ndo como resposta pessoal.
Ao se requisitar uma “critica”, € preciso definir os parametros a partir dos quais a
analise devera ser feita — a luz de que perspectiva teérica ou quadro conceitual tal
critica deveria ser produzida?

O fato de ter se deparado, pela primeira vez, com a solicitagdo de uma “critica”
— “a gente nunca tinha feito nada assim antes, eu pelo menos nunca tinha feito” —
juntamente com a possivel auséncia de orientacdes que pudessem explicitar como
produzi-la resultaram em tensdes para a caloura e seus colegas de turma, conforme
sugerem as escolhas discursivas “maior problema”, “completamente perdido”, “BEM
(+) parandico”, “bem complicado”. A nao explicitacdo do que se espera dos textos
académicos € uma pratica de letramento bastante recorrente no contexto de ensino
superior (STREET, 2009), conforme também explorei no capitulo anterior, ao focalizar
a acao letrada de ler textos escritos. Pressupde-se que as solicitacbes de escrita,
neste contexto, sdo autoevidentes, claras, transparentes e nao problematicas, sendo
desnecessario, assim, explicitar como produzir os textos requeridos.

A propdésito desta pratica de letramento, Lea e Street (1998), ao investigarem
as percepcdes e as praticas de escrita de estudantes e professores, na educacgao
superior inglesa, observaram algo semelhante, quando exploraram feedbacks dados

por professores, em ensaios produzidos por estudantes do primeiro periodo dos
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cursos de Historia e Antropologia. Os autores, tendo percebido que os docentes
participantes da pesquisa utilizavam, em suas corre¢des, termos genéricos “analise
criticamente”, “argumento”, “estrutura”, problematizaram a utilizagdo desses termos,
argumentando que estdo enraizados em determinado conhecimento disciplinar e nas
formas particulares de conhecer o mundo. Logo, mereceriam ser situados e
explicitados, a fim de que os estudantes tivessem maior probabilidade de atender as
exigéncias da escrita académica.

A pesquisadora britanica Lillis (1999, 2001) também problematiza a né&o
transparéncia das convencgOes académicas — seja para aqueles que participam da
comunidade académica, seja para aqueles que querem fazer parte dessa
comunidade. Lillis (2001), ao explorar como dez estudantes ndo tradicionais se
engajavam com a escrita académica, durante o primeiro ano de graduacédo, no Reino
Unido, problematiza o ensino e a aprendizagem como um processo de inducao
implicita, argumentando que as convencdes esperadas dos estudantes permanecem
implicitas, em vez de serem explicitamente ensinadas. A pesquisadora ilustra esse
argumento, expondo uma das instru¢cées normalmente dadas para os alunos, quando
sdo incumbidos de escrever determinado texto académico — “be explicit” (“seja
explicito”). Ela problematiza essa forma imperativa, destacando que nido se configura
como um fendmeno textual unitario: O que significa ser explicito? Devo ser explicito
em relacdo a qué? Questionamentos semelhantes devem ter passado pela mente de
Cristina, quando ouviu de sua professora “fagcam a critica” — O que significa fazer uma
critica? Como se faz uma critica? Que critérios eu devo considerar para produzi-la?

Além da auséncia de explicitagcdo quanto ao modo de produzi-la, as condi¢bes
de producéo e circulacéo deste texto — Para quem a “critica” deveria ser escrita? Com
gue objetivo? Por que deveria ser escrita? Onde circularia? — embora ndo tenham sido
claramente explicitadas na descricao feita por Cristina, podem ser inferidas a partir de
suas escolhas discursivas. O uso do pronome pessoal do caso reto “ela” se refere a
professora avaliadora que, uma vez inserida no contexto de sala de aula, prop6e para
seus estudantes — referidos, no trecho em foco, pelos pronomes “nossa”, “a gente” e
“mim” —, a produgéo de um trabalho, nomeado de “critica”, no momento da solicitagao:
“facam a critica”. A finalidade desta producdo esta um pouco encoberta, posta em
segundo plano, mas os estudantes sabiam que deveriam fazer a “critica” porque

seriam avaliados pela professora, por isso a auséncia de orientacdes para escrevé-la
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os deixou tensos, “perdidos”, pois esta auséncia poderia repercutir no desempenho
deles.

Nas descricdes das calouras do curso de Pedagogia sobre as solicitacdes da
escrita de textos, ha, também, escolhas discursivas que sinalizam a escolarizacdo do

texto solicitado, a exemplo da fala de Luisa:

P (Pesquisadora): Eh (+), me conte um pouco sobre o diario de bordo.
Na outra entrevista, vocé falou que:, eh (++), a professora néo tinha
dado ainda orientacdes pra elaborar o diario de bordo. E como é que
ficou? Ela deu depo:is?
L (Luisa): Entao, o que que:, o que que/ muitas pessoas da minha sala
reclama:ram que ela ((a professora)) deixou mui:to, mui:to em aberto,
no sentido de ndo ser muito rigoro:sa. S6 que, a0 mesmo tempo,
deixou muito perdido (+), porque, a0 mesmo tempo que a gente:/
porque ela falou que queria ver como que era 0 nosso aprendiza:do,
eh (+), o que que a gente tinha conseguido extrair da maté:ria. Mas
ela ndo deixou tao:, tdo: explicito o que ela queria/.../. Ela deixou ma:is
(+), muito livre. Ai, ficou: meio perdido por causa disso.

(Entrevista, Luisa, 2015)

No trecho exposto, Luisa caracteriza o modo como uma de suas professoras
propds a escrita de um texto nomeado de “diario de bordo”. Segundo a aluna, a
professora “deixou mui:to, mui:to em aberto”, “néo deixou téo:, tdo: explicito o que ela
queria”, “deixou ma:is (+), muito livre”. A repeticdo dos advérbios “mui:to” e “tdo:”
juntamente com a pronuncia alongada das vogais “i” e “0”, respectivamente, sao pistas
de contextualizacdo que evidenciam a énfase dada pela caloura a auséncia de
orientagdes para a producao do “diario de bordo”. Tal auséncia ratifica a pratica de
letramento relativa a ndo explicitacdo das convenc¢des da escrita académica, embora
o dominio dessas convencdes seja esperado pelos docentes, conforme venho
argumentando com base em Lea e Street (1998) e Lillis (1999, 2011).

Ao mencionar a finalidade da escrita do “diario”, a estudante afirma que “ela [a
professora] falou que queria ver como que era 0 nosso aprendiza:do, eh (+), o que
gue a gente tinha conseguido extrair da maté:ria”. A locugédo verbal “queria ver’
introduz as expectativas da professora avaliadora — referida, ao longo do trecho, pelo
pronome pessoal do caso reto “ela” — quanto ao “diario de bordo” que deveria ser
produzido. O foco de suas expectativas, sinalizado pela escolha da palavra
“aprendizado” e da afirmacéao “conseguido extrair da maté:ria”, aponta, explicitamente,

0 objetivo final da solicitacdo: a docente estava interessada em verificar o que 0s
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estudantes — referidos pelos pronomes “nosso” e “a gente”, que incluem a caloura —
haviam aprendido na disciplina de Sociologia. Para atingir este seu objetivo, solicitou
aos alunos a producgao de um trabalho nomeado de “diario de bordo”.

Nesta situacao descrita por Luisa, parece-me que o “diario de bordo” funciona,
assim, como um trabalho, um instrumento de avaliagdo que permite ao professor aferir
o nivel de aprendizagem dos discentes, para, na sequéncia, atribuir-lhes uma nota,
conforme exigéncias institucionais. Esta funcionalidade pedagogica, com carater
avaliativo, estd em consonancia com uma das categorias indicadas por Dionisio e
Fischer (2010), ao proporem uma tipificacdo de textos presentes no ensino superior,
qual seja, a de ferramenta pedagdgica. As autoras (op. cit.), ao analisarem resumos
de comunicacdes apresentadas em uma conferéncia internacional sobre letramentos,
ocorrida em Portugal, classificaram-nos em duas categorias. A primeira elas
denominaram de “géneros cientificos” — aqueles mais especificos da comunidade
cientifica. Ja a segunda, de “ferramentas pedagdgicas” — “aqueles textos que servem
de mediadores dos processos de ensino e aprendizagem, nestes incluindo a
avaliacdo.” (op. cit., p. 295).

Ha também os casos em que os proprios “géneros cientificos” funcionam como
“ferramentas pedagogicas”, conforme percebi, ao explorar algumas falas dos
participantes da minha pesquisa, quando descreviam a solicitacdo da escrita de um

“artigo académico”. No trecho a seguir, exponho um destes casos:

P (Pesquisadora): E: como é que vocé foi superando essas
dificuldades com a escrita? A partir de qué? Alguém te orientou?
D (Dayse): Pois é: (+), eh (+), ao longo do pro:;, ao longo:/todo
semestre ((letivo do curso)), tinha, pelo menos, um professor que
pedia um trabalho final de:, de: um artigo, um texto grande, mais artigo
((académico)), né? E./ mas nunca chegou e falou: “olha, € assim que
se constroéi um artigo”. Nunca chegou pra dizer isso.
[..0
P: E: pra qué vocés produziam estes artigos?
D: Ah! ((risos)) so pra o professor pegar e ler, assim (+). Eh (+), € mais
pra o professor avaliar alguma coisa, ter um trabalho final pra ele,
assim.

(Entrevista, Dayse, 2015)

No trecho apresentado, Dayse, concluinte do curso de Psicologia, ratifica a
auséncia de orientacoes quanto a forma de produzir os textos solicitados pelos

docentes. Para tal, cita o exemplo da exigéncia do “artigo académico”. Segundo ela,
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o professor “nunca chegou e falou: ‘olha, é assim que se constroi um artigo’. Nunca
chegou pra dizer isso”. A repeticdo da assertiva “nunca chegou”, particularmente a
escolha do advérbio “nunca”, mostra uma postura categorica da discente, ao afirmar
que o professor, quando solicitava o “artigo”, ndo explicitava como fazé-lo, ndo dizia
“é assim que se constréi”.

Para Motta-Roth e Hendges (2010), o artigo académico

€ um texto, de aproximadamente 10 mil palavras, produzido com o
objetivo de publicar, em periddicos especializados, os resultados de
uma pesquisa desenvolvida sobre um tema especifico. Esse género
serve como uma via de comunicacdo entre pesquisadores,
profissionais, professores e alunos de graduacgéo e de pos-graduacao.

(MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010, p. 65)

Esta caracterizagcdo do género artigo académico feita pelas pesquisadoras
brasileiras aponta os elementos constitutivos dos contextos de producéo e circulacao
deste género: quem escreve — pesquisadores e profissionais da area —; para qguem —
para os pares —, com que objetivo — divulgar resultados de pesquisa —; onde é
publicado — em periédicos especializados (também podem ser publicados em anais
de congressos) —; para qué — para servir como via de comunicacdo entre o0s
participantes das comunidades académica e profissional. Em tal caracterizacéo, o
artigo se configura como um “género cientifico”, considerando a classificacao proposta
por Dionisio e Fischer (2010).

No entanto, o “artigo” referido pela concluinte de Psicologia, embora especifico
da comunidade cientifica, funciona, no contexto descrito por Dayse, como uma
ferramenta pedagdgica, com carater avaliativo, pois foi requerido a fim de que o
professor pudesse avaliar o processo de aprendizagem dos estudantes. Ha, pelo
menos, quatro escolhas discursivas feitas pela aluna que evidenciam esta finalidade.
Primeira, em dois momentos, ela utiliza o termo “trabalho final” como sinbnimo de
“artigo”, sugerindo que o professor havia exigido um trabalho que, naquele contexto,
foi nomeado de “artigo”.

Segunda, a aluna situa quando este texto € exigido — “todo semestre ((letivo do
curso))” [grifo meu]. A solicitagao de textos, no final de semestres letivos, € esperada
nos contextos de ensino, visto que a avaliagéo do processo de ensino e aprendizagem
dos estudantes é indispensavel, dada a exigéncia institucional de mensurar o

rendimento dos estudos dos alunos, ao longo da disciplina cursada.
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Terceira, a estudante menciona quem solicita a producao, o professor, cujas
acOes sado: (1) pedir o texto — “um professor que pedia um trabalho final” — e (2) avalia-
lo — “professor avaliar alguma coisa”.

Quarta e ultima, Dayse cita a finalidade da produgédo do “artigo” — “professor

avaliar alguma coisa, ter um trabalho final pra ele, assim.” [grifos meus]. As escolhas

discursivas sublinhadas apontam o reconhecimento da concluinte de que o objetivo
da escrita do “artigo” é avaliativo. Ela deveria produzi-lo a fim de atender as exigéncias
institucionais que outorgam ao professor a incumbéncia de avaliar provas ou trabalhos
produzidos pelos seus alunos com vistas a averiguar o nivel de aprendizagem deles.
Soma-se a essa escolha discursiva uma pista de contextualizacdo que reforca a
pratica de letramento escolarizada: os risos da estudante, quando lhe perguntei para
gué o seu professor solicitava o artigo. Fiz esta pergunta, pensando na possibilidade
de ela mencionar que o professor estimulava seus alunos a publicarem, como Marcos
me disse que fazia. Todavia, 0s risos dela sugeriram que a resposta para a minha
pergunta era Obvia: professor pedia artigo para ter algo para avaliar. Como estéo
inseridos em um contexto de educacao formal, é preciso avaliar a aprendizagem dos
alunos, logo, os textos solicitados servem, de forma geral, como trabalhos a serem
avaliados.

Esta finalidade de produzir um “artigo” para atender a propdsitos avaliativos foi
sinalizada também pelos concluintes de Pedagogia, a exemplo de Andrea que,
guando relatava uma de suas experiéncias de produgao de “artigo”, afirmou que: “ela

((a professora)) ndo cheGOU a dar explicaCOES muito::, sabe, certinhas, assim, do

gue € o artigo, ndo. Ela s6 falou que a gente tinha que fazer o artigo, porgue valia
ponto ((muitos risos)) e que néo tinha op¢ao”. Meus grifos evidenciam que essa fala
de Andrea ratifica tanto a pratica de letramento relativa a falta de explicitacdo de
termos, conceitos e convencdes da escrita académica (LEA; STREET, 1998; LILLIS,
1999, 2001), quanto a compreensao de que o “artigo” solicitado, em contexto de sala
de aula, funciona como uma ferramenta pedagdgica avaliativa; € um trabalho que
“valia ponto”.

Portanto, o “artigo” referido pelas concluintes Dayse e Andrea nao esta ligado
a uma pratica social externa, conforme a caracterizacdo feita por Motta-Roth e
Hendges (2010), mas a uma pratica interna da universidade que, sendo uma

instituicdo de ensino, é ancorada em propositos pedagégicos e avaliativos. A

descricéo de Dayse e o comentario de Andrea sugerem que o “artigo” solicitado pelos
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seus professores é um trabalho: o aluno ndo escreve para 0s pares de sua area,
visando a divulgar, em determinado meio de publicacdo, resultados de determinada
pesquisa, mas para o seu professor, almejando demonstrar-lhe o seu aprendizado,
para que assim ele possa avalia-lo, no final do semestre letivo, como também
acontece no caso das solicitacbes da “critica” e do “diario de bordo”, referidos,

respectivamente, por Cristina e Luisa, conforme explorei anteriormente.

4.4 Conclusao

Neste capitulo, focalizei a acéo letrada de solicitar textos escritos, a partir das
maneiras pelas quais professores e estudantes caracterizavam as solicitacbes de
escrita.

Evidenciei que os professores afirmaram que, ao exigirem a escrita de textos,
davam orientagdes, destacando-se trés formas: modelos de textos, instrugdes escritas
e normas que regem Revistas Qualis. Os estudantes, por sua vez, afirmaram que nao
recebiam orientacdes dos seus professores quanto ao modo como deveriam escrever
0s textos solicitados.

Sinalizei, de um lado, que as caracterizacdes da acéo letrada focalizada feitas
pelos participantes da pesquisa eram distintas; de outro, que estas caracterizacdes
pareciam estar vinculadas a uma pratica de letramento escolarizada. Algumas
escolhas discursivas feitas pelos professores e estudantes indicavam que os Varios
textos exigidos, ainda que nomeados, no momento da solicitacdo, de diferentes
formas — “critica”, “diario de bordo”, “artigo académico” —, se configuravam como
trabalhos. Isso porque eram elaborados para a academia, com base nos parametros
definidos por ela, cuja natureza é escolarizada: o produtor do trabalho s&o os alunos;
o leitor privilegiado é o professor avaliador; a finalidade de producéo é pedagodgica,
destacando-se, por vezes, o objetivo avaliativo; o contexto de circulagéo se limita, em
geral, aos envolvidos no circuito avaliativo (o texto produzido pode ficar de posse do
professor avaliador ou pode ser devolvido para o aluno avaliado).

Correlacionei esta minha compreensdo de que os textos solicitados na
academia sdo trabalhos, considerando os relatos dos participantes da minha
pesquisa, com as discussdes feitas por Marcuschi (2007, 2001) de que a redacao
escolar € um género vinculado a uma prética social interna pautada em propdsitos

pedagodgicos. Em ambas comunidades, a funcdo dos textos solicitados, em sala de
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aula, é pedagodgica, norteada, na maioria das vezes, por aspectos avaliativos: o
professor exige uma redacédo escolar, na escola, e o docente solicita um trabalho, na
universidade, com vistas a verificar o nivel de aprendizagem alcancado na
matéria/disciplina cursada pelo aluno. Ser avaliado €, portanto, um elemento de
continuidade, na educacao superior, da experiéncia escolar vivenciada na educacgao
bésica.

Correlacionei também esta minha compreensdo com a tipificacdo de textos
presentes no ensino superior proposta por Dionisio e Fischer (2010) — “géneros
cientificos” e “ferramentas pedagogicas”. Considerando as caracterizagdes dos textos
solicitados feitas pelos participantes da minha pesquisa, percebi que até os géneros
categorizados pelas autoras referidas (op. cit.) como cientificos, a exemplo do artigo,
guando exigidos em sala de aula, funcionam como ferramentas pedagdgico-
avaliativas, pois, uma vez requeridos em uma instituicdo de ensino, sao,
inevitavelmente, objetos de avaliagédo do professor, da mesma forma que o resumo, 0
fichamento, a resenha, entre outros. Evidentemente que existem diferencas no modo
como estes textos séo solicitados pelos professores, conforme eu mostrei na secao
4.2, mas, considerando o objetivo final da solicitacdo de textos na escola e na
academia, percebo uma aproximacédo entre 0s objetivos: sdo pautados, de forma
geral, na avaliacao da aprendizagem dos discentes a partir da producao de trabalhos.
Os proprios professores e alunos, ao falarem sobre suas experiéncias com a escrita,
se referiam aos textos solicitados/produzidos/avaliados utilizando, na maioria das
vezes, a nomenclatura “trabalho”, conforme evidencio, inclusive, nas epigrafes deste
capitulo e em outros trechos de entrevistas explorados nos proximos capitulos,
justificando minha opc¢éao pela escolha deste termo.

