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SIMPOSIO 9

UM BOM DOMINIO DA LEITURA E DA ESCRITA: DOS
PRESSUPOSTOS AO SEU IMPACTO EM TERMOS
PROFISSIONAIS E DE RESERVA COGNITIVA

Neste Simposio, pretende-se relacionar diferentes olhares sobre uma pratica emancipadora da
leitura/escrita ao longo da vida que procurem sublinhar a sua inter-relagéo e o seu papel numa
sociedade que requer cada vez mais uma interagdo nem sempre assente na “fala” como
modalidade de uso da lingua (Marcuschi 2001: 25). Havera quem se incline mais para o
estudo de fases iniciais da aprendizagem da leitura/escrita e do que isso implica de literacia
emergente; quem possa problematizar as vantagens de um ensino/aprendizagem da leitura e
da escrita demasiado cedo por poderem acionar processos distintos dos convocados em idades
tidas como regulares; quem tenha investido ou invista na sua consolidacdo em varios niveis de
escolaridade; quem se interesse pela forma como séo condicionadas pelas novas tecnologias
da informacdo e da comunicacdo; quem estude os varios géneros textuais motivados pelas
exigéncias inerentes as varias praticas de uso da lingua com um possivel realce para a
modalidade que neles figuram em virtude dos objetivos que servem; quem se ocupe do que
importa exigir a nivel académico; quem veja as implicacbes de uma boa mestria destas
atividades/habilidades em meio profissional com vista a melhor integracdo e aceitacdo dos
seus agentes; quem destaque as vantagens de uma leitura e de uma escrita continuadas no
decurso da vida no intento de se chegar a uma idade mais avangada com uma reserva
cognitiva que permita um emprego de uma lingua mais rica em ideias, mais dirigida ao
essencial, mais articulada sintaticamente e mais criativa; quem sinta curiosidade pelo seu lado
criativo e quem, entre outras possibilidades de pesquisa, estude os desvios como contributo
para um melhor conhecimento neuro-socio-psico-linguistico da leitura e da escrita. No caso
de este Simpoésio poder atrair, pelo menos, parte dos pontos de vista enumerados, saird
seguramente enriquecido o nosso modo de estar perante a leitura/escrita.
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A IMPORTANCIA DA REVISAO NA ESCRITA

Maria da Graga L. Castro PINTO (UP)*

Resumo: O destaque dado neste texto a revisdo, normalmente considerada o terceiro principal
processo cognitivo da escrita, provém do interesse de se aplicar a prosa o “método
paramédico” de Lanham (2006).

Das oito regras constantes do método de Lanham, sublinham-se as seguintes: “3. Encontra a
acao. (...)”, “5. Comega depressa (...).” (2006, p. 17) e “6. L€ a passagem em voz alta com
énfase e sentimento.” (2006, p. X).

E nosso objetivo mostrar, exemplificando, como a obediéncia as regras apontadas impedira
que se deixem paragrafos incompletos que afetariam a compreensdo e que se redija de forma a
sobrecarregar a memoria operatoria.

Palavras-chave: Processos cognitivos da escrita. A revisdo/reescrita. O método paramédico.
Escrever é reescrever. Reescrever é pensar.

1. Nota de abertura

Nas duas edi¢des anteriores do SIMELP, a leitura e a escrita foram ja por nos eleitas
como tema de analise (Pinto, 2010a, 2012). No Il SIMELP (Evora, Portugal, 2009),
pretendemos mostrar como muito deve ser investido fora da instrugdo formal, tanto a
montante como a jusante, a fim de que a populacdo atinja niveis de literacia que a tornem
sempre participativa nas mais variadas vertentes da sua vida pessoal e social. No 111 SIMELP
(Macau, China, 2011), retomamos algumas ideias ja invocadas dois anos antes e foi reforcada
a estreita relacdo entre a leitura e a escrita (ver também Pinto, 2010b e 2013).