Por fim, as caracterizacfes da acdo letrada de solicitar a escrita de textos,
exploradas no presente capitulo, permitem ampliar as discussdes que vém sendo
feitas sobre a escrita académica, pois indicam que, ao lado da pratica de letramento
relativa a auséncia de explicitacdo das convencdes académicas (LEA; STREET, 1998;
LILLIS, 1999, 2001; STREET, 2009), ha, também, uma pratica de letramento
escolarizada que ndo € homogénea, pelo contrario, apresenta-se sob diferentes

nuances, conforme explorei no presente capitulo e darei continuidade nos demais.
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5 ACAO LETRADA 3: PRODUZIR TEXTOS ESCRITOS

i

“No inicio, eram provas e trabalhinhos.’
(Entrevista, Leticia, 2015)

”

“Um professor s6 deu prova e o outro sé deu trabalho.
(Entrevista, Luisa, 2015)

5.1 Introducéo

Neste capitulo, dou continuidade a exploracdo das acgdes letradas que giram
em torno da escrita. Busco responder a questdo 1.3, apresentada na légica de
investigacdo da pesquisa: Como a ac¢dao letrada de produzir textos escritos pode ser
caracterizada a partir das entrevistas realizadas com alunos e dos textos produzidos
por eles?

Para tal, organizei o presente capitulo em dois momentos. No primeiro
momento, exploro trechos de entrevistas que ratificam a producédo de um trabalho e

no segundo, fragmentos de textos escritos pelos estudantes que parecem sinaliza-lo.

5.2 Agéo de produzir textos escritos caracterizada por estudantes

Na subsecéo 2.5.2 do segundo capitulo desta tese, eu descrevi 0 processo de
obtencéo dos textos produzidos pelos estudantes calouros e concluintes dos cursos
de Pedagogia e Psicologia. Informei que eles levaram, para as entrevistas, alguns
textos produzidos em disciplinas diversas, e descreveram suas experiéncias de té-los
produzido, além de terem me disponibilizado outros textos escritos por eles, mas
sobre os quais ndo haviam feito referéncia nas entrevistas. Nos quadros 11 e 12, eu
listei as nomeac¢des dos textos que os calouros e concluintes, respectivamente, me
disponibilizaram, durante as entrevistas. Suas descricdes e relatos no tocante a
experiéncia de té-los produzido confirmam que, ndo obstante estes textos tenham sido
nomeados por eles com termos que remetem a diferentes géneros que circulam tanto

LT3 ” LI}

na propria academia (“artigo”, “projeto de pesquisa”, “pOster”, “relato de experiéncia”,
“relatdrio”, etc.), quanto fora dela (“carta de recomendacgéao”, “critica”, “resenha”), se
configuram como trabalhos, produzidos para atender a finalidades pedagdgicas,
geralmente com carater avaliativo. Muitas nomeacdes foram feitas, inclusive, com o

proprio termo trabalho e suas variagfes — “trabalho final”, “trabalho de conclusao de
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disciplina”, “trabalho de estagio”, conforme exemplifico nas epigrafes deste capitulo e

nos varios trechos a seguir:

Todas as matérias tinha que entregar um trabalho escrito.
(Entrevista, Raquel, 2015)

Trabalho muito em grupo. Até a escrita € em grupo.
(Entrevista, Raquel, 2015)

Mais de setenta por cento dos trabalhos eram em grupo.
(Entrevista, Yasmim, 2015)

A gente quase ndo faz trabalho individual (+). A maioria € em dupla ou
trio.
(Entrevista, Luisa, 2015)

As concluintes Raquel e Yasmim, juntamente com a caloura Luisa, apontam,
em suas afirmacdes, dois aspectos relacionados a escrita, no curso de Pedagogia: o
gue escrevem e como escrevem. Em relagdo ao primeiro aspecto, elas nomeiam os
textos produzidos utilizando a mesma nomenclatura “trabalho”. Ja quanto ao segundo,
destacam que a maioria destes trabalhos é elaborada em grupos, assim como
acontece na escola: os trabalhos séo produzidos geralmente em grupo, enquanto que
as provas, de modo individual. A propdésito das provas, os estudantes do curso de

Psicologia fizeram, nas entrevistas, algumas referéncias a este género:

S6 TEM a experiéncia da prova (++). Entdo, quando chega na prova,
a gente ndo ta preparado pra:: escrever, porque a gente ndo fez os
exercicios antes, a gente nao teve esse treinamento.

(Entrevista, Cristina, 2015)

Quando eu tive as avaliacdes abertas,/ eu lembro muito das provas de
Psicologia Politica, eh (+), de Psicologia dos Direitos Humanos,
Espaco e Subjetividade que ai:, que ai eu podia: refletir mais e tal (+).
Mas eu lembro de outras que néo, assim. Mais direta.

(Entrevista, Leticia, 2015)

L& no primeiro periodo, vocé tem aquela questdo::/ tem as disciplinas
bésicas. Entdo:, na hora que vocé chega pra fazer prova, vocé tem
provas abertas, com duas perguntas (+), uma prova valendo trinta
pontos, com duas perguntas /.../.

(Entrevista, Bruno, 2015)

A caloura Cristina e os concluintes Leticia e Bruno fazem referéncia, nos
trechos expostos, as suas experiéncias com provas abertas, nas quais precisam

escrever, desenvolver ideias, refletir sobre o que foi proposto na questdo. Nas
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entrevistas, eles socializaram comigo algumas provas, diferentemente dos estudantes
do curso de Pedagogia que me disponibilizaram mais trabalhos, excetuando a caloura
Luisa que relatou sua experiéncia com as provas aplicadas pelo professor de Filosofia.

No caso dos textos nomeados pelos estudantes com termos que remetem a
géneros que sdo produzidos e circulam em outras comunidades discursivas, néo
apenas na académica, exploro, a seguir, dois trechos de entrevistas, cada qual
referente a uma fala dos concluintes Bruno e Andrea, nos quais estes estudantes
fazem referéncia a producédo de textos que, embora nomeados de “fichamento” e
‘resenha”, respectivamente, se configuram como trabalhos. Segue fragmento de uma

das entrevistas realizadas com Bruno:

P (Pesquisadora): Mas, assim, vocé lembra, além de provas, se vocé
escreveu outros tipos de texto — resumo, resenha, artigo? Vocé
lembra?
B (Bruno): O benDlto do fichamento que vocé ((aluno)) tinha que fazer.
Por exemplo (+), vocé tinha um capitulo de um livro. Vocé tinha que
fichar o capitulo daquele livro. O professor de Psicopatologia adoRAva
fazer isso. Era um livro de uns 15, 20 capitulos. Vocé tinha que fazer
o fichamento de TODOS eles. Faz o fichamento pro/vamos supor, ha
semana que vem, é o capitulo cinco. Vocé vai la ((na aula)) e entrega
((para o professor)) o fichamento do capitulo cinco pra gente poder
discutir em aula, pra o professor entender que vocé ((aluno)) leu. Eh
(+), um dos métodos que ele utilizava pra verificar o aprendizado dos
alunos é fazendo fichamento de:, de capitulos dos livros. Como:: era
uma atividade que foi:, que foi avaliati:va, eu ndo podia descarta-la.
(Entrevista, Bruno, 2015)

Nesse trecho exposto, o concluinte de Psicologia caracteriza como era, na
disciplina de Psicopatologia, o processo de producdo de um texto que ele nomeou de
“fichamento”. Segundo Bruno, o professor da disciplina exigia dos estudantes o
fichamento de “TODOS” os capitulos indicados para leitura e discussao em sala de
aula, a fim de “entender que vocé ((aluno)) leu”, “Eh (+), um dos métodos que ele
utilizava pra verificar o aprendizado dos alunos”. Estes objetivos, introduzidos pelos
verbos “entender” e “verificar”, evidenciam que, apesar de o formato do texto ser o de
um “fichamento”, conforme nomeagao do estudante e do seu professor, se configura
como um trabalho, pois o autor € o aluno, referido por Bruno a partir da utilizacdo do
pronome “vocé”; o leitor € o professor — Vocé vai la ((na aula)) e entrega ((para o
professor)) o fichamento” —; a finalidade da producgéo é a de que o docente tenha um

suposto controle da leitura feita pelos estudantes — “entender que vocé leu” —; a
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justificativa para a solicitacdo é de natureza avaliativa — “era uma atividade que foi:,
que foi avaliati:va”. A escolha do substantivo “atividade” como sindbnimo de
“fichamento” confirma a natureza deste texto: um trabalho. Tendo em vista o
reconhecimento de que o “fichamento” seria alvo da avaliacdo do docente, o
concluinte e os demais colegas de turma sentiram-se obrigados a fazé-lo, conforme
sugerem a repeticdo da assertiva “vocé tinha que fazer” e a constatagao de que “eu
ndo podia descarté-la [a atividade]”. Eles sabiam que, caso nao o fizessem, poderiam
ser penalizados, ao final do periodo letivo, pois, para serem aprovados na disciplina,
deveriam obter pontuagao estipulada pelo regimento interno da instituicdo da qual
faziam parte.

Entretanto, o fichamento nem sempre funciona como um trabalho. Geralmente,
assume esta funcdo quando exigido em contextos formais de ensino, nos quais &
transformado em objeto de ensino, como é o caso do “fichamento” produzido por
Bruno. H& outros contextos de producao deste género recuperados na maioria dos
livros de Metodologia de Pesquisa. Medeiros (2009), por exemplo, apresenta o
fichamento como um dos instrumentos ao qual um estudioso recorre, no momento de

escrever determinado trabalho cientifico:

Ao estudioso pede-se, diante da necessidade de realizagcdo de um
trabalho de grau, que faga um levantamento bibliogréfico, utilizando-
se de fichas bibliogréficas.
O armazenamento dessas informacdes sera realizado num arquivo de
fichas ou pelo computador. Outros arquivos igualmente importantes
durante a fase de coleta de informagfes sdo: o arquivo de leitura, de
ideias, de citacoes.

(MEDEIRQOS, 2009, p.101)

Nesse contexto descrito por Medeiros (op. cit.), as condi¢cdes de producao do
género fichamento séo diferentes das relatadas por Bruno e das contempladas na
categoria ferramenta pedagdgica sugerida por Dionisio e Fischer (2010). E provéavel
gue atualmente a maioria dos pesquisadores ndo utilize mais as fichas bibliograficas
como um suporte para registro de informacgdes, mas prefiram registra-las em uma
folha a parte ou digita-las em um arquivo do word, por exemplo. Ainda que o suporte
no qual o fichamento se configure seja variavel, no caso deste contexto a que estou
me referindo com base em Medeiros (2009), quem escreve o fichamento é um

estudioso (que pode ser um graduando, um mestrando, um doutorando, um professor,
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um pesquisador). Ele o produz para si mesmo, com 0 objetivo de registrar ideias
apresentadas no texto-alvo as quais poderéo ser utilizadas, quando ele for escrever
determinado texto académico (projeto de pesquisa, artigo académico, monografia,
dissertacdo de mestrado, tese de doutorado, relatério de poés-doutorado).
Considerando este contexto de producao do género fichamento, entendo que o texto
produzido por Bruno, ainda que tenha sido nomeado de “fichamento”, funciona como
um trabalho, elaborado para o professor — leitor privilegiado —, a fim de que ele possa
ter, teoricamente, o controle da leitura realizada pelos estudantes.
Semelhantemente, observei que os textos nomeados de “resenhas” pelos
participantes, embora tenham a estrutura composicional de uma resenha prototipica,
se configuram, no contexto no qual foram produzidos, como trabalhos, dado seus
propésitos pedagdgicos e avaliativos. A seguir, apresento um trecho que ilustra o que

estou afirmando. Trata-se de uma fala de Andrea sobre a producdo de uma “resenha’:

P (Pesquisadora): E como é que surgiu essa:: resenha?
A (Andrea): O professor, ele: disse “esse texto & muito interessante.
Eu queria que vocés fizessem uma resenha dele e tal. Ai:, a gente vai
discutir depois”. E ai, ele pediu pra fazer resenha do texto e depois a
gente discutiu, né?, o texto. Mas ele s6 deu nota. Ele ndo::, ndo
corrigiu, nao.

(Entrevista, Andrea, 2015)

Nesse trecho exposto, a concluinte de Pedagogia descreve como se deu o
surgimento da solicitacdo de um texto que ela e seu professor nomearam de
‘resenha”. Segundo a estudante, o professor, com o argumento de que o texto a ser
discutido na aula “é muito interessante”, pediu “pra [0s alunos] fazer[em] resenha do
texto”. Os estudantes discutiram o texto indicado e entregaram a “resenha” para o
docente. Ele a devolveu para os alunos com nota mas sem corre¢do, conforme
afirmou a estudante.

Nesta descricdo feita por Andrea, ha escolhas discursivas, semelhantes as
identificadas na fala de Bruno, sinalizadoras de que a “resenha”, na situacéo por ela
caracterizada, se configura como um trabalho: quem a escreve — os alunos, referidos
pelo pronome “vocés” e “a gente”; para quem — para o professor avaliador, referido
pelos pronomes “eu” (quando Andrea reproduz o discurso direto do docente) e “ele”
(quando a estudante apresenta um discurso indireto dele), e pela referéncia as acoes
tipicas de um avaliador, “deu nota” e “corrigiu” (no caso, segundo a aluna, o professor

nao corrigiu a resenha); com que objetivo — controlar, supostamente, a leitura dos
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alunos. Além disso, a mencgé&o a atribuigdo de nota a “resenha” € uma pista explicita
de que a finalidade da producéo é de natureza avaliativa.

A producéo da “resenha” mencionada por Andrea e do “fichamento” referido
por Bruno evidencia, assim, o inevitavel processo de escolarizacdo dos textos, no
contexto dos cursos investigados. Entretanto, dentro deste contexto mais amplo, o de
escolarizacdo, existem variagdes no modo de exigir os textos, norteadas por
diferentes abordagens de ensino de escrita académica (LEA; STREET, 1998). Na
primeira secdo do capitulo anterior, inclusive, eu mostrei que o0s professores
participantes da minha pesquisa afirmaram que sempre orientavam seus alunos,
guando Ihes solicitavam a escrita de dado texto, mas o faziam de maneiras distintas
— a partir de modelos de texto, de instrucdes por escrito, de indicacdo de normas que
regem Revistas Qualis. Sinalizei que estes modos de orientar estavam alinhados as
diferentes abordagens de ensino de escrita: habilidades de estudo, socializagéo
académica e letramentos académicos (LEA; STREET, 1998).

A pesquisadora Raquel Franco (2015), ao observar eventos de letramento em
aulas de um curso de especializa¢cdo em Tecnologias e Linguagens, ofertado por uma
instituicdo localizada na cidade de Belo Horizonte, explorou um evento voltado para o
género resenha académica. Ela descreveu o contexto de producdo deste género,
informando que a professora distribuia para os estudantes um checklist, a fim de
nortear a elaboracéo e a correcao do texto.

Segundo Franco (op. cit., p. 126), “este checklist estava dividido em quatro
topicos: condi¢cdes de producdo (quem, para quem, onde); layout; movimentos
textuais (coesdo, coeréncia e retérica) e aspectos linguisticos (gramatica e
vocabulario)”. Para ela, tal checklist cumpre fungcédo escolarizada pois se configura
como “um conjunto de tarefas e itens que precisam ser seguidos para um determinado
fim, apontando para uma agdo pragmatica e pontual”. Além disso, entende que “as
escolhas feitas pela professora na organizacdo e uso desse instrumento alinha-se
[sic!] ao modelo de habilidades cognitivas, conforme proposto por Street (2010b)”.

Nas duas situagdes referidas — a da minha pesquisa e a da pesquisa de Franco
(2015) —, foi solicitada a produgéo de uma “resenha” em um contexto de escolariza¢ao:
curso de graduacao e curso de especializacéo, respectivamente. Em ambos os casos,
0 objetivo final da producéo da resenha é de natureza avaliativa. No entanto, 0 modo
pelo qual o professor focalizado por Franco (2015) solicitou a escrita da “resenha” é

diferente da forma como supostamente o professor de Andrea a solicitou. No primeiro
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caso, a proposta foi acompanhada da distribuicdo de um checklist que, embora se
configure como uma “agao pontual e pragmatica”, nos termos de Franco (op. cit., p.
126), funcionou como um instrumento de orientacdo para a escrita dos alunos. Ja no
segundo caso, considerando a caracterizacdo feita por Andrea, a exigéncia da
‘resenha” parece ter sido feita sem a indicacéo de instrucdes. Estes diferentes modos
de exigir o mesmo “género” confirmam as nuances no processo de escolarizacao.
Apesar destas nuances, o texto nomeado de “resenha” configura-se, nas duas
situacdes focalizadas, como um trabalho. Dada a sua inser¢cdo em uma instituicdo de
ensino, é alvo, inevitavelmente, de um processo pedagdgico e, na maioria das vezes,
avaliativo.