Os textos resultantes das apresentacdes em Evora e em Macau patenteiam bem o
interesse que esta tematica nos tem despertado nos Gltimos tempos e a repercussao do seu
estudo também na pratica letiva. llustrdmos assim esses textos ndo s6 com fragmentos de
prosa onde sdo visiveis fragilidades que devem ser denunciadas para que ndo se repitam, mas
também com uma amostra de escrita em grupo tomado por base a planificacdo por analogia
(ver Hayes & Nash, 1996) e com testemunhos de estudantes relativamente a forma como se
desenvolvem, em torno da leitura e da escrita, as aulas por nés lecionadas.

E legitimo referir que, se o presente texto atribui um relevo singular & revisdo,
enquanto presumivelmente o mais importante dos trés principais processos cognitivos da
teoria do processo cognitivo da escrita (ver Flower & Hayes, 1981 e Galbraith, 2009), tal
facto se deve essencialmente a leitura na integra das obras “Revising Prose” de Lanham
(2006) e “The craft of revision” de Murray (2013).

2. A escolha da escrita: fundamentacao
A escrita desencadeou em nds uma atragdo particular sobretudo a partir do momento

em que fomos confrontados com os resultados apresentados por David Snowdon e
colaboradores a partir do conhecido “Nun Study” (Snowdon, 2002).
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Os escritos sobre o citado estudo (ver, entre outros, Kemper et al., 2001 e Riley et al.,
2005) langam-nos um alerta para o hipotético carater preditor dos desempenhos verbais
observaveis quando se é adulto jovem relativamente ao estado da cognicdo em fases mais
avancadas da vida.

A constatacdo, na senda de Snowdon (2002) e usando a sua terminologia, da
existéncia de produgdes escritas “monofonicas”, paralelamente a outras que tenderdo para a
“alta fidelidade”, pela elevada densidade de ideias'*® que veiculam e pela sua feicdo
transformadora e ndo reprodutiva (ver Boscolo & Mason, 2001, Hand, Prain & Yore, 2001 e
Pinto, 2012), contribuird com certeza para que se veja na escrita uma atividade merecedora de
uma analise muito fina.

Comecariamos talvez por questionar o que faz do ato de escrever um processo de
linguagem Gnico em matéria de fungdes cognitivas superiores quando comparado com ouvir,
ler e falar (Emig, 1977). Quando Emig distingue esses quatro processos verbais, d& uma
énfase particular em cada um deles ao que designa por “criar” e “originar”, processos
separaveis em seu entender, e pde-nos em confronto com uma conjugacdo especial destes
processos no caso da escrita, na medida em que esta congrega “originar e criar um constructo
verbal inico que ¢ registado graficamente” (Emig, 1977, p. 123). Conforme emana da mesma
fonte, a escrita distingue-se da fala, que também joga com a presenga dos dois processos (criar
e originar) sem que contudo se verifique qualquer registo grafico.

Anuncia esta posigdo que deriva da escrita uma mais-valia sensorial e cognitiva que
Ihe incute um forte vinculo ao pensamento e a aprendizagem. Embora o tema nao seja
desprovido de relevancia, ndo se nos afigura que seja este o local para discutir a distingéo
entre fala e escrita (ver Crystal, 2001), nem para criticar uma perspetiva que veja nessas
atividades polos opostos (ver Marcuschi, 2001). Porém, como o faz Emig (1977), é licito
assinalar que a fala se acha associada a escrita, nomeadamente no que respeita a pré-escrita.
Nesta linha, Chenoweth e Hayes convocam a fala quando aludem a “voz interior”, que se
situard entre a inten¢do e o texto, porquanto “parece falar as palavras que [quem escreve]
pretende escrever” (2003, p. 99).

O valor acrescentado que possa provir da escrita face a fala, em resultado do que
implica do ponto de vista multissensorial e multicognitivo e mesmo metacognitivo, também
estara profundamente subordinado a memdria. Para Chenoweth e Hayes (2003), a passagem
da inten¢do ao texto envolve uma memoria temporaria € a “voz interior”, quando ocorre,
“sugere uma conexao entre a escrita e a memoria operatoria” (p. 99)17.

Convira todavia enfatizar, de acordo com Emig (1977), que no processo da escrita as
trés vias de lidar com a realidade — a mao, os olhos e o cérebro — sdo ativadas (quase)
simultaneamente, concorrendo para que se Ihe possa atribuir um carater Gnico na medida em
que representa uma poderosa combinacdo de representagdes multiplas, a que os dois
hemisférios cerebrais ndo serdo seguramente alheios.

Nesta oportunidade, dada a resisténcia que pode oferecer a erosao de uma lingua (ver,
por exemplo, Kopke, 2004) e devido ao seu contributo para a formacdo de uma reserva
cognitiva (ver, entre outros, Stern, 2002 e Manly et al., 2005), importa evocar a literacia*.
Esta, a nosso ver, muito deve ao potencial das associagdes intermodais presentes no Homem

148 Entende-se por densidade de ideias, no “Nun Study”, “the average number of ideas expressed per ten words
for the last ten sentences of each autobiography” (Snowdon, Greiner & Markesbery, 2000, p. 35). Ver também
Kemper & Sumner, 2001, p. 315 e Kemper et al., 2001, p. 229.

147 Neste texto, a memoria operatéria sera abordada de novo quando, no ambito da revisao, se recorrer a0 método
paramédico de Lanham (2006) e se aludir ao esfor¢o de compreensédo a que obriga uma frase que comporte um
nimero exagerado de oragBes encaixadas a esquerda do verbo da oragdo principal (ver Kemper & Sumner,
2001).

148 A literacia, neste enquadramento, terd de ser tomada na sua acecdo mais lata e sociocultural (De Lemos,
2002), que corresponde afinal a definicdo de letramento dada por Soares (2001).
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(Geschwind, 1965) — basilares para a escrita e a leitura enquanto indiscutiveis pilares da
literacia —, apesar de a leitura criar (ou recriar) mas ndo originar um constructo verbal sob
forma gréfica (Emig, 1977), porque ndo estardo em causa a busca e a recuperacéo de palavras
mas sim o seu reconhecimento (ver Verhaeghen (2003) no que se reporta ao vocabulario).

Depois de ter feito apelo a Vygotsky [1962], Luria [e Yudovich] [1971] e Bruner
[1971] para atestar o papel da escrita nos processos de anélise e de sintese na qualidade de
funcBes cognitivas superiores, Emig (1977), apoiando-se no facto de a escrita contemplar,
seguindo Bruner [1971] e Piaget [1971], as trés principais modalidades de representar e lidar
com a realidade (através da méo, dos olhos e do cérebro), ressalta 0 modo Unico de aprender
que a escrita encerra (ver, nesta linha, a abordagem multissensorial e multicognitiva ao ensino
em Odisho, 2007).

A ligacdo da escrita a cognicdo é deveras visivel nos modelos de escrita que
acentuam o que ela comporta de processo cognitivo (ver Flower & Hayes, 1981 e, para uma
leitura critica sobre os estudos cognitivos da escrita, Hayes, 1996). Trata-se de um processo
cognitivo complexo porque engloba trés processos cognitivos principais (planificar, traduzir,
rever) (Flower & Hayes, 1981 e McCutchen, 2006), subdivisiveis, por sua vez, em
subprocessos (Flower & Hayes, 1981). O processo/movimento da escrita com o que implica
de interligagdes (Hayes & Flower, 1986) supera pois uma Vvisdo da escrita como um produto
que, para a sua representacdo, se valha de um modelo em estadios (pré-escrita, escrita e re-
escrita) (Flower & Hayes, 1981) que devam ser seguidos na sua concretizacéo (ver, para uma
leitura critica a este respeito, Hayes & Flower, 1986 e Rohman, 1965).

Assumir a escrita ndo como produto mas como processo torna-se um imperativo e
imp0de que se incuta em quem escreve a ideia de que estd perante um movimento apoiado num
processo que assenta numa relacdo entre a escrita, 0 pensamento e a aprendizagem (Hayes &
Flower, 1986). No entender de Rohman (1965), ndo se devem prescrever normas que levem a
avaliacdo da boa ou a ma qualidade da escrita. Importa antes sensibilizar os estudantes para o
processo intelectual complexo que acompanha a escrita e alerta-los, por exemplo, para o facto
de a inspiracdo reclamar trabalho (Flower & Hayes, 1980). Sera bom, como comenta Crowley
(1977), que os estudantes sintam que, quando escrevem, estdo envolvidos num processo que
se identifica com um problema.