No entanto, assim como o fichamento, a resenha circula em outros contextos.
As pesquisadoras Motta-Roth e Hendges (2010), no livro Producdo Textual na
Universidade, apresentam um capitulo sobre resenha, no qual explicitam o contexto

de producgéo deste género na academia:

Esse género do discurso € usado ha academia para avaliar — elogiar
ou criticar — o resultado da producédo intelectual em uma area do
conhecimento. Esse produto intelectual pode ter a forma, por exemplo,
de um livro, um filme, uma exposi¢édo de pintura, um CD de musica,
um software de computador e é avaliado sob o ponto de vista da
ciéncia naquela disciplina.
Por meio da avaliacdo de novas publicacdes, o conhecimento na
disciplina (as teorias e os autores em voga, o0 saber partilhado entre
0s pares, as abordagens adotadas, os valores consagrados) se
reorganiza e as relagcbes de poder, de status académico se
reacomodam. A resenha é um género do discurso em que a pessoa
gue |é e aquela que escreve tém objetivos convergentes: uma busca
e outra fornece uma opinido critica sobre determinado livro. Para
atender ao leitor, o resenhador basicamente descreve e avalia uma
dada obra a partir de um ponto de vista informado pelo conhecimento
produzido anteriormente sobre aquele tema. Seus comentarios devem
se conectar com a area do saber em que a obra foi produzida ou com
outras disciplinas relevantes para o livro em questéo.
(MOTTA-ROTH; HENDGES, 2010, p.27-28)

Os elementos constitutivos do contexto de producdo da resenha, referidos
pelas pesquisadoras brasileiras, sdo, em geral, diferentes dos contemplados em
instituicbes de ensino. Enquanto neste, € o aluno que escreve para o professor
(geralmente, Unico leitor) com o objetivo de que este o avalie, atribuindo-lhe uma nota
(casos descritos por Franco (2015) e Andrea); naquele, € um especialista em

determinada area do saber que, tendo como leitores (no plural) um publico, em geral,
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da area, avalia determinado produto intelectual (a exemplo de um livro) “sob o ponto
de vista da ciéncia naquela disciplina”, visando a fornecer “uma opiniao critica”. Além
disso, considerando o contexto de circulagcdo do género, a resenha, enquanto um
trabalho, tem um espaco restrito de circulagéo — professor avaliador ou aluno avaliado
—, a0 passo que, quando nao passa por este processo de escolarizagéo, circula em
um ambiente mais amplo, visto que é publicada, por exemplo, em periddicos e revistas
(online e/ou impressos) da area.

Nesta perspectiva, tanto a resenha quanto o fichamento sdo géneros que
circulam em outros esferas sociais, inclusive na académica (resenha publicada em
periddico), mas, quando introduzidos em sala de aula, se transformam em objetos de
ensino, desempenhando, em geral, funcdo pedagdgica com carater avaliativo, na
maioria das vezes.

Ao explorar alguns trechos dos textos que os estudantes me disponibilizaram,
nas entrevistas, identifiquei algumas escolhas discursivas feitas por eles que parecem
estar alinhadas ao que eu venho argumentando ao longo dos capitulos analiticos
desta tese. A seguir, apresento um paragrafo que consta da introducdo de um texto

nomeado por Carla de “diario de bordo”:

Para a turma da primeira fase do curso de Pedagogia noturno da
Universidade Federal de Minas Gerais, os meses de abril e maio de
2015 representaram, entre outras coisas, uma importante busca pelo
conhecimento de autores classicos. Um dos principais instrumentos
para essa busca foram as aulas de Sociologia da Educacéo | —focadas
especialmente em Emile Durkheim, Karl Marx e Max Weber — que nos
levaram a compreensao de uma série de conceitos e diferentes visdes
de sociedade e que nos fazem observar o sistema educacional com
olhos mais atentos.

(Trecho do Diario de Bordo produzido por Carla, 2015, p.2)

O fragmento exposto € o primeiro paragrafo da introdugéo do “diario de bordo”
produzido por Carla, caloura de Pedagogia. Neste fragmento, ha algumas escolhas
discursivas que parecem apontar o contexto de producdo escolarizado. A caloura
escreve em nome da turma da qual fazia parte, conforme indica o uso da preposi¢ao
“para” que antecede a referéncia a turma — “Para a turma da primeira fase do curso
de Pedagogia noturno da Universidade Federal de Minas Gerais, [...]". Esta referéncia
situa o lugar social do qual esta escrevendo: estudante de graduagéo, integrante da
turma referida. Ao assumir o “eu” que escreve na condi¢gao de estudante, Carla se

dirige ao seu leitor potencial, também situado no contexto académico: o professor que
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ministrou a disciplina de Sociologia da Educacéo | e exigiu a produgéo do “diario de
bordo”. Nao ha, no fragmento, referéncia direta a este leitor, mas € possivel inferi-lo,
considerando tanto o contexto em que o texto esta situado, como ja referido, quanto
0 que € dito e como é dito.

No fragmento em questéo, a caloura explicita, positivamente, 0 que 0s meses
de abril e maio de 2015 — nos quais ocorreu 0 estudo dos textos cujas ideias foram
contempladas no “diario de bordo” — “representaram”. “importante busca pelo
conhecimento de autores classicos”, “compreensdo de uma série de conceitos e
diferentes visées”, “observar [...] com olhos mais atentos”. Esta men¢do ao que 0s
meses referidos representaram para ela sugere um deslocamento da estudante para
a posicao de avaliadora deste periodo, demonstrando, aparentemente, compreensao
das contribuicdes advindas das discussées dos textos de Emile Durkheim, Karl Marx
e Max Weber. Entretanto, ndo obstante Carla assuma esta posi¢cao de avaliadora,
considerando o contexto de produgao e circulagdo do “diario de bordo”, parece-me
gue suas afirmacdes destacadas anteriormente se configuram como uma estratégia
da discente de agradar seu professor. Possivelmente, ela deve ter partido do
pressuposto de que ele esperava, no texto, elogios as aulas, menc¢éo a produtividade
dos estudos, despertamento do senso critico. Partindo desta possivel premissa, a
caloura escreve pensando na reacao-resposta do professor: ao ler o que lhe agrada,
ele, por estar assumindo o papel de avaliador, atribuira uma “boa nota” ao texto
produzido. Todavia, a escrita da caloura se apresenta genérica, pois ela nao
desenvolve as afirmacdes que faz: ndo explicou por que e de que forma os meses de
abril e maio representaram importante busca pelo conhecimento dos autores
classicos, nem explicou de que maneira a série de conceitos e diferentes visdes
contribuiram para que ela ficasse “com olhos mais atentos”. Nao hda, assim,
aprofundamento das ideias, apenas assertivas amplas, jargdes, sugerindo que o
interesse da discente ndo era 0 de se engajar efetivamente com 0 que estava
escrevendo, mas o de colocar alguns termos, no seu texto, a partir dos quais ela
poderia criar uma imagem positiva para seu avaliador.

Na secdo de introducdo de outro texto produzido pela mesma caloura,
nomeado de “portfélio”, ela também parece recorrer a estratégia de tentar agradar o
docente, a partir de escolhas discursivas cujo sentido evidencia uma avaliacao

favoravel da disciplina na qual o texto escrito foi solicitado:
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Para a turma A da primeira fase do curso de Pedagogia noturno da
Universidade Federal de Minas Gerais, 0 primeiro semestre de 2015
significou, entre outras coisas, um importante aprofundamento no que
tange as  politicas  educacionais  brasileiras, alterando
significativamente nosso conhecimento e visdo acerca do sistema
politico que afeta diretamente o funcionamento da educac¢éo no Brasil.

(Trecho do Portfélio produzido por Carla, 2015, p.2)

Esse fragmento apresentado assemelha-se ao anterior no que se refere ao que
é dito e ao modo pelo qual é dito. A caloura Carla o inicia da mesma forma que iniciou
0 anterior: escreve em nome da turma da qual fazia parte. Em seguida, expde o que
o primeiro semestre de 2015 “significou” (no trecho anterior, ela utilizou o verbo
“representou”): “importante aprofundamento” e “alterando significativamente nosso
conhecimento e visdo”. A escolha pelo adjetivo “importante” e pelo advérbio
“significativamente” parece evidenciar a tentativa da discente de agradar o professor
— 0 avaliador do texto — dado o sentido positivo que estes termos sugerem. Ao
escolhé-los, ela busca, assim, criar uma imagem para o docente de que o resultado
de ter cursado a disciplina de Politica da Educacao foi produtivo, contribuiu para sua
formacgao académica, logo, o “portfélio” produzido merece uma boa nota. No entanto,
esta imagem estd um pouco comprometida, pois, assim como observei no trecho
anterior, neste, as afirmacdes da caloura sdo genéricas: ela ndo explica em que
medida o semestre lhe permitiu aprofundar sua visdo no tocante as politicas
educacionais brasileiras, nem explicita de que forma seu conhecimento e visdo foram
alterados.

Nas conclusbes de alguns textos produzidos pelos estudantes, percebi,
também, uma possivel tentativa de agradar o leitor (professor avaliador) a partir da
apresentacao de uma visdo muito favoravel a disciplina na qual o texto foi exigido. O
fragmento da conclusao escrita por Mariana, no texto que ela nomeou de “diario de

bordo”, ilustra esta minha constatagao:

Estudar a disciplina de Sociologia da Educacéo durante esse periodo
foi extremamente importante para uma formacao critica a respeito do
contexto politico que estamos vivendo. Vejo também que nossa visédo
sobre ser pedagogo e a importancia do professor na sociedade
também foi modificada durante as aulas, com certeza temos olhar
diferenciado e mais maduro sobre as questdes educacionais.

[...]

Os textos, conceitos, conversas e debates em sala de aula foram de
extremo proveito para uma concepcao mais madura a respeito desses
autores. Percebo a necessidade de entendemos o contexto histérico
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que eles viveram para que possamos compreender melhor a
contribuicdo de cada um deles para os modelos sociais, inclusive
educacional, que vivemos hoje. A leitura dos textos e os debates,
posteriormente, deixaram o conteudo programético da matéria mais
acessivel para entendimento. Considero que meus “horizontes” de
discussbes com outros profissionais e amigos foi expandido e tenho

uma visdo mais clara a respeito desses temas.
(Trecho do Diario de Bordo produzido por Mariana, 2015, p.8, grifos
meus)

No fragmento apresentado, a caloura de Pedagogia avalia como foi sua
experiéncia de ter cursado a disciplina Sociologia da Educacgdo. Ao avalia-la, a
discente — que escreve do lugar social de aluna de tal disciplina — faz afirmacdes com
teor bastante positivo, conforme meus grifos no trecho. Em alguns momentos, ela
exagera nos elogios, como sugere o uso do advérbio “extremamente” (em
“‘extremamente importante”) e do adjetivo “extremo” (em “extremo proveito”).

A maioria das escolhas discursivas feitas por Mariana parece contribuir para
criar uma imagem para o leitor do seu texto (o professor avaliador) de que a disciplina
focalizada Ihe permitiu avancar no processo de aprendizagem, saindo de um estagio
elementar para um estagio mais avancado, conforme sugere a escolha dos adjetivos
“critica”, “modificada”, “diferenciado”, “madura”, “expandidos” e “clara” que se referem,
respectivamente, aos substantivos “formacgao”, “visdo”, “olhar”, “concepg¢ao’,
“horizontes” e “visdo”. A associagao daqueles adjetivos a estes substantivos evidencia
a mesma ideia, qual seja, a de que a disciplina cursada significou para a discente um
espaco de transformacéo e ampliacdo de conhecimentos. A opc¢éo por afirmar isto de
formas variadas, recorrendo a diferentes substantivos e adjetivos, parece ser uma
estratégia a que Mariana recorre para dizer (e reforcar) ao seu avaliador que, tendo
em vista esses resultados favoraveis, alcancados (supostamente) apds cursar a
disciplina, ela merece ser bem avaliada, ter uma boa nota. Entretanto, assim como
Carla, Mariana cria uma imagem superficial, pois ndo desenvolve as afirmacdes que
faz no texto. Ela ndo esclarece, por exemplo, de que forma a disciplina gerou as
mudancas sobre as quais fez referéncia: o que significa uma “formacéo critica”; em
que medida sua concepcao ficou “mais madura”; como teve seus “horizontes
expandidos”.

Ao escrever as conclusdes de outro texto, nomeado por ela de “portfélio”,

demonstra esta mesma postura:
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A disciplina de Politica Educacional trouxe um conhecimento mais
consistente a respeito das Politicas sociais e educacionais brasileiras.
A leitura dos bons autores nos ajudaram a fomentar 0 N0sso préprio
raciocinio critico sobre 0 nosso contexto histérico e atual a respeito da
educacado. Percebe-se a urgéncia da area em investimentos, bons
profissionais, reconhecimento e tantos outros fatores.

(Trecho do Portfélio produzido por Mariana, 2015, p.9, grifos meus)

O fragmento exposto constitui 0 primeiro e Unico paragrafo apresentado nas
conclusdes do “portfélio” produzido por Mariana. Os meus grifos neste fragmento
reforcam o que venho afirmando: parece haver, nos textos focalizados, uma tentativa
dos alunos em agradar o avaliador a partir da insercédo de assertivas que acreditam
ser as esperadas por ele. Todavia, a semelhanca do que observei nos outros
fragmentos, as assertivas em destaque, neste exemplo, sdo genéricas. A caloura nao
explica em que medida a disciplina Politica Educacional “trouxe um conhecimento
mais consistente” (“consistente” em que sentido?), nem explica de que forma a leitura
dos autores indicados pela sua professora Ihes ajudou a “fomentar pensamento
critico” (o0 que sera que ela entende por “pensamento critico”?).

Parece-me, assim, que, ao assumirem a condicdo de alunas que escrevem
para o professor avaliador, Carla e Mariana fazem escolhas discursivas, em seus
textos, pensando, provavelmente, em gerar uma reacao-resposta do docente que lhes
seja favoravel. Esta postura das discentes estd em consonancia com o que nos lembra
Bakhtin (2003 [1952-1953], p.320), os “enunciados [sdo] elaborados em funcdo da
eventual reacdo-resposta [do destinatario], a qual é o objetivo preciso de sua
elaboracdo. O papel dos outros, para 0s quais 0 enunciado € elaborado [...] € muito
importante.”

Como as calouras do curso de Pedagogia sabiam que estavam escrevendo 0
“diario de bordo” e o “portfdlio” para seus professores, a fim de que eles pudessem
avaliar seu nivel de aprendizagem, elas escreveram aquilo que acreditavam ser o
esperado pelos docentes — afirmacdes que sinalizassem aprendizados, produtividade
das discussoOes feitas em sala de aula, etc. Empregaram substantivos, adjetivos e
advérbios com sentidos positivos, na tentativa de criar, nos textos, uma imagem
favoravel do seu processo de aprendizagem, visando, provavelmente, a agradar os
docentes e, como consequéncia, obter como recompensa uma produtiva reagéo-

resposta deles, materializada na atribuicdo de uma boa nota.



132

A busca por agradar professores € uma atitude recorrente ndo s6é na academia,
mas em quaisquer contextos de escolarizagdo. Marcuschi (2001), ao explorar o

contexto de educacéao basica, sinaliza esta realidade:

O objetivo maior do aluno ao produzir um texto parece ser o de agradar
o professor, tendo em vista obter sua simpatia, sua adesdo como
leitor-autoridade e, com isso, uma avaliacao favoravel.

Obviamente, o aluno sabe que seu leitor imediato — e talvez o Unico —
€ o professor, a quem compete controlar e julgar a qualidade da
producdo. O autor-sujeito, nesse contexto, desaparece, emergindo o
aluno, que esté preocupado apenas em cumprir com eficiéncia uma
tarefa escolar, onde um padréo previamente determinado torna-se a
referéncia inquestionavel. O entorno é de tal modo artificializado, que

\

acaba funcionando como uma barreira a construcdo, no espacgo
escolar, de uma situacao efetiva de interlocucgéo.
(MARCUSCHI, 2001, p. 177 e 184)

Essas reflexdes feitas pela pesquisadora brasileira sobre um dos principais
objetivos do aluno, quando produz um texto para o professor, estd em consonancia
com o que eu havia explorado anteriormente em relacdo as calouras do curso de
Pedagogia: possivelmente, elas escreveram para agradar o avaliador dos seus textos
e, assim, obter avaliacéo favoravel.

Portanto, o “diario de bordo” e o “portfélio” produzidos pelas calouras, assim
como o “fichamento” e a “resenha” escritos pelos concluintes (Bruno e Andrea,
respectivamente) — restritos ao espaco académico e ao cumprimento de finalidades

pedagogicas e avaliativas — sdo transformados em objetos de ensino.

5.3 Conclusao

Neste capitulo, focalizei a acdo letrada de produzir textos escritos, a partir das
maneiras pelas quais os estudantes caracterizavam tal acdo, dando continuidade a
exploracdo das ac¢0Oes letradas identificadas na pesquisa.

Busquei evidenciar a presenca da pratica de letramento escolarizada,
relacionando as nomeacdes dadas pelos estudantes aos textos produzidos com
trechos das entrevistas e fragmentos de textos escritos por eles.

Argumentei que os textos “fichamento” e “resenha”, mencionados por Bruno e
Andrea, funcionam como ferramentas pedagégicas (DIONISIO; FISCHER, 2010), com

carater avaliativo, porque foram exigidos em sala de aula a fim de que o professor
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pudesse supostamente controlar a leitura feita pelos estudantes. Em outros contextos,
tais textos desempenham outras fungdes, apresentando condi¢cdes de producgéo e
circulacdo diferentes das académicas, conforme caracterizacbes dos géneros
fichamento e resenha feitas, respectivamente, por Medeiros (2009) e Motta-Roth e
Hendges (2010), como sinalizei neste capitulo.

Semelhantemente, argumentei que o “diario de bordo” e o “portfélio”, referidos
por Carla e Mariana, embora circulem em outras esferas sociais, por terem sido
introduzidos em sala de aula, se transformaram em objetos de ensino. Tentei sinalizar
esta funcdo fundamentada no principio bakhtiniano de que os “enunciados [s&o0]
elaborados em funcdo da eventual reacdo-resposta [do destinatario]”. Com base
nesse principio, explorei, nos textos escritos pelas alunas focalizadas, escolhas
discursivas que indicavam sua tentativa de obter uma reacao-resposta favoravel do
seu leitor — professor avaliador. Mostrei que elas inseriam, nos textos, afirmacdes
elogiosas a disciplina cursada, almejando, possivelmente, agradar o docente e, com
isso, obter uma boa nota.

Correlacionei esta minha compreensdo — de que o0s estudantes, quando
escrevem seus textos, parecem estar preocupados, sobretudo, em agradar seu leitor
— com as reflexdes feitas, nesta mesma diregdo, por Marcuschi (2001), ao focalizar
qual o principal objetivo e o leitor privilegiado dos textos produzidos na escola.