O processo de escrita ndo pode por isso ser visto como um movimento linear que
exclua qualquer movimento recursivo. Na 6tica de Crowley, “[0] processo no seu todo ndo é
linear; move-se para a frente e para tras entre a sintese e a analise.” (1977, p. 168). Por sua
vez, Sommers contrapde que “o processo de composi¢cdo ndo € nem linear, nem recursivo,
mas tem de ser em virtude da sua natureza tanto linear como recursivo” (1978, p. 210).
Flower e Hayes (1981) denunciam a flexibilidade de um processo, como o presente, que
admite o recurso a trés subprocessos basicos. Com efeito, segundo estes estudiosos, a revisao
pode ora conduzir a uma nova planificacdo ora a uma revisdao do que se quer dizer. Esta
incorporacdo dos diferentes subprocessos/estadios no ato de escrever revela-se, para estes
especialistas, uma caracteristica constante da escrita, ndo obstante ndo se esgotar nela a sua
complexidade.

Hayes e Flower (1986) entendem que existirdo duas causas para justificar a maneira
como o0s trés processos cognitivos da escrita (planificacdo, geracdo da frase, revisdo) se
encontram t&o interligados. Uma das causas pode dever-se a realizacdo da escrita por fases: o
autor planifica, gera e revé o primeiro paragrafo e depois prossegue destarte nos paragrafos
subsequentes. Uma outra causa dimana da aplicacdo recursiva do processo de escrita.
Significa isto que o autor, no discurso da revisdo, pode sentir que falta um paragrafo que
ocasione uma melhor articulacdo das ideias. Nessa circunstancia, consoante adiantam estes
investigadores, 0 autor invoca todo o processo da escrita para escrever esse paragrafo.
Socorre-se assim da planificagdo, da geracéo e da revisdo, que depois voltaréo a ser objeto de
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analise no processo de revisdo. Vista a escrita sob este prisma, ndo surpreende que Murray
(2013, p. 2) escreva que “a escrita ¢ reescrita” e que “a revisdo ndo é o termo do processo da
escrita mas o comego” (2013, p. 1).

Para fins mormente préaticos, convém distinguir, com Hayes e Flower (1986), duas
estratégias: a da reescrita e a da revisdo. A primeira, a da revisdo sem diagndstico, € aplicada
para reescrever partes do texto onde se detetam problemas. No caso da segunda, procede-se
primeiro ao diagndstico dos problemas e depois solucionam-se. Em conformidade com estes
estudiosos, a estratégia da reescrita adota-se quando ndo interessa preservar o texto original;
ja a estratégia de revisdo € aconselhavel quando este deve ser 0 mais possivel preservado.

Além do mais, no ato de escrita, 0 escritor/escrevente deve sentir-se envolvido num
processo que exige uma capacidade de formulacdo de uma nova situacdo-problema (Flower &
Hayes, 1980). A escrita ganha deste jeito o estatuto de problema (Crowley, 1977), que
desencadeia uma descoberta que, por exemplo para Murray (2013, p. 131), € uma constante
ao longo da revisdo. De facto, sem embargo de a escrita ser um processo que assenta num
pensamento que obedece a objetivos, ela também pode ser considerada um ato de descoberta
(Flower & Hayes, 1981). Dito por outras palavras, a descoberta pode ser incentivada pela
escrita quando se admite, especialmente com base na revisdo, que a transmissao das ideias
ndo foi bem conseguida, que o contetido pode ser melhorado ou que o plano ndo é o almejado
(Hayes & Flower, 1986). No seguimento do que nos transmite Rohman (1965), essa
descoberta em processo pode ja iniciar-se na pré-escrita, que visa dar outra configuragdo ao
gue ja existe e jogar com outros arranjos, por meio da transformacdo e da analogia, para
atingir novas compreensdes traduzidas pela combinacao de palavras e ndo s6 pela sua juncéo.

Murray (1978) defende inclusivamente que se deve dar tempo a pré-escrita.
Comenta este especialista que a pré-escrita ndo se pode confinar a tirar notas, a elaborar
esquemas, a escrever diarios; a escrita € um processo complexo que se tem de percorrer até se
chegar a primeira versdo do texto. Murray lembra que o processo da pré-escrita é sobretudo
invisivel porquanto se passa, em grande parte, na mente de quem escreve.

Atendendo a que, como insinua Sommers (1978), a ideia de processo associada a
escrita convoca diferentes atividades, o escritor/escrevente vé-se obrigado a assumir
diferentes papéis: escreve, 1€, descobre, censura, critica e edita. As suas ideias, de acordo com
esta investigadora, estdo a ser continuamente definidas, selecionadas, rejeitadas, avaliadas e
organizadas. Esta visdo do processo de escrita, perfilhando a mesma fonte, apela para o que se
passa antes e no decorrer da composicdo, visto que o ato de escrever exige uma revisao
permanente a fim de que o resultado final se ajuste a intencdo que lhe esteve na origem.

Firmados em excertos de producfes escritas de estudantes da pds-graduacao, dado
gue ndo pudemos seguir 0 seu processo de escrita, € nosso designio mostrar, a partir deste
momento, a importancia da revisdo, nao perdendo por certo de vista como sdo chamados
recursivamente a intervir os restantes subprocessos cognitivos da escrita como/em processo.
Para o efeito, apoiar-nos-emos nos ensinamentos que emanam sobretudo das obras de
Lanham (2006) e de Murray (2013) no intuito de salientar as implicacdes desta abordagem a
escrita em termos da relagdo entre a intencdo e o produto final com as indiscutiveis
repercussdes psicolinguisticas em quem escreve e em quem I€. Na verdade, o leitor ndo pode
ser esquecido em todo este processo (Hayes & Flower, 1986). Uma das finalidades do
escritor/escrevente deve ser a de ter presente que ao leitor também cabe o papel de conferir
crédito ao que ele esta a escrever (Hyland, 2006). De resto, Murray mostra a importancia do
papel do leitor na seguinte passagem: “A minha profissdo reside em encontrar uma maneira
de tornar a minha escrita clara [mesmo] ao leitor mais reticente, desinteressado e critico.”
(2013, p. 34). A leitura dos nossos textos por terceiros deveria portanto preceder por sistema a
revisdo conducente a sua Ultima versao.
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3. O recurso a revisao: uma inevitabilidade

Do método paramédico de Lanham, resultam sobretudo de interesse, para a analise
dos excertos de prosa que figuram neste texto, as seguintes regras: 3. Encontra a agdo. Quem
faz o qué?”; “5. Comeca depressa — nada de demorar muito a terminar” e “6. Lé a passagem
em voz alta com enfase e sentimento.” (2006, p. x e 17).

Estas regras correspondem sem duvida a conselhos que terdo de ser seguidos pelos
escritores/escreventes. Serdo especialmente Uteis para aqueles que deixam, por vezes, as
frases inacabadas por redigirem frases longas com varios encaixes, nomeadamente de oracdes
relativas, a esquerda do verbo da oracdo principal, sobrecarregando quer a sua memdria
operatoria quer a do leitor. O respeito pelas regras em causa também é vantajoso para 0s que,
recorrendo igualmente a ramificacdes a esquerda, dificultam a tarefa ao leitor quando colocam
0 sujeito da oracdo principal muito distante do verbo que se Ihe ajusta. Demais, beneficiardo
dessas regras 0s que ndo tenham por costume verificar o verdadeiro significado das palavras
gue usam ou 0s que possam deixar palavras suspensas sem a aluséo ao seu referente.