A provavel preocupacao em agradar o professor mostra a ligacao entre a acao
letrada de produzir textos escritos e a presenca da pratica de letramento escolarizada:
os textos produzidos pelos estudantes refletem a funcdo pedagdgica, muitas vezes
avaliativa, da escrita, direcionada, recorrentemente, para o professor que avalia sejam
os textos produzidos na prépria academia, sejam os advindos de outros contextos,
mas que nela foram introduzidos e transformados em objetos de ensino.

Tal preocupacao dos discentes em agradar os docentes, ao produzirem seus
textos, revela também que a pratica de letramento escolarizada é parcialmente tacita,
pois, apesar de o professor ndo ter dito, explicitamente, que o texto deveria ser
produzido porque seria avaliado, os alunos sabiam que estavam escrevendo para um
leitor especifico, cujo papel era o de avaliar o texto escrito e atribuir uma nota, dadas
as exigéncias institucionais as quais todos os envolvidos estavam submetidos. Em
outras situacdes, porém, o professor dizia explicitamente para os alunos que eles
deveriam escrever determinado texto porque seriam avaliados, a exemplo do que

Bruno e Andrea me relataram.
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No proximo capitulo, exploro a ultima acédo letrada identificada no estudo —
avaliar textos escritos —, a fim de ratificar que a pratica de letramento escolarizada

esta presente nas caracterizacdes de todas as acdes focalizadas.
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6 ACAO LETRADA 4: AVALIAR TEXTOS ESCRITOS

“Vocé tem que ter nota. Trabalho serve para ter
nota.”
(Entrevista, Carla, 2015)

... porque eu acho que:, se eu fizer um
trabalho e ndo der um retorno, ndo adianta
nada, né? Sem dar retorno, pra que adianta?”

(Entrevista, Tatiana, 2015)

6.1 Introducéo

Neste capitulo, exploro a ultima acéo letrada identificada na pesquisa, avaliar
textos escritos. Busco responder a questédo 1.4, apresentada na légica de investigacdo
da pesquisa: Como a acéao letrada de avaliar textos escritos realizada por professores
pode ser caracterizada por eles mesmos pelos os alunos, durante as entrevistas?
Para tal, organizei este capitulo em duas sec¢fes, além desta introducdo e das
conclusdes. Na primeira sec¢ao, apresento como os professores caracterizam a acao
letrada em foco e, na segunda, como o0s alunos caracterizam-na.

A nomeacao desta acao letrada parece ter ficado um pouco genérica, por iSso
quero explicitar melhor o que estou entendendo por avaliacdo. Para Villas Boas
(2006), a avaliagdo, em contextos de escolarizacdo, pode ocorrer de diversas
maneiras e de diferentes modos, podendo apresentar uma natureza formal ou
informal. Considerando os dados construidos na minha investigacdo, optei pelo
segundo tipo de avaliacdo que é feito, segundo a autora, a partir de provas e
atividades (trabalhos), realizados em data e local previamente definidos, aos quais é
atribuida, em geral, uma nota. No ambito da avaliacdo formal, busquei explorar, nas
falas dos participantes da minha pesquisa, de que forma tal avaliacdo acontecia:
processualmente — antes da atribuicdo de uma nota ao trabalho realizado, os alunos
tinham a possibilidade de reescrevé-lo ou, pelo menos, recebiam dos professores
feedbacks quanto aos textos produzidos — ou como um produto — apenas atribuigao
de nota, como acontece na pedagogia do exame (LUCKESI, 2003). Certamente, um
professor universitario utiliza outras formas de avaliagdo, a exemplo da avaliagdo de
trabalhos apresentados oralmente. Como néo tive condi¢cbes de observa-los em sala

de aula, ndo exploro esta modalidade de avaliagéo.
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Em relagéo aos docentes, mostro que todos afirmaram dar um retorno aos
alunos quanto aos textos corrigidos, embora cada um deles recorresse a uma maneira
diferente: correcdes coletivas, uso de cbdigos de correcado e elaboracdo de bilhetes.
Ja no tocante aos alunos, mostro que todos asseguraram que ndo recebiam

feedbacks dos textos produzidos, apenas notas.

6.2 Acao de avaliar textos escritos caracterizada por professores

Ao descreverem como avaliavam a escrita dos textos de seus alunos, o0s
professores evidenciaram que esta avaliacdo era sempre marcada por um feedback
em relacdo ao que os discentes escreviam.

A professora Tatiana, vinculada ao curso de Pedagogia, relatou-me que
planejava a disciplina de Metodologia da Pesquisa | a partir da realizacao de cinco
oficinas relativas as etapas fundamentais da elaboracdo de um projeto de pesquisa:
leitura de textos de divulgacdo cientifica, abordagem de problema de pesquisa;
construcdo da hipotese; estratégia de verificacdo e simulacdo de trabalho académico.
Segundo ela, em todas estas oficinas, realizava uma correcao coletiva dos textos
escritos pelos alunos. No trecho a seguir, apresento a descricdo de como a docente

conduzia a primeira oficina:

P (Pesquisadora): E nessas disciplinas que vocé ministra na
graduacdo, vocé costuma solicitar algumas produ¢cbes de TEXto?
Como é que é?

T (Tatiana): Muito. Muita coisa /.../. No caso do primeiro periodo/ s6
que (+) qual que é a dificuldade? E dar o retorno pra os alunos, porque
eu acredito que ndo adianta NADA pedir pra o aluno ler, produzir, se
eu nao: dou retorno pra ele. Entdo, eu tenho feito préaticas e oficinas
de correcao coletiva disso /.../. Entdo, num primeiro momento, a gente
trabalha, assim, o que que é a leitura de um texto académico (+).
Entdo, a gente propde, em geral, textos que nem sao tdo académicos,
mas que sdo de divulgacdo cientifica (+), mas textos fresquinhos,
assim, 2015/.../. Entdo, na primeira oficina, eles fazem um fichamento
disso. O:, o objetivo é fazer o fichamento. Entdo, eles recebem/ eu
MANdo pra eles texto falando de:, de fichamento. Eu também vou falar
um pouquinho sobre isso na au:la. Ai, eles produzem. Ai, depois (+),
como o texto € 0 mesmo, a gente espera que: cada aluno que pegar o
fichamento do cole:ga vai ter a mesma nocédo do texto como um todo.
Entdo, a gente faz uma oficina de corre¢do coletiva (+). Cada um
corrige o do outro (+) e depois eu dou o meu pra eles (+) compararem.
Porque: o que que acontece? Uma sala de 30 ((alunos)), eu n&o
conSlgo corrigir, em uma semana, tudo isso. Entdo, é feita essa
correcdo (+) /...I. Isso tudo ((as oficinas)) intermediado com aulas e
SEMpre fazendo essas corre¢cdes. Sempre tem que dar um retorno,



137

porque sendo eles ndo crescem e:, e eles tém a oportunidade de
corrigir a partir da correcdo que é feita coletivamente, porgue ai:, na:,
na correcao coletiva, eles TROcam os trabalhos (+), cada aluno esta
lendo o do outro colega /.../. Entdo, eu tento fazer dessa forma, dando
oportunidade pra ele corrigir. Ai, quando eu vou dar uma lida, ja € uma
versao que teve essa correcdo coleti:va, que teve uma cri:tica, uma
discusséo. Ai, eles me entregam. Mas ai, eu dou aquela lida muito
geral, porque n&o tem (+), ndo tem tempo.

(Entrevista, Tatiana, 2015)

No trecho exposto, Tatiana caracteriza a primeira oficina que realiza com os
alunos matriculados na disciplina Metodologia da Pesquisa I. Segundo ela, “o objetivo
[desta oficina] é fazer o fichamento”. Para tal, sete etapas séo elencadas pela docente:
discussédo sobre um texto de divulgacao cientifica; indicacdo de textos sobre como se
faz um “fichamento”; explicagdo, em sala de aula, sobre este texto; producéo de um
“fichamento” sobre o texto de divulgagao cientifica discutido no inicio da oficina;
corregao coletiva dos “fichamentos” produzidos; reescrita do “fichamento”; corregao
final do professor.

Estas etapas referentes ao texto nomeado por Tatiana de “fichamento” incluem
as acoes letradas que venho focalizando na presente tese: solicitagcdo, producéo e
avaliacdo de textos escritos. No caso desta Ultima, foco deste capitulo, Tatiana
considera indispensavel dar feedback aos discentes em relacdo aos textos que
produzem: “eu acredito que ndo adianta NADA pedir pra o aluno ler, produzir, se eu
nao: dou retorno pra ele”; “se eu fizer um trabalho e nao der um retorno, ndo adianta
nada, né? Sem dar retorno, pra que que adianta?” A repeticdo da afirmagao “nao
adianta nada” e a pergunta retérica, elaborada com o0 mesmo sentido, “pra que que
adianta?” sao pistas de contextualizagao que permitem inferir a concepcao de Tatiana
no tocante ao processo de ensino e aprendizagem: processo construido a partir de
um dialogo entre seus participantes e do entendimento de que a avaliacdo é
processual. Se, de um lado, o professor exige a escrita de dado texto; de outro, deve
dar um retorno ao aluno, a fim de que ele possa fazer os ajustes necessarios no texto.

Tatiana faz duas escolhas discursivas que reforcam esta sua concepcao.
Primeira, emprega a forma verbal “crescem” para se referir ao resultado de dar retorno
para os alunos guanto aos textos por eles escritos. Segunda, usa 0 substantivo
“oportunidade” também relativo aos beneficios de dar feedback — “eles tém a

oportunidade de corrigir” —, ou seja, eles tém a oportunidade de aprender algo e obter
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uma nota melhor. Esta postura da docente ratifica seu compromisso com 0 processo
de aprendizagem dos alunos, seu interesse em socializa-los com as praticas e
discursos caracteristicos da academia, conforme eu ja havia sinalizado na sec¢éo 4.2.

As trés ultimas etapas supramencionadas dizem respeito ao modo processual
pelo qual a agdo letrada de avaliar textos escritos é conduzida por Tatiana: corre¢ao
coletiva, reescrita individual e correcao individual, respectivamente. Na correcao
coletiva, Tatiana autoriza os alunos a desenvolverem um papel que é
preferencialmente o dela, o de corretores dos textos dos colegas de turma: “cada um
[aluno] corrige o [texto] do outro [aluno] (+) e depois eu dou 0 meu pra eles (+)
compararem”. Ela acredita que eles estdo aptos a fazer tal correcdo, pois, segunda
ela, “a gente espera que: cada aluno que pegar o fichamento do cole:ga vai ter a
mesma nogdo do texto como um todo”, logo, eles teriam, supostamente, capacidade
para corrigi-lo.

A escolha por corre¢Bes coletivas dos textos dos discentes é justificada
também pelas condi¢des de trabalho de que a docente dispde: quantidade de aluno
por turma — “[em] uma sala de 30 ((alunos)), eu ndo conSlgo corrigir, em uma semana,
tudo isso [todos os textos solicitados nas oficinas]. Entdo, € feita essa correcéo
[coletiva]” — e falta de tempo devido ao numero de atividades desenvolvidas na
universidade — “eu dou aquela lida muito geral, porque nao tem (+), nao tem tempo”.
Segundo Tatiana, estas condi¢cfes de trabalho impedem-na de corrigir individualmente
cada texto produzido por seus alunos. No entanto, como considera o feedback
essencial ao processo de aprendizagem dos discentes, faz um ajuste na situacao,
recorrendo a correcdes coletivas.

Na reescrita individual, os alunos revisitardo o texto produzido, com base nos
comentarios feitos em sala de aula pelos seus colegas de turma, bem como no modelo
de “fichamento” elaborado pela docente — “eu [professora Tatiana] dou o meu
[‘fichamento’] pra eles (+) compararem”. Feita a reescrita, eles entregam o texto para
a professora a fim de que ela possa corrigi-lo e atribuir-lhe uma nota, dadas as
exigéncias institucionais.

A realizacdo de correcdes coletivas e a distribuicdo de um modelo do texto
produzido, para fins comparativos, se configuram como uma tentativa produtiva da
docente de explicitar para os discentes o que ela espera dos textos deles. No entanto,
esta tentativa de explicitacdo pode apresentar um carater genérico, dada as limitacdes

de posicionar os alunos como os proprios revisores dos textos dos colegas e esperar
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que eles, ao terem acesso ao modelo de “fichamento” produzido pela professora,
conseguirdo, por si sos, inferir como devem fazer ajustes no “fichamento” deles. A
provavel natureza genérica da explicitacdo feita pela professora parece estar
perpassada pela pratica institucional do mistério (LILLIS, 1999, 2001): embora a
tentativa de explicitar as convencbes da escrita, a partir de corre¢cdo coletiva e
apresentacdo de modelo, estas convencfes ficam parcialmente implicitas, pois,
cabera aos alunos inferirem-nas, a semelhanca do que explorei no segundo capitulo
analitico no tocante a acao letrada de solicitar textos escritos.

Além disso, a distribuicdo de um modelo de texto pode implicar a compreenséo
de que a academia é uma comunidade homogénea, cujos discursos e praticas sao
uniformes. Pode-se criar a impressao de que, se o aluno aprender a produzir seu
“fichamento” a semelhanga do produzido pela sua professora, sabera produzi-lo em
quaisquer contextos. Esta compreensdo de que, quando se aprende a escrever
determinado texto, basta reproduzir, automaticamente, em outras situagdes, a forma
de escrevé-lo, esta aliada aos principios da abordagem de ensino de escrita
habilidades de estudo (LEA; STREET, 1998), cujo foco reside justamente no
entendimento de que a escrita € um conjunto de habilidades individuais e cognitivas
passivel de reproducao, nos diferentes contextos em que se configura.

Esta abordagem de habilidades de estudo, juntamente com a pratica
institucional do mistério, estdo a servico da pratica de letramento escolarizada. As
escolhas discursivas feitas por Tatiana, ao caracterizar como realizava a primeira
oficina, evidenciam: (1) a esfera de atividade e comunicagédo humana na qual a oficina
esta situada — a academia —; (2) o texto alvo de producéo e avaliacédo — o “fichamento”,
também referido por “trabalhos” (“eles TROcam os trabalhos”) —; (3) o objetivo da
escrita — avaliar a aprendizagem do aluno (“cada um [aluno] corrige o [texto] do outro”
e “eu [professora avaliadora] dou aquela lida muito geral”’) —; (4) os envolvidos no
processo de escrita e reescrita — 0 autor do texto séo os alunos (“eles [0s estudantes]
fazem um fichamento”) e os leitores sdo os colegas de turma e o professor da
disciplina, conforme os trechos citados no item 3.

A professora Lurdes, também vinculada ao curso de Pedagogia, ao descrever
suas experiéncias com a avaliagcdo dos textos escritos pelos seus alunos, afirma que
sempre 0s corrigia, mas, diferentemente de Tatiana que promovia corre¢des coletivas,

ela fazia corre¢des individuais, conforme trecho a seguir:
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P (Pesquisadora): E como vocé tem observado o desempenho deles
((dos alunos)) nessas atividades que vocé passa?
L (Lurdes): Quando eu comecei ((a ministrar aulas na universidade)),
eu tinha uma proposta, e fazia, que era o seguinte (+) eu sempre dava
oportunidade pra os alunos reescreverem os trabalhos. Entao, eu:, eu
avalia:va, devolvi:a com as ponderacdes todas, com as correcoes,
porque eu corrijo tudo, até acentuaCAO, tudo ((tom de riso)) (+),
ortografi:a e tal (+). Entéo:, eu dava oportunidade pra quem quisesse
reescrever (+), podia reescrever e me devolver e eu reavaliava o
trabalho, entendeu? Sé que é uma:, uma trabalheira louca e eu
principalmente/ além da trabalheira, né?, quanto mais tempo a gente
esta na universidade, mais trabalho a gente tem ((risos)). Vocé vai se
envolvendo em mais coisa, entdo, vocé vai ficar com menos tempo.
Entdo, além de: o tempo ficar muito restrito pra isso, eu comecei a
perceber que tinha, em geral, um envolvimento muito pequeno dos
alunos nessa reescrita. Entdo, eu devolvia o trabalhno TODO cheio de
marcas. Eu tenho cédigos. Entdo:, até hoje, faco isso, assim (+),
vamos supor, se eu coloco E ao lado, é porque ali tem um problema
de elaboracdo, se eu coloco C é porque tem um problema de
concordancia (+), se eu coloco:, eh (+), D, é porque ele ((aluno))
precisa desenvolver mais aquela ideia, porque ali eu estou avaliando
gue a ideia ficou pouco desenvolvida, podia explorar mais. Entdo, na
época, eu fazia isso, corrigia e: eu percebia o seguinte (+) eles
devolviam o trabalho refei:to com as coisas que eram ponTUAIS
corrigidas. Entdo, se € uma concordancia, corrigia a concordancia (+),
entendeu? O D, que era o desenvolver a iDEIA, eles punham mais
uma frase ((tom de riso)) e eu tinha o trabalho de ler TUDO de novo
por uma diferenca muito pequena de aprendizagem principalmente,
porque 0 que eu queria era que eles retoMAssem, tentassem. Entéo,
eu parei. Hoje em dia, eu ndo fagco mais.

(Entrevista, Lurdes, 2015)

No trecho exposto, a professora Lurdes descreve, em dois momentos, sua acao
de avaliar os textos produzidos pelos seus alunos. No primeiro momento, referente ao
inicio de sua experiéncia docente na UFMG, ela afirmou que corrigia minuciosamente
0s textos — “eu corrijo tudo”, “eu devolvia o trabalho TODO cheio de marcas” —,
propunha a reescrita aos alunos e avaliava a reescrita.

No segundo momento, advindo de uma experiéncia mais consolidada na
instituicdo, ela deixou de propor a reescrita: “Eu parei. Hoje em dia, eu ndo fago mais”.
Cita dois argumentos para justificar esta desisténcia. O primeiro esta relacionado as
suas condicdes de trabalho as quais interferem, de fato, nas escolhas e nas decisdes
dos docentes: aumento na realizacdo de atividades académicas — “Quanto mais
tempo a gente esta na universidade, mais trabalho a gente tem ((risos)), vocé vai se
envolvendo em mais coisa, entdo, vocé vai ficar com menos tempo”. Ja 0 segundo
argumento diz respeito a sua constatagao de que era “uma trabalheira louca” que néo

estava surtindo o efeito esperado — “diferenca muito pequena de aprendizagem
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principalmente”, pois ocorria “um envolvimento muito pequeno dos alunos nessa
reescrita”, “eles devolviam o trabalho refei:to com as coisas que eram ponTUAIS
corrigidas”. Nao obstante todo empenho e dedicacdo que a professora afirmou
demonstrar, ao corrigir minuciosamente os textos dos seus alunos, — sugerindo seu
compromisso com o0 processo de aprendizagem deles, como também sinalizei na
secao 4.2 —, parece que eles ndo correspondiam as suas expectativas, no sentido de
se engajarem com a reescrita do texto.

No primeiro momento, em que a professora propunha a reescrita, a escrita era
avaliada processualmente: um texto ndo fica pronto e acabado na primeira vez em
que é produzido, pelo contrario, precisa ser, paulatinamente, aprimorado. Ja no
segundo momento, a avaliacdo era pontual: os alunos escreviam o texto, a professora
o corrigia e atribuia-lhe uma nota, sem que os discentes tivessem a oportunidade de
revisitd-lo a fim de aprimora-lo, se necessario. Apesar desta mudanca na forma de
conduzir a acao letrada de avaliar os textos (com reescrita e sem ela), Lurdes, em
ambos momentos, afirma corrigi-los com base em um sistema de codigos: “Eu tenho
cadigos. Entdo:, até hoje fago isso, assim (+), vamos supor, se eu coloco E ao lado, é
porque ali tem um problema de elaboracao, se eu coloco C, € porque tem um problema
de concordancia (+), se eu coloco:, eh (+), D, € porque ele precisa desenvolver mais
aguela ideia”.

A descricdo que Lurdes faz do uso de cddigos sinaliza o que € indicado e como
0 é, na correcao dos textos dos alunos. Em relacdo aos contetdos a que estes codigos
se referem, a docente afirma que corrigia tudo: desde aspectos relativos ao uso das
convencdes de escrita (ortografia, acentuacao) até os aspectos textuais (questdes de
elaboracdo e desenvolvimento de ideias). Estes conteldos estdo alinhados aos
focalizados, em geral, na abordagem de habilidades de estudo (LEA; STREET, 1998),
centrada no dominio de regras e normas necessarias a escrita.

No tocante ao modo pelo qual estes codigos apareciam nos textos dos alunos,
Lurdes indicava, na margem (“ao lado”), a letra inicial da palavra que representava o
conteudo a ser repensado: E para elaboracdo; C para concordancia e D para
desenvolvimento, por exemplo. Esta forma de corrigir os textos, centrada na indicacao
de “erros”, estda em consonancia com o tipo de corre¢cdo denominado por Eliana Ruiz
(1998) de classificatéria. Em sua tese de doutorado sobre como se corrige redacéo
na escola, a pesquisadora brasileira identificou quatro tipos de correcao: indicativa,

resolutiva, classificatoria e textual-interativa. No caso da correcao classificatoria, o
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professor utiliza simbolos, no texto do aluno, a fim de sinalizar as inadequacdes
encontradas, as quais deverdo ser solucionadas pelo discente. Todavia, a indicagao
de simbolos/cédigos ndo é transparente. Usar um codigo para registrar que, em
determinado trecho, ha um problema de elaboracdo no texto, por exemplo, pode ser
algo muito genérico — Elaboracdo de qué? Em que sentido? Subjacente ao emprego
de codigos esta, assim, a prética institucional do mistério (LILLIS, 1999, 2001), pois
Seu uso ndo garante que os estudantes entenderdo seu significado e saberdo como
deverdo proceder na reescrita. Talvez, a dificuldade de entender como deveriam
reescrever o texto corrigido pelo professor contribua para que os discentes devolvam
‘o trabalho refei:to com as coisas que eram ponTUAIS corrigidas”, como Lurdes
constatou.

Enquanto Lurdes fazia estas correcfes classificatorias, Elisa lancava méao da

correcédo textual-interativa:

/...] Eu coloco muito bilhetinho, assim. “Se vocé ((aluno)) reler esse
peda:co ((do texto)), se coloque no lugar de um possivel leitor. Imagine
gue vocé vai ler isso pra alguém que nao é da area. Vocé acha que a
pessoa entenderia? Sempre se coloque no lugar de um leitor”/.../.
(Entrevista, Elisa, 2015)

No trecho acima, a professora Elisa menciona o tipo de corre¢ao que realizava,
guando corrigia os textos dos seus alunos — “muito bilhetinho”. De acordo com o
estudo desenvolvido por Ruiz (1998), este tipo de correcao € o que mais gera efeitos
produtivos na reescrita dos textos, se comparado aos outros tipos, pois contempla
uma proposta de dialogo entre os envolvidos na (re)escrita do texto (aluno, como
avaliado; professor, como avaliador).

N&o averiguei se, apds os bilhetinhos escritos pela professora Elisa, ocorria
uma melhora nos textos reescritos pelos seus alunos, porque este ndo era o meu
objetivo. Entretanto, quero chamar a atencdo para a natureza dos comentarios que
ela disse que escrevia nos bilhetes: “se coloque no lugar de um possivel leitor”,
‘imagine que vocé vai ler isso pra alguém que ndo é da area”. O emprego, no
imperativo, dos verbos “coloque” e “imagine” e 0 uso do adjetivo “possivel” referente
ao substantivo “leitor” sao escolhas discursivas que estimulam o autor do texto a se
imaginar em uma situacao diferente da que se encontra. O autor € convidado a
desempenhar o papel social de alguém que escreve a partir de determinada area para

LT3

um “possivel leitor” “que nao é da area”. O estimulo para pensar em “um possivel
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leitor” € uma tentativa de Elisa de ampliar os horizontes dos discentes, sugerindo-lhes
que o texto seria lido por alguém cujo papel ndo seria o de avaliador, embora os
estudantes soubessem que era. Esta postura de buscar dialogar com os alunos foi
evidenciada ao longo das entrevistas realizadas com esta docente. Disse-me que tem
um carinho muito especial pelos calouros, por estarem ingressando na universidade,
um lugar, até entdo, desconhecido deles. Em virtude disso, sentia a necessidade de
orienta-los da melhor forma possivel, sempre dando feedbacks minuciosos e
oferecendo-lhes a oportunidade de reescreverem seus textos quantas vezes fossem
necessarias.

O convite de Elisa — “imagine que vocé vai ler isso pra alguém que néo é da
area” — situa a escrita em um contexto de simulagéo, no qual supostamente ela teria
funcao social e leitor privilegiado diferentes dos que apresentam no contexto imediato
da sala de aula. A simulag¢do, como jA mencionei no capitulo sobre a solicitacdo de
textos escritos, pode ser produtiva e instigante para os discentes. Por meio dela, eles
sdo convidados a se imaginar assumindo diferentes papéis sociais, tendo que
escrever textos variados, com diferentes objetivos, para leitores diversos. No entanto,
cabe-me ponderar que, como toda esta simulacdo ocorre dentro dos limites da sala
de aula, os papéis de avaliado e avaliador ndo sao desconsiderados/apagados, pelo
contrario, continuam, dada a necessidade de se verificar, a partir do texto produzido
via simulacéo, se os objetivos pedagdgicos tracados pelo professor foram atendidos
pelo aluno.

Portanto, a producéo de bilhetes, a semelhanca das demais formas de correcao
dos textos dos alunos — correcédo coletiva e uso de codigos — esta vinculada a pratica
de letramento escolarizada, revelada por varias escolhas discursivas empregadas

pelas professoras, ao caracterizarem a acgao letrada focalizada: “alunos”, “trabalhos”,
“corrijo”, “codigos [de corregao]”, “avaliava” “reescrevem”, “aprendizagem”.
Na proxima secdo, exploro de que forma esta acédo de avaliar textos escritos é

caracterizada pelos estudantes.

6.3 Acéo de avaliar textos escritos caracterizada por estudantes

Ao descreverem como eram as avaliagdes dos textos escritos, nos cursos de

Pedagogia e Psicologia, os calouros e concluintes afirmaram que n&o recebiam



144

feedbacks dos textos produzidos. No trecho a seguir, a caloura do curso de

Pedagogia, Carla, aponta esta auséncia de feedbacks:

P (Pesquisadora): Vocé recebia feedback destes textos? ((a caloura
havia levado alguns textos para a entrevista e estava falando sobre a
experiéncia de té-los produzido)).
C (Carla): Nao. So6 nota
P: Como é que vocé avalia essa situacao ((auséncia de feedback))?
C: Eh (5), primeiro, que eu me sinto um pouco desrespeitada, assim,
porque::, pra mim, o feedback do trabalho é uma parte do aprendizado,
do processo de aprendizagem. Eh (++), da impresséo que o professor
lida com o trabalho como o aluno, é obrigacéo. Vocé tem que ter nota.
Trabalho serve prater nota /.../. Eh (++), ndo sei (+), parece que:: tem
muito aluno que pensa “ah, entreguei o trabalho, recebi a nota, acabou
(++). Néo importa o que eu errei”. Mas tem muito aluno que esta
esperando o feedback. E: eu sou o tipo de aluna que pega o trabalho,
folheio, vejo todos os pontinhos que errei, porque eu ndo quero errar
de novo ((risos)). Eu sei que ndo é assim que a maioria age, mas eu
acho gue isso deveria ser cultivado nas pessoas. Eh (+), muita gente
acaba cometendo o mesmo erro do inicio ao fim do curso, porgue nao
tem o feedback dos trabalhos.

(Entrevista, Carla, 2015)

No trecho exposto, Carla afirma que néao recebia feedback dos textos que
produzia — “s6 nota” — e avalia, desfavoravelmente, esta auséncia — “eu me sinto um
pouco desrespeitada” —, porque, para ela, “o feedback do trabalho é uma parte do
aprendizado, do processo de aprendizagem”. Uma vez compreendendo o feedback
dessa forma, a caloura descreve, em sua fala, duas formas de lidar com a agéo letrada
de avaliar textos.

Na primeira, professores e uma parte dos alunos, conforme a “impressao” de
Carla, lidam de modo pragmatico com a avaliacdo dos trabalhos: s&o produzidos “por
obrigacao”, porque “tem que ter nota”, “serve[m] para ter nota”, logo, “ndo importa o
que eu [enquanto aluna] errei”, por isso a auséncia de feedbacks. Estas escolhas
discursivas feitas pela caloura evidenciam a funcado predominante da escrita exigida
no contexto de sala de aula — escrever para ser avaliado, para receber uma nota.

Na segunda, outra parte de alunos, incluindo Carla, tem uma visao diferente da
anterior, no tocante a acao de avaliar textos escritos. Para estes alunos, o feedback &
importante — “muito aluno /.../ esta esperando o feedback”—, afirma Carla. Ao se incluir
neste grupo, ela afirma que “eu sou o tipo de aluna que pega o trabalho, folheio, vejo
todos os pontinhos que errei, porque eu ndo quero errar de novo ((risos))”. Em virtude

dessa forma de lidar com o texto recebido, destaca a necessidade de os professores
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tecerem comentarios sobre o texto produzido, a fim de evitar que o aluno erre
novamente: “muita gente acaba cometendo o mesmo erro do inicio ao fim do curso,
porque ndo tem o feedback dos trabalhos”.

Esta segunda forma de lidar com a acéo letrada focalizada, centrada na
compreensao de que o feedback faz parte do processo de aprendizagem, estd em
consonancia com o que defendem pesquisadores como Mutch (2003), Weaver (2006),
Walker (2009) e Wingate (2010): a necessidade de os professores darem para seus
alunos feedbacks formativos. Esse tipo de feedback se constitui em uma “pratica
social” (MUTCH, 2003, p.36), um “método instrucional” (WINGATE, 2010, p.531),
podendo ser “Util para melhorar a aprendizagem” (WEAVER, 2006, p.379), de modo
a ajudar o aluno a resolver lacunas no seu texto (WALKER, 2009).

Entretanto, tais autores salientam que dar feedback n&o garante,
necessariamente, que os estudantes avancardo no processo de aprendizagem, pois
algumas variaveis devem ser consideradas, a exemplo de averiguar se os estudantes
conseguem entender os comentarios feitos pelos professores (WALKER, 2009) e se
eles estdo preparados para se engajar com tais comentarios (MUTCH, 2003;
WEAVER, 2006; WINGATE, 2010).

N&o obstante a relevancia de dar feedbacks formativos, como destacam os
pesquisadores citados, Mariana, também caloura do curso de Pedagogia, ratifica a
afirmacdo de Carla de que seus professores ndo os davam. Indaguei-lhe como

avaliava esta auséncia:

P (Pesquisadora): Como € que vocé avalia essa auséncia de feedback
dos professores?

M (Mariana): Muito ruim. Muito ruim. E a mesma (+), é a mesma
sensacdo de: vocé fazer entrevistas e vocé ndo saber como vocé foi,
por que vocé foi aprovado, por que vocé nao foi aprovado. Eu posso
ter ganhado:/ suponha que a minha nota nesse trabalho foi trinta cinco,
guarenta, pela nota final. Por que eu ganhei trinta e cinco? Eu consegui
atingir o que ela ((professora)) tinha proposto pra o traBAIho? N&o
consegui? Por que que eu perdi cinco pontos? Eh (+), o que que faltou
pra eu ganhar esses cinco? Entéo, eu acho, assim (+), que: o feedback
do professor, mesmo que seja oral, mesmo que seja oral, assim, na
sala (+), os trabalhos foram assim e assim, eu acho que:: eles séo
necessarios pra o aluno ver (++) porque ele néo atingiu tal nota, por
gue ele atingiu tanto. Ele quer trabalhar a melhora, né? Se eu citei
demais a citacdo direta (+), uma orientacdo que ela ((a professora))
suge:re que eu faca de outro jei:to, que eu, na referéncia, eu faca de
outro jeito (+). Eu acho que o professor, ele precisa orientar o aluno
co:mo que ele vai:: conduzir a informacdo mesmo, porque:: pode ser
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que eu:/ por exemplo, ao longo do semestre, se vocé ((o professor))
nao der feedback, o aluno continua errando sempre a mesma coisa,
sem saber que é aquele problema/.../. Entdo, eu acho que: o feedback
€ essencial pra: o aluno.

(Entrevista, Mariana, 2015)

No trecho exposto, Mariana avalia negativamente a auséncia de feedbacks,
como evidencia a repeticdo da expressao “‘muito ruim”. Para ela, a atribuicdo de
apenas uma nota ao trabalho produzido nédo é suficiente para os alunos atingirem o
seu objetivo — “o0 aluno quer melhorar”. Argumenta que nédo é suficiente, fazendo varios
guestionamentos em torno de um exemplo de obtencao de trinta e cinco pontos em
um dado trabalho, cujo valor é de quarenta pontos: “Por que eu ganhei trinta e cinco?”,
Eu consegui atingir o que ela ((professora)) tinha proposto pra o traBAIho? Nao
consegui? Por que que eu perdi cinco pontos? Eh (+), o que que faltou pra eu ganhar
esses cinco?” Essas perguntas sinalizam que Mariana ndo se contenta em receber
apenas uma nota, mas quer saber o porqué de té-la recebido, quer conhecer as
justificativas para tal atribuicdo, quer ler comentarios sobre 0 que escreveu, por meio
dos quais ela possa “melhorar”. Se ndao ha feedback, acontece algo semelhante a
sensacao desfrutada, quando é divulgado o resultado de uma entrevista de emprego,
compara Mariana: “vocé nao saber como vocé foi, por que vocé foi aprovado, por que
vocé néo foi aprovado”.

Tal preocupacdo de Mariana em saber os porqués das notas atribuidas por
seus professores aos textos produzidos esta, de certo modo, em consonancia com a
compreensao de feedback apresentada por Walker (2009, p.68), baseada em Sadler
(1981°%), qual seja, a de que esse recurso deve ajudar o aluno a resolver as lacunas
no seu texto, esclarecendo por que determinado trecho/afirmacéo esta inadequado.
Semelhantemente, a nota, quando desacompanhada de comentarios, pode se tornar
abstrata para o aluno, pois néo evidencia um detalhamento que a justifique.

Tal modo de configuracdo da acéo letrada de avaliar textos escritos — nota sem
feedbacks — alinha-se, assim, a pratica institucional do mistério (LILLIS, 1999, 2001),
pois 0 aluno, ao receber seu texto apenas com a atribuicdo de uma nota, ficara sem
saber, claramente, quais eram as expectativas de seu professor. A nota, por si s, ndo

torna visivel o que poderia ser revisto, melhor compreendido, mais aprofundado.

® SADLER, D. R. Formative assessment and the design of instructional systems.
Instructional Science, v. 18, p.119-144, 1989.
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Nestas circunstancias, Mariana entende que cabe ao professor dar um
feedback, “mesmo que seja oral, mesmo que seja oral, assim, na sala (+), os trabalhos
foram assim e assim, eu acho que:: eles sdo necessarios pra o aluno ver (++) porque
ele néo atingiu tal nota, por que ele atingiu tanto”. Acrescenta que ‘professor, ele
precisa orientar o aluno co:mo que ele vai:: conduzir a informag¢éo”, porque, se ndo ha
esse retorno, “o aluno continua errando sempre a mesma coisa, sem saber que &
aguele problema”. Esse destaque para o papel do professor enquanto um orientador
dos textos dos alunos alinha-se as premissas da abordagem da socializacéo
académica (LEA; STREET, 1998), conforme as quais, cabe ao docente promover uma
familiarizacdo dos discentes com as convencOes da escrita. A elaboracdo de
feedbacks funcionaria, assim, como umas das possibilidades de promover tal
familiarizacao, tornando um pouco mais explicitas as convencdes esperadas.

Este entendimento das calouras de que o feedback funciona como um
instrumento a partir do qual é possivel avancar no processo de aprendizagem €
compartilhado pelas concluintes, a exemplo de Yasmim e Julia. A primeira, em um
momento da entrevista em que apresentava sugestdes para os professores do curso

de Pedagogia, fez o seguinte apelo:

P (Pesquisadora): S6 pra gente finalizar (+), que orientagcdes, ndo
orientacdes, mas sugestdes, vocé poderia dar para os professores em
relacéo ao trabalho com a escrita académica?
Y (Yasmim): Ah! Se eu pudesse, eu gostaria, assim (+), se eu pudesse
falar pra eles, pelo menos, pelo amor de deus, d4 um retorno nos
textos, porque € muito:, muito frustrante, assim, vocé escrever e nao
ter nenhum retorno pontual, assim, né? Porque as vezes, tu coloca
retorno de uma nota. Nao deixa de ser um retorno, mas aquilo nédo
significa nada, n&o:, ndo ajudou no seu ((do aluno)) processo de
escrita.