Os fragmentos abaixo transcritos denotam efetivamente a importancia da leitura
apos a escrita e a obrigacao imperiosa de rever, por habito, 0 que se escreve. O cumprimento
da regra 6 de Lanham (2006, p. X) evitaria, por exemplo, que ficasse incompleta a traducéo
das ideias que se procuram transmitir. Ou seja: nem deparariamos com a omissao de oracdes
principais que comprovaria que o autor, aquando da geracdo da frase, também depreciou a
regra 5 e a regra 3 de Lanham — aquilo de que se trata em consonancia com Girolami-
Boulinier (1987) —, nem observariamos, por outras razles, paragrafos incompletos. O
cumprimento da regra 6 impediria ainda que as acdes estivessem demasiado afastadas dos
respetivos sujeitos e a indevida relacionagédo de termos que ndo admitissem entre si qualquer
hierarquia apoiada em afinidades de significado.

Exemplos de trechos com auséncia de oracao principal:

Segundo a psicolinguista Goldman-Eisler [fontes] que se dedicou as
classificagdes dos fendmenos de pausa e hesitacdo, em que o objetivo era
detectar quais 0s tipos de palavras que apresentavam maior incerteza e como
seriam precedidos pelo maior numero de pausas e hesitacbes na fala
espontanea.

No que toca ao termo “aquisi¢do da lingua”, que [,] na opinido de Krashen
(1983), consiste num conjunto de processos de carater natural e inconsciente
mediante os quais o aprendiz desenvolve a competéncia para a comunicagao.

Embora muitos participantes do estudo admitirem [sic] o quanto a escola
basica estd falhando nesse processo de fomento a literacia e que apesar dos
avangos conquistados serem timidos diante da tarefa existente para atender a
real demanda brasileira.

Exemplos de trechos com orag0es néo terminadas:

De acordo com este modelo, o contetdo gerado pela sondagem de meméria
com pistas de topicos, extraidas da atribuicdo da tarefa ou do texto ja gerado, e
com pistas estruturadas tiradas a partir do conhecimento do género de texto
pretendido [fonte].

Num contexto de globalizacdo contudo, a interdisciplinaridade, definida como
aquilo que se encontra: “entre as disciplinas, através das disciplinas e além de



358

toda a disciplina” [fonte], surge como uma boa avenida para lidar com 0s
desafios que esta sociedade em constante mudanca e na qual o ensino pretende
ser global [fonte].

Exemplo de um excerto que manifesta o possivel efeito negativo na compreensao de
uma escrita em que se verifique uma distancia acentuada entre o sujeito e o verbo a que se
reporta.

Esta situacdo decorre, por um lado, devido ao facto do [sic] nUmero de
professores e/ou educadores a trabalhar na Educacdo Especial,
especificamente nas Escolas/Agrupamentos de Referéncia de Ensino Bilingue
para Surdos, ou que tenham trabalhado com alunos surdos no dominio da
Educacdo Especial antes da publicacdo do Decreto-Lei N.° 3/2008 de 7 de
Janeiro, ser reduzido associado ao facto de se encontrarem dispersos pelo
territorio nacional;

Exemplo de um paragrafo em que se constata falta de rigor de escrita no que concerne
a interligacdo de termos ou expressdes (por nds colocados em italico) que ndo apresentam
entre si uma relacdo de incluséo hierarquica de significados.

De entre as areas de pesquisa sobre as quais reca[i] este artigo de Vivian
Cook, poderdo destacar-se, a titulo exemplificativo, as observagdes que faz
acerca da ambiguidade do termo “lingua” em Chomsky, 0 que 0 autor entende
por “mente multi-competente” na linha da no¢do de “interlanguage” retomada
de Selinker (1972) e ao problema da designagao do termo lingua segunda”.

4. Nota final

Os exemplos transcritos exibem com nitidez como se deve incutir nos estudantes a
pratica da escrita enquanto movimento recursivo, que 0s obrigara a que se socorram dos
varios subprocessos da escrita como processo cognitivo, com vista a melhorarem as versdes
dos seus textos. Convird ainda que se lhes transmita que a escrita como processo conduz a
descobertas, a formulacéo de problemas e a conclusao de que, como escreve Murray (2013, p.
2), “[a] escrita € a forma de pensamento mais disciplinada e reveladora”.