(Entrevista, Yasmim, 2015)

Nesse trecho, Yasmim faz um apelo aos docentes para que deem “um retorno
nos textos”. Esse pedido é potencializado pela forma como é feito, em um tom de
desespero, como sugerem a locucéo de interjeicao “pelo amor de deus” e a repeticdo
do advérbio “muito” relativo ao adjetivo “frustrante” — “muito:, muito frustrante”. Essas
pistas de contextualizacdo, empregadas pela concluinte do curso de Pedagogia,
servem para destacar a importancia da producéo de feedbacks para o processo de
aprendizagem. Para ela, a atribuicdo de notas € um retorno, mas “ndo significa nada,

ndo:, ndo ajudou no seu ((do aluno)) processo de escrita”. Essa visdo desfavoravel
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quanto a atribuicdo de notas desacompanhada de comentarios reforca a presenca da
pratica do mistério (LILLIS, 1999, 2001): o numero representado abstratamente pela
nota se configura como um “mistério” para os alunos, porque nao torna visivel o que
foi observado pelo leitor avaliador do texto, apenas materializa o resultado final, sem
abrir espaco para possivel reescrita e alteracdes, ndo s6 na nota recebida, mas
também no nivel de aprendizagem construido e evidenciado na primeira versdo do
texto.

A segunda concluinte a que me referi anteriormente, Julia, compartilha deste
posicionamento de Yasmim de que a nota, por si sO, ndo permite ao aluno saber o

que esta errado no texto produzido:

P (Pesquisadora): E quando vocé recebia as produgbes (+), 0s

trabalhos, né?, que vocé falou que escreveu muito no inicio do

periodo, os professores tinham o habito de fazer algum comentério, da

um feedback? Vocé consegue lembrar?

J (Julia): No inicio do curso?

P: Ou até em outros momentos do curso.

J: Eh (+), eu acho que: (++) ((aluna fica pensando)), no geral, ndo. Em

geral, a gente recebe uma nota, assim. E isso € até um pouco

frustrante assim, né?

P: Por qué?

J: Porque vocé recebe s6 uma nota. Vocé ndo sabe o que estava

errado. Geralmente, muitos ((professores)) nem devolvem a prova,

assim (+). SO coloca a nota no sistema ((sistema online, no qual as

notas séo postadas pelos professores e visualizadas pelos alunos)).
(Entrevista, Julia, 2015)

Esse comentario da concluinte de Psicologia juntamente com o das demais
estudantes focalizadas nesta secéo (Carla, Mariana e Yasmim) séo representativos
de dois pontos que percebi nas descri¢cdes feitas pelos alunos entrevistados, no
tocante a acao letrada de avaliar textos escritos. Primeiro, critica a atribuicdo de nota
sem a presenca de feedback. Apesar desta critica, quero fazer duas ponderacdes. A
primeira diz respeito a compreensdo de que a nota tem significados no processo de
ensino e aprendizagem: trata-se de um dos procedimentos formais de instituicbes de
escolarizacdo. Nesse sentido, pode ser que, para as expectativas criadas pelos alunos
(desejo de feedback), a nota nao signifique nada, mas, para os objetivos da instituicao
académica, é suficiente, embora nao torne visivel o que poderia ser (re)pensado e

aprimorado no texto corrigido.
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A segunda ponderacao, decorrente da primeira, é a de que, apesar do desejo
dos discentes de receber feedback, nos documentos parametrizadores da UFMG,
universidade pesquisada, — Estatuto, Regimento Interno, Normas Gerais de Ensino
de Graduacéao, Diretrizes da Flexibilizacdo Curricular e Plano de Desenvolvimento
Institucional (2013 a 2017) —, ndo ha nenhuma referéncia explicita a necessidade de
os professores darem feedback aos alunos. Os artigos 49, 50, 51 e 52 do Capitulo IV
do Regimento Interno da UFMG, embora tratem da verificacdo do rendimento escolar,
s6 informam que o professor devera avaliar o aluno, considerando dois aspectos —
frequéncia e aproveitamento —, ndo detalhando, assim, a forma pela qual a avaliacéo

deveria ocorrer:

Art. 49. O rendimento escolar do aluno sera verificado em cada
disciplina ou atividade académica, abrangendo os aspectos de
frequéncia e aproveitamento, cada um dos quais com carater
reprovatério.

§ 12 A frequéncia minima obrigatéria, em cada disciplina ou atividade
académica, € de 75% da carga horéaria prevista, exceto nos casos
estabelecidos em lei.

8§ 22 A verificacdo do rendimento do aluno sera feita por pontos
cumulativos, em uma escala de zero a cem.

Art. 50. Apurados os resultados finais, o rendimento escolar de cada
aluno serd convertido nos seguintes conceitos:

| - A - Excelente: de 90 a 100 pontos;

I - B - Otimo: de 80 a 89 pontos;

lll- C - Bom: de 70 a 79 pontos;

IV - D - Regular: de 60 a 69 pontos;

V - E - Fraco: de 40 a 59 pontos;

VI - F - Insuficiente: abaixo de 40 pontos de aproveitamento e/ou
infrequéncia do aluno.

Paragrafo Unico. O aluno frequente que alcangar, no minimo, conceito
D em cada disciplina ou atividade académica, sera considerado
aprovado e obtera os créditos correspondentes.

Art. 51. O rendimento semestral global de um aluno de Graduagé&o
correspondera a média ponderada do seu desempenho académico em
cada semestre e sera calculado de acordo com o disposto nas Normas
Gerais de Graduacéo.

Art. 52. As situagfes especiais de verificagdo do rendimento escolar
serdo regulamentadas nas Normas Gerais de Graduag&o®.

Conforme o trecho apresentado, a analise do rendimento escolar dos
estudantes da UFMG é feita, além da consideragdo da frequéncia (8 19), “por pontos

cumulativos, em uma escala de zero a cem” (§ 22). Em outros termos, a atribuigéo de

%5 Disponivel em: <https://www.ufmg.br/conheca/ni_index.shtml>. Acesso em 24 de set. de
2017.
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notas € uma norma, uma obrigagédo, um fato inevitavel, visto que aluno e professor
estdo inseridos em uma instituicdo de ensino marcada por um processo avaliativo. J&
a elaboracdo de feedback é opcional. O professor pode escolher se quer/pode, ou
nao, dar feedback, considerando suas crencas e valores (IVANIC, et al., 2000), bem
como as condigcdes de trabalho de que dispde — muitos alunos por turma e
desenvolvimento de varias atividades na academia, como destacaram as professoras
Tatiana e Lurdes (secéo 6.2). No entanto, ele ndo pode escolher ndo atribuir nota ao
trabalho feito pelo aluno, porque € uma norma do Regimento Interno da universidade
na qual trabalha.

Quanto ao segundo, e ultimo, ponto que eu identifiquei, nas descri¢cdes da acdo
letrada em foco, verifiguei que os estudantes ndo mencionaram as diferentes
nomeacodes que remetem a géneros que circulam na esfera académica (artigo, projeto
de pesquisa, etc.) ou mesmo em outras esferas (critica, resenha, etc.), como o
fizeram, quando caracterizaram as outras acoes letradas. Ao descreverem a agéo de
avaliar textos escritos, fizeram duas escolhas discursivas para se referirem aos textos
avaliados: “trabalhos” e “provas”, sugerindo apagamento da diversidade de textos,

sinalizada nos capitulos anteriores.

6.4 Conclusao

Neste capitulo, focalizei a acéo letrada de avaliar textos escritos, a partir das
maneiras pelas quais professores e estudantes caracterizavam-na.

Evidenciei que os professores afirmaram que, ao corrigirem os textos de seus
alunos, davam feedbacks, destacando-se trés formas: corregcdes coletivas, uso de
cbdigos de correcado e producéo de bilhetes. Os estudantes, por sua vez, afirmaram
gue néo recebiam retorno dos textos que escreviam.

Sinalizei que estas caracterizagOes, embora distintas, mostram que tanto
professores quanto alunos entendem que o feedback faz parte do processo de
aprendizagem, a semelhanca do que defendem pesquisadores como Mutch (2003),
Weaver (2006), Walker (2009) e Wingate (2010). Nao obstante esta compreensao,
evidenciei que as descri¢cdes da acdo letrada focalizada alinham-se, de um lado, a
pratica institucional do mistério (LILLIS, 1999, 2001) — as correcdes coletivas, 0 uso
de codigos, a producdo de bilhetes genéricos e a simples atribuicdo de notas néao

tornam visiveis o que poderia ser aprimorado no texto dos alunos.
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De outro lado, alinham-se a duas abordagens de ensino de escrita (LEA;
STREET, 1998): (a) estudo de habilidades — em relacdo ao contetdo focalizado nas
correcdes (predominantemente relativo a aspectos microestruturais e gramaticais) e
a distribuicdo de modelos de texto (criando a ilusdo de que a academia € homogénea)
— e (b) socializacdo académica — no tocante a compreensdo de que cabe aos
professores assumirem o papel de orientadores dos textos, contribuindo, assim, para
o processo de familiarizacéo dos discentes com as convencdes da escrita académica.

Evidenciei também que, apesar da defesa da importancia de feedbacks, ndo
h4, nos documentos parametrizadores da UFMG que regem a praxis docente,
nenhuma norma explicita que exija do professor a elaboracédo de feedbacks, apenas
gue ele, no tocante ao rendimento escolar dos alunos, avalie a frequéncia e o
aproveitamento deles nos estudos. Na verdade, desconheco a existéncia de alguma
universidade brasileira em que a elaboracdo de feedback seja obrigatéria e que
explicite suas condi¢des de producéo.

Argumentei, por fim, que todas as caracterizacdes da acao letrada em foco
estdo ligadas a pratica de letramento escolarizada, a semelhanca do que defendi nos
capitulos anteriores, quando explorei as outras a¢des. A prépria natureza da acao de
avaliar, pautada, no caso dos dados explorados neste capitulo, na correcao de textos
e na atribuicdo de notas, remete a uma instituicdo formal de ensino. Além disso,
algumas escolhas discursivas feitas pelos participantes evidenciam, explicitamente,
este contexto: “corrijo”, “cédigos [de correcao]’, “avaliava”, por exemplo. Ademais, ao
se referirem aos textos avaliados, os participantes fizeram duas escolhas discursivas

— “trabalhos” e “provas” —, ratificando, assim, a prética de letramento escolarizada.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

7.1 Introducéao

Organizei este capitulo final da tese em trés se¢Bes. Na primeira, eu retomo,
brevemente, o percurso da pesquisa desenvolvida. Na segunda, elenco algumas
implicacbes advindas dos resultados alcancados. Na terceira e Ultima secéo,
apresento contribuicdes da tese e sugestbes para proéximas pesquisas.

7.2 Retrospectiva da pesquisa desenvolvida

As tensdes relativas ao ensino e aprendizagem da escrita vivenciadas em
minhas experiéncias, ao ministrar a disciplina Leitura e Producdo de Textos
Académicos, a apropriacdo dos conceitos pratica institucional do mistério (LILLIS,
1999, 2001) e dimensdes ocultas (STREET, 2009), e o reconhecimento de lacunas
nos estudos brasileiros sobre leitura e escrita, fundamentados nos aportes tedérico-
metodoldgicos da abordagem dos Letramentos Académicos (LEA; STREET, 1998),
me motivaram a investigar os significados dos letramentos académicos em contextos
especificos.

A luz da abordagem dos Letramentos Académicos, busquei problematizar um
pouco os contextos de producao e circulagao dos textos lidos e produzidos no ambito
académico, considerando as préaticas de letramento as quais as acles letradas
caracterizadas pelos participantes da pesquisa estdo relacionadas. Para tal,
desenvolvi uma pesquisa com base na abordagem qualitativa e em alguns principios
da perspectiva etnogréfica, envolvendo estudantes e professores de dois cursos de
graduacédo da UFMG — Pedagogia e Psicologia —, com os quais realizei entrevistas
semi-estruturadas, além de ter tido acesso a alguns textos produzidos pelos discentes.

Eu busquei respostas para o seguinte questionamento:

Quais os significados dos letramentos académicos, nos cursos de Pedagogia
e Psicologia da UFMG, considerando as entrevistas realizadas com

professores e estudantes vinculados a estes cursos?

A fim de respondé-lo, elaborei cinco perguntas de natureza analitica, tomando

como base o conceito de acao letrada:
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1. Que acdes letradas podem ser inferidas a partir das entrevistas realizadas com
professores e alunos dos cursos de Pedagogia e Psicologia da UFMG?

2. Como a acao letrada de ler textos escritos pode ser caracterizada a partir das
entrevistas realizadas com os estudantes?

3. Como a agao letrada de solicitar textos escritos realizada por professores pode ser
caracterizada por eles mesmos e pelos alunos, durante as entrevistas?

4. Como a acéo letrada de produzir textos escritos pode ser caracterizada a partir das
entrevistas realizadas com os estudantes e dos textos por eles produzidos?

5. Como a acdao letrada de avaliar textos escritos realizada por professores pode ser

caracterizada por eles mesmos e pelos alunos, durante as entrevistas?

Com base em escolhas discursivas (IVANIC, 1994) e em pistas de
contextualizacdo (GUMPERZ, 2002 [1982]) empregadas nas falas dos participantes,
evidenciei que as ac0des letradas por eles descritas estdo alinhadas a uma pratica de
letramento escolarizada. Mostrei que o objetivo final da leitura, na academia, parece
ser o mesmo da escola — cumprir determinada finalidade pedagogica e, na maioria
das vezes, avaliativa — e que os textos indicados para ler, ao serem introduzidos nas
aulas das disciplinas dos cursos, se transformavam em objetos de ensino.

Semelhantemente, mostrei que 0s Varios textos
solicitados/produzidos/avaliados, nos cursos investigados, ainda que nomeados pelos
participantes com termos que remetem a diferentes géneros do discurso (“critica,”
“diario de bordo”, “fichamento”, “portfélio”, “resenha”), inclusive os categorizados como
“géneros cientificos” (“artigo académico”), parecem se configurar como trabalhos, cuja
finalidade predominantemente era a avaliativa.

Diferentes trechos de entrevistas, relativos a perguntas diversas, respondidas
pelos diferentes participantes da pesquisa (calouros, concluintes e professores de
ambos o0s cursos focalizados), contemplando cada uma das acbes letradas
identificadas, sugerem que os textos lidos e produzidos, em salas de aula da
academia, sédo escolarizados, conforme constatei a partir dos modos pelos quais 0s
participantes da pesquisa descreveram as acoes letradas desenvolvidas no curso ao
qual estavam vinculados. Estou especificando “em salas de aula”, porque nem todo

texto produzido, no contexto académico, € escolarizado, a exemplo dos géneros

considerados burocraticos — memorandos, oficios, etc.
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Na proxima secdo, apresento algumas reflexées advindas desta tese.

7.3 Implicacdes dos resultados da pesquisa

Os dados explorados na presente tese suscitaram produtivas reflexdes quanto
as tensdes que existem entre as estratégias escolhidas pelos professores, ao
trabalharem com a leitura e a escrita em sala de aula da academia, e as avaliagdes
que os estudantes fazem dessas estratégias.

De um lado, as descricbes e os relatos feitos pelos alunos, durante as
entrevistas, parecem revelar dificuldades para entenderem a légica da academia: o
objetivo de um seminario ndo € apresentar ideias, mas gerar discussao; a diversidade
de textos indicados para leitura ndo significa, necessariamente, uma “fragmentagéao”
ou sao “pedacos de textos”, mas sua escolha esta ligada, em geral, ao que rege a
organizacdo das disciplinas e dos curriculos; a ndo indicacdo de textos-fonte nem
sempre quer dizer que o professor esta subestimando o aluno ou ndo esta
comprometido com uma formacao de qualidade, mas pode ser devido a dificuldade
de ter acesso a esses textos ou mesmo de entendé-los; a colocacdo de uma nota no
trabalho, desacompanhada de um feedback formativo, pode ser fruto das condi¢des
de trabalho que o docente dispde — muitos alunos por turma, muitas atividades sendo
desenvolvidas na academia, como o0s proprios professores destacaram nas
entrevistas — ou da falta de uma exigéncia formal, ou advinda dos proprios valores e
crencas destes docentes, s6 para citar alguns exemplos. Como o0s estudantes
parecem nao entender o funcionamento da academia e algumas de suas praticas,
tendem a criticar o sistema e tensionarem os professores.

De outro lado, as descricdes e os relatos feitos pelos professores sinalizam
justamente o contrario do que afirmaram os alunos: os docentes garantiram dar
orientacbes e feedbacks quanto a elaboracdo dos trabalhos, revelando
comprometimento com a aprendizagem dos estudantes e preocupacdo em contribuir
para a socializagdo deles com os discursos e praticas académicas.

Eu poderia ter explorado um pouco mais estas tensdes, até porque eu tinha
dados para fazé-lo. Entretanto, optei por chamar a atengéo, na andlise das falas dos
participantes da minha pesquisa, para a natureza das condi¢cdes de producdo e
circulacdo dos textos lidos e produzidos, nas salas de aula da academia, dado se

configurar, a meu ver, como tacita, sendo pouca abordada pelos pesquisadores.
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Ratifico o que afirmei na introducéo desta tese: o meu interesse nédo foi (ndo é) o de
criticar a escolarizacdo em si mesma, até porque reconheg¢o que é necessdria e
relevante. A meu ver, ndo é possivel pensar em uma pedagogia de formacao
universitaria sem a permanente transformacdo dos textos em objetos de ensino.
Minha preocupacéo diz respeito aos modos pelos quais esta escolarizacdo acontece,
as maneiras pelas quais os professores solicitam e avaliam os trabalhos: se explicitam
as regras e os procedimentos que norteiam as praticas de letramento, se despertam
nos alunos a reflexividade, a autonomia, a autoria, por exemplo. Segundo 0s
estudantes participantes da minha pesquisa, em geral, isto ndo acontece, 0 que
confirmaria as préticas institucionais do mistério presentes na academia. Todavia, 0s
docentes afirmaram o contrario.

Reconheco que, se eu tivesse feito observacfes em sala de aula, eu poderia
ampliar minhas consideracdes sobre estas tensdes sinalizadas pelos participantes,
pois poderia conhecé-las melhor, observar aspectos ndo sinalizados nas entrevistas,
entender um pouco mais 0 que estava acontecendo e de que forma. No entanto,
embora a realizacdo de entrevistas como principal fonte de dados tenha limitado, de
certa forma, os alcances da minha pesquisa, elas sao riquissimas. Poderei revisita-
las, explorar outros aspectos nao contemplados na presente tese, ou o foram mas de
modo objetivo, analisa-los sob outras perspectivas analiticas, triangula-los com mais
profundidade, resgatando informacfes sobre préaticas de letramento com as quais 0s
participantes tinham contato, etc.

Por ora, percebo que os dados explorados nesta tese servem como um ponto
de partida, um convite, para pensarmos um pouco sobre como vem se dando a
escolarizacdo dos textos na academia. E fato que alternativas pedagdgicas tém sido
construidas. Os professores participantes do meu estudo sinalizaram isso, embora 0s
estudantes parecem nao perceber o que os docentes estdo fazendo nem entender
porque estédo fazendo de determinada forma.

Entendo que o fato de a indicacdo da leitura e da producdo de textos, na
academia, ser pautada por uma finalidade pedagogica, norteada,
predominantemente, por aspectos avaliativos, ndo € algo negativo nem nos autoriza
afirmar que os textos escolarizados ndo cumprem uma funcgéo social. Se, de um lado,
estes textos, pertencentes a géneros diversos, vinculados a diferentes contextos de
producéo e circulacdo (ndo apenas ao académico, a exemplo da critica, da resenha,

do portfdlio), ao serem introduzidos em sala de aula, parecem perder sua funcao social



156

de origem; de outro lado, ao se configurarem como trabalhos, nesse contexto de sala
de aula, adquirem outra funcdo social, delineada a partir de objetivos pedagdgicos
estipulados pelo professor.

Mostrei, por exemplo, que, em vez de ler prefacios e capitulos de livro para
obterem informagdes, os estudantes os liam para responder a questbes formuladas
pelos seus professores ou para expor, em sala de aula, as informagdes centrais dos
textos lidos; em vez de produzirem um artigo académico ou uma resenha a fim de
submeté-los a pareceristas de determinado peridédico, visando a publicacao, eles os
produziam para o professor a fim de que ele os corrigisse e atribuisse uma nota.

Evidentemente que as agOes letradas de ler e escrever, no contexto em
questdo, tém, inevitavelmente, funcdo pedagogica, porque esta funcdo é
caracteristica da escola e da academia, verdadeiros espacos para se ensinar algo.
Assim, é possivel que a leitura e a producéo de textos diversos tenha possibilitado
aos alunos varios momentos de aprendizagem. No entanto, em instituicées de ensino,
ndo basta aprender algo. E preciso, muitas vezes, provar que aprendeu, por isso a
funcdo avaliativa da aprendizagem é recorrente. Raras sdo as situacdes em que 0s
professores pedem para os alunos ler e escrever textos sem que o objetivo final seja
a realizacdo de um trabalho ao qual sera atribuida uma nota.

A funcdo avaliativa norteadora da leitura e da producéo de textos pode ser
explicitamente sinalizada pelo professor — “Ela s6 falou que a gente tinha que fazer o
artigo, porgue valia ponto ((muitos risos)) e que néo tinha op¢ao” (Andrea) — ou estar

parcialmente tacita — “apresente um seminario” (Raquel), “faca uma critica” (Cristina).
Neste segundo caso, mais recorrente que o anterior, ainda que a maioria dos
professores, ao propor a leitura e/ou escrita de dado texto, ndo dissesse que o objetivo
final era o de avaliar a aprendizagem dos alunos, os estudantes eram cientes deste
objetivo — “um dos métodos que ele [0 professor] utilizava pra verificar o aprendizado
dos alunos é fazendo fichamento de:, de capitulos dos livros” (Bruno), “o professor

[pedia o artigo para] avaliar alguma coisa, ter um trabalho final pra ele, assim” (Dayse).

A funcéo avaliativa da leitura e da escrita de textos ha academia esta vinculada,
assim, a uma pratica de letramento escolarizada, a qual ndo € uniforme nem
homogénea, até porque a leitura e a escrita sédo praticas sociais que se desenvolvem
em contextos locais especificos. Pelo contrario, esta pratica, que sinaliza uma
continuidade: da educacéo basica para a superior, apresenta diferentes nuances, a

depender do modo como as acdes letradas de ler e escrever se configuram. Pode
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estar alinhada, assim, as diferentes abordagens de ensino de escrita académica —
habilidades de estudo, socializacdo académica e letramentos académicos (LEA;
STREET, 1998) —, a depender da maneira pela qual a escolarizacéo dos textos ocorre.
No caso dos dados explorados no meu estudo, predomina a vinculacdo das acdes
letradas, descritas pelos professores e alunos, a abordagem de habilidades de estudo
(LEA; STREET, op. cit.), bem como a pratica institucional do mistério (LILLIS, 1999,
2001), embora com nuances em relacdo as abordagens socializacdo académica e
letramentos académicos.

Cabe-me ressaltar que a funcdo avaliativa ndo € uma caracteristica exclusiva
da sala de aula. Esta presente em diferentes instancias, envolvendo publicos variados
e se manifestando de modos diferenciados. A submissdo de um artigo académico ou
de uma resenha para pareceristas de um dado periodico, por exemplo, passara por
um processo avaliativo. Os leitores avaliadores (geralmente sdo dois pareceristas),
com base em critérios do periédico, analisardo se os textos submetidos sdo passiveis
de publicacéo. Caso estejam, ao serem publicados, terdo um nimero maior de leitores
potenciais, particularmente os interessados na area, bem como circulardo em um
contexto mais amplo. Diferentemente do que acontece no d&mbito da sala de aula: o
artigo e a resenha produzidos pelo estudante serdo alvo da avaliagcdo de um leitor
privilegiado, o professor, que, depois de corrigi-los, podera ficar com os textos ou
devolvé-los ao aluno, excetuando as situacdes em que o professor também estimula
os alunos a publicar, a exemplo do que Marcos me relatou sobre a solicitacdo da
producgéo de um artigo académico (secao 4.2).

Talvez, ante a escolarizacdo focalizada e as tensdes problematizadas
anteriormente, surja um questionamento como: de que forma poderiamos promover o
ensino de leitura e escrita de textos académicos, enquanto praticas sociais,
considerando o contexto de escolarizagdo no qual estédo situados? —, embora eu néo
tenha a pretensdo de normatizar procedimentos didaticos, parece-me que uma
alternativa pedagogica viavel seria o “ensino para consciéncia critica de género”
(DEVITT, 2009).

A pesquisadora norte-americana Amy Devitt defende o ensino explicito de
géneros académicos, em contraposicao a pedagogia de ensino implicito. Enquanto
nesta, defende-se a aprendizagem dos géneros a partir da imersdo em situacdes
sociais onde eles circulam, a fim de que os estudantes possam observar como os

géneros funcionam em seus contextos originais (FREEDMAN, 1994); naquela,
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defende-se a aprendizagem dos géneros a partir da explicitacdo para os alunos das
funcBes, usos, questbes ideoldgicas que o0s perpassam, bem como do
desenvolvimento de uma postura reflexiva no tocante ao papel dos géneros na
sociedade (DEVITT, 2004, 2009).

Em 2004, a partir de suas experiéncias com o ensino de género, enquanto
pratica social, em contexto académico, Devitt propds a primeira versdo do seu modelo
didatico para o ensino explicito de géneros, denominando-o de “consciéncia de
género”. Em 2009, a pesquisadora apresentou uma versao aprimorada deste modelo,
intitulando-o de “ensino para consciéncia critica de género”.

O pressuposto norteador do “ensino para consciéncia critica de género” € o de
gue esse ensino deve promover o desenvolvimento da consciéncia de que situacdes
diferentes exigem géneros diferentes. Objetiva-se levar os alunos a compreensao das
relacdes existentes entre 0os contextos em que os géneros estao situados e as formas
por meio das quais estdo materializados, a fim de que os estudantes possam
identificar os usos de tais géneros, suas funcdes e os efeitos ideoldgicos envolvidos
nestas relacdes. Para tal, Devitt (2009) propde um modelo didatico no qual o género
é focalizado de trés maneiras: “particula” — género enquanto forma —, “processo” —
género como processos de desenvolvimento e de aquisicdo e aprendizagem pelos
individuos — e “contexto” — género como parte integrante de contextos sociais,
institucionais e culturais, bem como de construtos ideolégicos. A interrelacdo dessas
trés maneiras de explorar o género refor¢ca a compreensdo de que ele nao é apenas
uma forma que deve ser reconhecida e reproduzida, mas €, sobretudo, uma prética
social, passivel de contestacédo e mudanca.

De acordo com Devitt (2009), nessa proposta pedagogica, o professor exerce
papel crucial, pois, para que ele possa ensinar, visando a consciéncia critica de
género, ele precisa, primeiramente, estar consciente dos componentes social e
ideolégico dos géneros, para que, assim, possa fazer escolhas didaticas pertinentes
ao ensino desse objeto, a exemplo de proporcionar aos alunos o contato com varias
amostras de género, para que observem seu contexto e sua situacao e identifiquem
que relacbes podem ser estabelecidas entre os padrdes textuais, 0s participantes e
as situacoes.

Tal postura esperada do professor, sobretudo daquele que néo é da area de
escrita, € um desafio. Por isso, parece-me que o dialogo interdisciplinar, envolvendo

professores de escrita e professores de outras areas do conhecimento, poderia
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contribuir com esta pedagogia de ensino de consciéncia critica de género. Entendo
que este dialogo pode ser produtivo porque compartilho com Bazerman e Prior (2007
[2005]) da ideia de que a escrita esta ligada ao conhecimento disciplinar, logo, ao
solicita-la/produzi-la/avalia-la, € preciso considerar 0s contextos disciplinares
especificos em que se configura.

Percebi, juntamente com a professora Maria Augusta Reinaldo (SILVA;
REINALDO, 2016), os efeitos positivos do dialogo interdisciplinar, ao implementarmos
uma proposta de ensino de escrita, em cursos de graduacao da Universidade Federal
de Campina Grande (Paraiba), orientada pelos principios tedrico-metodoldgicos que
norteiam a abordagem de Escrita nas Disciplinas (BAZERMAN; PRIOR, 2007 [2005]).
Na implementacéo desta proposta, buscamos — na condi¢ao de professoras de Lingua
Portuguesa que ministram a disciplina de Leitura e Producao de Textos Académicos
para alunos de diferentes cursos de graduacéo —, a interface com profissionais de
areas especificas, a fim de conhecer os usos e os significados das praticas de escrita
destas areas de formacao e, assim, ter mais subsidio para ensinar a escrita nesses
contextos especificos. Além da defesa desta interface com profissionais de outras
areas do conhecimento, destacamos “a necessidade de o professor de Lingua
Portuguesa manter no ensino da escrita o equilibrio entre a consciéncia da
funcionalidade do género e o dominio do componente linguistico-textual desse
género, com atividades de leitura, escrita e reescrita”. (SILVA; REINALDO, 2016,
p.152).

A pesquisadora Weronika Goérska-Fernando (2016), em sua pesquisa sobre
suporte de escrita académica na educacdao superior no Reino Unido, também defende
gue, para que a escrita seja explorada enquanto pratica social, deveria haver uma
colaboracdo entre tutores de escrita e académicos (ministrantes de disciplinas
especificas de dado curso), a fim de desenvolverem nos estudantes uma consciéncia
explicita das convencbes de escrita. Para ela, (op. cit.), esses dois grupos de
professores devem ter conhecimentos das convencgdes da escrita académica nas
disciplinas, a fim de desenvolver meta-conhecimentos destas convengfes, a
semelhanca do que defende Devitt (2009) em relacdo ao ensino para consciéncia
critica de géneros.

Quero ponderar que um dos desafios que podem surgir para o professor (de
qualquer area do conhecimento), ao adotar a pedagogia de ensino explicito, € o de

enfatizar a forma dos géneros, em detrimento do seu uso e funcdo, como verifiquel,
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inclusive, nas descricdes das acodes letradas feitas pelos participantes da minha
pesquisa. N&o obstante este risco, entendo ser viavel investir em tal pedagogia, pois,
ainda que seja desenvolvida em uma instituicdo de ensino, pode proporcionar uma
ampliacdo dos letramentos académicos dos estudantes e dos préprios professores,
pois, nesta proposta de ensino explicito, duas questdes-chave ganham destaque para
a promogao dos letramentos académicos: a explicitagcéo e a reflexividade. Em outras
palavras, mesmo que o diario de bordo, o fichamento, o artigo académico, por
exemplo, quando introduzidos em sala de aula, se transformem em objetos de ensino,
se o professor explora com os alunos uma consciéncia critica destes géneros, introduz
“‘uma consciéncia do letramento como pratica social critica”, nos termos de Street
(2014, p. 155), explicitando suas dimensdes ocultas (STREET, 2009) e promovendo
uma reflexividade no tocante aos seus aspectos dindmicos, sociais e ideoldgicos, a
partir da didatizacdo daquilo que pode ser ensinado, podera ocorrer um avango nos
letramentos académicos dos discentes e dos docentes, se comparado as situacoes
em que o professor so6 solicita a escrita do texto e depois lhe atribui uma nota.

Quero destacar, por fim, a necessidade de olhar para os modos pelos quais as
acOes letradas ocorrem, considerando as condicbes de trabalho de que os
professores dispdem. Muitas escolhas feitas por eles, em sala de aula, decorrem,
além de suas crencas, valores e concepcbes, da influencia das questdes
institucionais, a exemplo das maneiras como as politicas publicas que regem os
cursos de graduacao estdo delineadas. As condicGes de trabalho do docente, por
exemplo — quantidade de aluno por turma, nimero de atividades desenvolvidas na
universidade, como citaram Marcos, Tatiana e Lurdes —, trazem implicacbes nas
escolhas dos professores no tocante a como eles trabalhardo em sala de aula, a
guantos e quais textos pedirdo para os alunos ler e escrever, a escolha de dar, ou
nao, feedback, etc. Portanto, é preciso considerar também, nas discussdes tedricas e
aplicadas sobre leitura e escrita em contexto académico, as relacdes que se
estabelecem entre as condic¢des locais de trabalho, vivenciadas pelos docentes, e as

politicas publicas voltadas para a formacéo de professores e bacharéis.

7.4 Contribuicdes datese e sugestdes para proximas pesquisas

Finalizo esta tese, explorando as palavras-chave que intitulam esta ultima

secao do capitulo: contribuicdes e sugestdes, respectivamente.
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Em relacdo as contribui¢cdes da presente tese, destaco:

Ampliacdo dos estudos brasileiros sobre leitura e escrita académica,
focalizadas a luz da abordagem dos Letramentos Académicos;

Ampliacéo do foco analitico das ac¢des letradas académicas j& investigadas por
estudiosos da area: da prética institucional do mistério (LILLIS, 1999, 2001) e
das dimensbes ocultas da escrita académica (STREET, 2009) a pratica de
letramento escolarizada;

Proposicao de um novo olhar para 0s textos
lidos/solicitados/produzidos/avaliados, nas salas de aula da academia:
trabalhos, cuja funcdo predominante € a avaliativa, ainda que tenham sido
nomeados com termos que remetem a diferentes géneros do discurso ou, até
mesmo, a textos classificados como “géneros cientificos” (DIONISIO;
FISCHER, 2010), a exemplo do artigo académico;

Indicacdo da pedagogia de ensino para a consciéncia critica de género
(DEVITT, 2009), bem como do estabelecimento de dialogo interdisciplinar
como alternativas para explorar a leitura e a escrita enquanto praticas sociais,
contribuindo com a ampliacdo dos letramentos académicos dos estudantes e
dos professores.

Por fim, quanto as sugestdes para as prOximas pesquisas, destaco,

respectivamente, trés objetos de andlise que merecem ser mais investigados e uma

fonte de dados que precisa ser mais contemplada nos estudos fundamentados na

abordagem dos Letramentos Académicos:

vV V VYV V

Praticas de leitura académica;

Praticas de oralidade académica;

Diferencas entre as praticas letradas escolares, académicas e profissionais;

A observacao de aulas das disciplinas ofertadas por cursos vinculados a
diferentes areas do conhecimento, como fonte de dados que podera permitir
ao pesquisador descobrir, com mais detalhes, o0 que esta acontecendo em sala

de aula e de que forma.
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APENDICE A - Termo de concordancia da instituicdo (Pedagogia)
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TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

Estamos realizando a pesquisa “Um estudo de caso sobre a escrita académica
em uma universidade brasileira” que tem como objetivos: (a) identificar e analisar as
expectativas de estudantes recém-ingressos nos cursos de Pedagogia e Psicologia
da UFMG no tocante a escrita académica, antes de comecarem a assistir as aulas
das disciplinas ofertadas no primeiro periodo desses cursos; (b) analisar textos
académicos produzidos por estudantes recém-ingressos e concluintes dos cursos
focalizados, nas disciplinas cursadas por esses sujeitos e (c) identificar e analisar as
perspectivas de estudantes recém-ingressos e concluintes nos cursos de Pedagogia
e Psicologia da UFMG no que se refere as suas experiéncias de escrita académica.
Para tanto, solicitamos autorizagao para realizar este estudo no Curso de Pedagogia.
Também sera utilizado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para cada
participante.

A coleta de dados envolvera a realizacédo de entrevistas com estudantes recém-
ingressos e concluintes dos Cursos de Pedagogia e Psicologia, da Universidade
Federal de Minas Gerais, que serdo conduzidas pelo pesquisador assistente, bem
como a coleta de textos académicos produzidos por tais estudantes. Todos os
entrevistados serdo claramente informados de que sua contribuicdo € voluntaria e
pode ser interrompida a qualguer momento, sem nenhum prejuizo. A qualquer
momento, tanto os participantes quanto os responsaveis pela Instituicdo poderédo
solicitar informacdes sobre os procedimentos ou outros assuntos relacionados a este
estudo.

Este projeto sera aprovado pela Comisséo de Etica da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG). Todos os cuidados serédo tomados para garantir o sigilo e a
confidencialidade das informacdes, preservando a identidade dos participantes. Os
procedimentos utilizados nesta pesquisa obedecem aos Critérios de Etica na
Pesquisa com Seres Humanos, conforme Resolu¢do n® 196/96 versdo 2012 do
Conselho Nacional de Saude - CNS. Nenhum dos procedimentos realizados oferece
riscos a dignidade dos participantes. Todo material desta pesquisa ficara sob a
responsabilidade do pesquisador assistente e apds cinco anos sera destruido. Dados
individuais dos participantes, coletados ao longo do processo, ndo serdo informados
a instituicdo envolvida, mas devera ser realizada uma devolucéo dos resultados, de
forma coletiva, para a instituicdo, se for assim solicitado. Através deste trabalho,
esperamos aumentar o0 conhecimento cientifico para a é&rea de educacéo,
especialmente para o campo das praticas/saberes docentes e da formacao
continuada.

Agradecemos a colaboracao dessa instituicdo para a realizacéo desta atividade

de pesquisa e colocamo-nos a disposi¢ao para esclarecimentos adicionais.

Responsaveis:

Maria Lucia Castanheira Elizabeth Maria da Silva
(Responsavel) (Assistente)
Tel.: (31)8846-4432 Tel.: (31)7325-6399

lalucia@gmail.com professoraelizabethsilva@gmail.com


mailto:lalucia@gmail.com
mailto:professoraelizabethsilva@gmail.com
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ENDERECO: Av. Antbnio Carlos, 6627, ENDERECO: Desembargador
Paulo Mota, 40

Faculdade de Educacdo, Campus Pampulha, Bairro Ouro Preto,

Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP.: 31270-901 Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP:
31.310-340

Dados do Comité de Etica em Pesquisa - COEP/UFMG

Av. Antbnio Carlos, 6 627 - Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005 -
Campus Pampulha

Belo Horizonte, MG - Brasil - 31270-901 - telefax (31)3409.4592 -
coep@prpqg.ufmg.br

Belo Horizonte, de de 2015.

Concordamos em participar do presente estudo.

Instituicdo: Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Minas Gerais.

Responsavel:
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APENDICE B - Termo de concordancia da instituicéo (Psicologia)



175

TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

Estamos realizando a pesquisa “Um estudo de caso sobre a escrita académica
em uma universidade brasileira” que tem como objetivos: (a) identificar e analisar as
expectativas de estudantes recém-ingressos nos cursos de Pedagogia e Psicologia
da UFMG no tocante a escrita académica, antes de comecarem a assistir as aulas
das disciplinas ofertadas no primeiro periodo desses cursos; (b) analisar textos
académicos produzidos por estudantes recém-ingressos e concluintes dos cursos
focalizados, nas disciplinas cursadas por esses sujeitos e (c) identificar e analisar as
perspectivas de estudantes recém-ingressos e concluintes nos cursos de Pedagogia
e Psicologia da UFMG no que se refere as suas experiéncias de escrita académica.
Para tanto, solicitamos autorizacéo para realizar este estudo no Curso de Psicologia.
Também sera utilizado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para cada
participante.

A coleta de dados envolvera a realizacdo de entrevistas com estudantes recém-
ingressos e concluintes dos Cursos de Pedagogia e Psicologia, da Universidade
Federal de Minas Gerais, que serdo conduzidas pelo pesquisador assistente, bem
como a coleta de textos académicos produzidos por tais estudantes. Todos os
entrevistados serdo claramente informados de que sua contribuicdo € voluntaria e
pode ser interrompida a qualquer momento, sem nenhum prejuizo. A qualquer
momento, tanto os participantes quanto os responsaveis pela Instituicdo poderao
solicitar informagdes sobre os procedimentos ou outros assuntos relacionados a este
estudo.

Este projeto sera aprovado pela Comisséo de Etica da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG). Todos os cuidados serédo tomados para garantir o sigilo e a
confidencialidade das informacdes, preservando a identidade dos participantes. Os
procedimentos utilizados nesta pesquisa obedecem aos Critérios de Etica na
Pesquisa com Seres Humanos, conforme Resolugdo n® 196/96 versdo 2012 do
Conselho Nacional de Saude - CNS. Nenhum dos procedimentos realizados oferece
riscos a dignidade dos participantes. Todo material desta pesquisa ficard sob a
responsabilidade do pesquisador assistente e apds cinco anos sera destruido. Dados
individuais dos participantes, coletados ao longo do processo, ndo seréo informados
a instituicdo envolvida, mas devera ser realizada uma devolucdo dos resultados, de
forma coletiva, para a instituicdo, se for assim solicitado. Através deste trabalho,
esperamos aumentar o0 conhecimento cientifico para a area de educacéo,
especialmente para o campo das praticas/saberes docentes e da formacao
continuada.

Agradecemos a colaboracao dessa instituicdo para a realizacéo desta atividade
de pesquisa e colocamo-nos a disposicao para esclarecimentos adicionais.

Responsaveis:

Maria LuUcia Castanheira Elizabeth Maria da Silva
(Responsavel) (Assistente)
Tel.: (31)8846-4432 Tel.: (31)7325-6399

lalucia@gmail.com professoraelizabethsilva@gmail.com


mailto:lalucia@gmail.com
mailto:professoraelizabethsilva@gmail.com
mailto:professoraelizabethsilva@gmail.com
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ENDERECO: Av. Antbnio Carlos, 6627, ENDERECO:
Desembargador Paulo Mota, 40

Faculdade de Educacdo, Campus Pampulha, Bairro Ouro Preto,

Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP.: 31270-901 Belo Horizonte, MG — Brasil.

CEP: 31.310-340

Dados do Comité de Etica em Pesquisa - COEP/UFMG

Av. Antbnio Carlos, 6 627 - Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005 -
Campus Pampulha

Belo Horizonte, MG - Brasil - 31270-901 - telefax (31)3409.4592 -
coep@prpqg.ufmg.br

Belo Horizonte, de de 2015.

Concordamos em participar do presente estudo.
Instituicdo: Curso de Psicologia da Universidade Federal de Minas Gerais.

Responsavel:
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APENDICE C - Termo de autorizacéo (Pedagogia)
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TERMO DE AUTORIZACAO

Autorizo as professoras Elizabeth Maria da Silva (Doutoranda) e Maria Lucia
Castanheira (Orientadora), do Doutorado em Educacdo — Conhecimento e Incluséo
Social da Universidade Federal de Minas Gerais, a realizarem a pesquisa intitulada
“UM ESTUDO DE CASO SOBRE A ESCRITA ACADEMICA EM UMA
UNIVERSIDADE BRASILEIRA” com estudantes do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Minas Gerais, no ano de 2015, de acordo com as tarefas

previstas no projeto de pesquisa.

Coordenador do Curso de Graduagao em Pedagogia

Belo Horizonte, __ de de 2015.
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APENDICE D - Termo de autorizacdo (Psicologia)
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TERMO DE AUTORIZACAO

Autorizo as professoras Elizabeth Maria da Silva (Doutoranda) e Maria Lucia
Castanheira (Orientadora), do Doutorado em Educacdo — Conhecimento e Incluséo
Social da Universidade Federal de Minas Gerais, a realizarem a pesquisa intitulada
“UM ESTUDO DE CASO SOBRE A ESCRITA ACADEMICA EM UMA
UNIVERSIDADE BRASILEIRA” com estudantes do Curso de Psicologia da
Universidade Federal de Minas Gerais, no ano de 2015, de acordo com as tarefas

previstas no projeto de pesquisa.

Coordenador do Curso de Graduacgédo em Psicologia

Belo Horizonte, __ de de 2015.
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APENDICE E - Termo de consentimento livre e esclarecido (alunos)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) aluno(a)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), de uma pesquisa
educacional intitulada “Um estudo de caso sobre a escrita académica em uma
universidade brasileira” que tem como objetivo identificar e analisar as perspectivas
de estudantes recém-ingressos e concluintes nos Cursos de Pedagogia e Psicologia
no tocante a escrita académica. Esperamos que esse estudo contribua com o
processo de ensino e aprendizagem da escrita em contexto académico.

Para que a pesquisa possa ser realizada, pretendemos entrevistar estudantes
recém-ingressos e concluintes de dois cursos de graduacédo, Pedagogia e Psicologia,
ofertados por uma universidade federal brasileira. Serdo realizados, individualmente
ou em grupos, trés tipos de entrevista, dentro da prépria universidade, ao longo da
pesquisa. O primeiro sera realizado com estudantes recém-ingressos nos cursos de
Pedagogia e Psicologia, antes de comecarem a assistir as aulas das disciplinas
ofertadas no primeiro periodo letivo, a fim de identificar suas expectativas no tocante
a escrita académica. O segundo sera realizado também com esses recém-ingressos,
mas quando estiverem no final do primeiro periodo do curso, com o objetivo de
identificar suas experiéncias de escrita — condic6es de producéo dos textos por eles
escritos ao longo do periodo, bem como suas aquisi¢cées, avancos e dificuldades. O
terceiro tipo de entrevista sera realizado com o0s concluintes, quando estiverem
terminando o ultimo periodo letivo do seu curso com vistas a também identificar suas
experiéncias de escrita. Além das entrevistas, serdo coletados os textos académicos
produzidos pelos participantes da pesquisa.

Suas respostas serdo tratadas de forma andnima e confidencial, isto é, em
nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando
for necesséario exemplificar determinada situacéo, sua privacidade serd assegurada
com a substituicAo de seu nome de forma aleatdria. Os dados coletados serédo
utilizados apenas NESTA pesquisa e os resultados divulgados em livro, eventos e/ou
revistas cientificas. Todo material desta pesquisa ficara sob a responsabilidade do
pesquisador assistente e apds cinco anos sera destruido.

Sua participacdo é voluntaria, isto €, a qualquer momento vocé poderé se

recusar a responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu
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consentimento, sem nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a
instituicdo em que trabalha. Sua participacdo consistira em responder as perguntas
gue serdo realizadas sob a forma de entrevista, a qual sera gravada para posterior
transcricdo e guardada por cinco (05) anos e incinerada apos esse periodo.

O(A) Sr(a) nao tera nenhum custo ou quaisquer compensacdes financeiras. Por
ser anbnima e confidencial, sua participacdo no projeto ndo apresenta riscos a sua
pessoa. O beneficio relacionado a sua participacdo sera de aumentar o conhecimento
cientifico para a area de educacéo, especialmente para as reflexdes sobre a escrita
académica. O(A) Sr(a) receberad uma cépia deste termo, onde consta o celular, e-mail
e endereco dos pesquisadores responsaveis, podendo tirar as suas duvidas sobre o
projeto e sua participacdo, agora ou a qualguer momento. Destacamos, ainda, 0s
dados do Comité de Etica em Pesquisa (COEP), na UFMG, para que o(a) Sr(a) possa
também aciona-lo agora ou a qualquer momento, caso queira fazer alguma notificacdo
sobre o que considera como irregularidade de natureza ética nesta pesquisa, pois este
Orgao visa a garantir e resguardar a integridade e os direitos dos participantes.

Se vocé se sentir esclarecido em relacdo a proposta e concordar com a
participacdo voluntariamente desta pesquisa, peco-lhe a gentileza de rubricar todas
as péaginas, além de assinar e devolver o termo de consentimento anexo. Vocé

recebera uma via deste documento.

Responsaveis:

Maria Lucia Castanheira Elizabeth Maria da Silva
Pesquisadora responsavel Pesquisadora assistente

Tel.: (31) 34095333 (31)8846-4432 Tel.: (31)7325-6399
lalucia@gmail.com professoraelizabethsilva@gmail.com
ENDERECO: Av. Anténio Carlos, 6627, ENDERECO: Desembargador

Paulo Mota, 40
Faculdade de Educacdo, Campus Pampulha, Bairro Ouro Preto,
Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP.: 31270-901 Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP:
31.310-340

Comité de Etica na Pesquisa COEP/UFMG
Av. Antdnio Carlos, 6627
Unidade Administrativa Il — 2° andar — Sala 2005
Campus Pampulha
Belo Horizonte, MG — Brasil
31270-901

coep@prpg.ufmg.br
(31) 3409 4592
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Belo Horizonte, de de 2015.

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de
acordo em participar voluntariamente do estudo proposto, sabendo que dele poderei
desistir a qualquer momento, sem sofrer qualquer punigdo ou constrangimento.
Entendi as informacfes fornecidas pela pesquisadora e sinto-me esclarecido para
participar da pesquisa. Participo da pesquisa, portanto, com meu consentimento livre
e esclarecido.

Sujeito da Pesquisa

Nome:

Assinatura:

Belo Horizonte, de de 2015.




185

APENDICE F - Ficha cadastral dos estudantes
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DADOS PARA A DESCRICAO DOS COLABORADORES DA PESQUISA

Colaborador: x

Faixa etaria:

Naturalidade:

Cidade onde mora:

Tipo de escola onde estudou ensino fundamental: () publica () particular () publica e particular
Tipo de escola onde estudou ensino médio: () publica () particular () publica e particular
Curso do qual participa na UFMG: () Pedagogia () Psicologia / Ano do ingresso:

E graduado em outro curso superior? Qual? Ano de concluséo do curso:

Atualmente, o que vocé esta estudando?

Atualmente, vocé esta trabalhando? Em caso afirmativo, em que?

O que vocé costuma ler?

O que vocé costuma escrever?
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APENDICE G - Termo de consentimento livre e esclarecido (professores)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) professor (a)

O(A) Sr(a) esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), de uma
pesquisa educacional intitulada “Um estudo de caso sobre a escrita académica em
uma universidade brasileira”. O objetivo dessa investigacdo € o de identificar e
analisar as perspectivas de estudantes calouros e concluintes, nos Cursos de
Pedagogia e Psicologia, no tocante a escrita académica, a partir da realizacdo de
entrevistas e da coleta de textos escritos por tais estudantes. Essa pesquisa ja foi
aprovada pelo Comité de FEtica na Pesquisa COEP/UFMG, CAAE:
39898414.4.0000.5149, no dia 02 de marco do corrente ano.

No entanto, apos a andlise das entrevistas realizadas com os alunos e de
conversas com pesquisadores da area sobre o nosso objeto de investigacao,
percebemos que, se entrevistassemos 0s professores desses cursos, poderiamos
enriquecer a pesquisa, pois ampliariamos o nosso olhar em relacdo a escrita
académica. Assim, propusemos ao comité referido uma emenda ao projeto, com
vistas a contemplacdo de uma nova amostra de participantes que seria constituida
por docentes dos dois cursos focalizados na pesquisa.

Nesse contexto, sera realizada, individualmente, uma entrevista semi-estruturada,
dentro da prépria universidade, com o objetivo de que o(a) sr(a) relate suas
experiéncias com a escrita académica, quando ministra disciplinas no curso de
graduacdo no qual participa.

Suas respostas serédo tratadas de forma andnima e confidencial, isto €, em nenhum
momento sera divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for
necessario exemplificar determinada situacao, sua privacidade sera assegurada com
a substituicdo de seu nome por um pseuddnimo. Os dados coletados serdo utilizados
apenas nesta pesquisa e os resultados divulgados em livro, eventos e/ou revistas
cientificas. Todo material desta pesquisa ficara sob a responsabilidade do
pesquisador assistente e apds cinco anos sera destruido.

Sua participacao é voluntéria, isto €, a qualquer momento o(a) sr(a) podera se
recusar a responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu

consentimento, sem nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a
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instituicdo em que trabalha. Sua participacdo consistira em responder as perguntas
que serdo realizadas sob a forma de entrevista, a qual seré gravada para posterior
transcricdo e guardada por cinco (05) anos e incinerada apos esse periodo.

O(A) Sr(a) ndo terd nenhum custo ou quaisquer compensacdes financeiras. Por
ser anbnima e confidencial, sua participacdo no projeto ndo apresenta riscos a sua
pessoa. O beneficio relacionado a sua participacao serd de aumentar o conhecimento
cientifico para a area de educacao, especialmente para as reflexdes sobre politicas
publicas voltadas para o trabalho com a escrita em contexto académico. O(A) Sr(a)
recebera uma coOpia deste termo, no qual consta o celular, e-mail e endereco dos
pesquisadores responsaveis, podendo tirar as suas duvidas sobre o projeto e sua
participacdo, agora ou a qualguer momento. Destacamos, ainda, os dados do Comité
de Etica em Pesquisa (COEP), na UFMG, para que o(a) Sr(a) possa também aciona-
lo agora ou a qualquer momento, caso queira fazer alguma notificagdo sobre o que
considera como irregularidade de natureza ética nesta pesquisa, pois este érgao visa
a garantir e resguardar a integridade e os direitos dos participantes.

Se se sentir esclarecido em relacdo a proposta e concordar com a participacéo
voluntaria nesta pesquisa, pedimo-lhe a gentileza de rubricar todas as paginas, além
de assinar e devolver o termo de consentimento anexo. O(A) Sr(A) recebera uma via
deste documento.

Responsaveis:

Maria Lucia Castanheira Elizabeth Maria da Silva
Pesquisadora responsavel Pesquisadora assistente

Tel.: (31) 34095333 (31)8846-4432 Tel.: (31)7325-6399
lalucia@gmail.com professoraelizabethsilva@gmail.com

ENDERECO: Av. Antonio Carlos, 6627, ENDERECO: Desembargador
Paulo Mota, 40

Faculdade de Educacdo, Campus Pampulha, Bairro Ouro Preto,
Belo Horizonte, MG — Brasil. Belo Horizonte, MG — Brasil
CEP.: 31270-901 CEP: 31.310-340

Comité de Etica na Pesquisa COEP/UFMG
Av. Antdnio Carlos, 6627
Unidade Administrativa Il — 2° andar — Sala 2005
Campus Pampulha
Belo Horizonte, MG — Brasil
31270-901

coep@prpg.ufmg.br
(31) 3409 4592
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Belo Horizonte, de de 2015.

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de
acordo em participar voluntariamente do estudo proposto, sabendo que dele poderei
desistir a qualquer momento, sem sofrer qualquer punicdo ou constrangimento.
Entendi as informacdes fornecidas pelas pesquisadoras e sinto-me esclarecido para
participar da pesquisa. Participo da pesquisa, portanto, com meu consentimento livre
e esclarecido.

Sujeito da Pesquisa

Nome:

Assinatura:

Belo Horizonte, de de 2015.