A revisdo dos excertos apresentados, dependendo dos problemas que apresentam e
dos seus autores, pode suscitar ora a mera detecdo dos problemas existentes, ora 0 seu
diagnostico; isto é, seguindo Hayes e Flower (1986), os problemas ou sdo faceis de identificar
e a sua resolucdo passa por uma reescrita sem diagnostico prévio ou requerem uma revisao
que deve ser precedida de diagnostico. Resta a cada autor, em funcdo do que escreveu e das
suas habilidades, escolher a via a seguir e ver o que deseja manter da primeira versao que, por
forca do seu grau de complexidade, pode dificultar ou ndo propostas alternativas.

Ademais, cumpre-nos criar condigdes para que o0s estudantes ndo oferecam
resisténcia a revisao com receio de se exporem (ver Murray, 2013). Devemos antes fazer com
que sintam as potencialidades do ato de rever que, como adianta Murray, ndo se confina a
corrigir erros, porque o “re-ver” — a revisao — constitui 0 modo como quem escreve “vé o
mundo e compreende o seu significado” (2013, p. 4).

Neste jogo reciproco entre a ideia e a palavra, gera-se um movimento que s6 nos
pode revelar a escrita no que ela detém de mais psicolinguistico.
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A EMERGENCIA DA CONSCIENCIA TEXTUAL - UM MOMENTO DECISIVO DO
PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Onici Claro FLORES (UNISC)**®

Resumo: Este relato contém os resultados de um estudo sobre recepgdo leitora que examinou
se e como criancas de pré-escola, de 1° e de 2° ano do Ensino Fundamental distinguem dizer
de querer dizer. A distincdo é crucial para que o leitor se distancie da concepcdo de
significado, enquanto rétulo e desenvolva a consciéncia do texto, como unidade de sentido. A
investigacdo embasou-se nas respostas das criangas as perguntas da pesquisadora sobre quatro
versdes de um mesmo texto (livro infantil e trés parafrases). Os informantes distinguiram o
texto original de suas parafrases, apontando as mudancas formais ocorridas nos textos
parafraseados. O estudo desenvolveu-se no més de junho de 2011, envolvendo 57 criancas,
sendo 24 alunos do 2° ano; 19, do 1° e 14, da Pré-Escola. A metodologia teve cunho
interpretativo e os encontros foram filmados, a fim de captar o Pensar Alto em Grupo
(ZANOTTO; PALMA, 2008). Os resultados indicam que discutir em grupo possiveis
interpretacdes e produzir parafrases alternativas de expressdo do mesmo contetdo textual
facilitam a construcéo intersubjetiva do conhecimento e a emergéncia da consciéncia do texto.
Palavras-chave: Leitura. Parafrase. Consciéncia Textual. Interpretacdo/compreensao.

1. Introducéo

O ensino de leitura para iniciantes faz com que nos defrontemos com situagdes bem
peculiares. Uma delas é a tendéncia de o leitor aprendiz muito jovem e com pouca experiéncia
leitora pressupor que as palavras tém um e apenas um significado. Nesse modo de
entendimento parece que as palavras estdo coladas aos seus referentes. Claro, ao ouvirem ler,
ou ao lerem, textos mais seguidamente, ganhando com isso experiéncia leitora, as criangas
vao alterando essa propensdo primeira, mas o fato é que apesar desua aparente
simplicidade,este ¢ um problema de pesquisa que instiga o pesquisador. A pergunta é: Como
ocorre a passagem de uma visdo centrada na leitura de cada uma das palavras,
individualmente, para uma viséo do texto como unidade de sentido, ndo resultante da soma do
significado das palavras que o constituem? Essa €, segundo a perspectiva assumida neste
estudo, uma ultrapassagem indispensavel ao aprendizado da leitura compreensiva.

Assim, estabelecer certo distanciamento da materialidade linguistica das palavras e da
crenca no significado como roétulo é uma condicdo sine qua non para alcancar a consciéncia
linguistica textual. Comumente, como ja afirmado antes, o leitor iniciante se fixa na
decodificacdo de cada palavra constante do texto, tendendo a perder o fio tematico. Em vista
disso, 0 objetivo deste estudo foi testar uma proposta metodoldgica cuja finalidade era
ultrapassar o limite da leitura palavra por palavra. Para tanto, foram planejadas atividades de
recepcdo leitora. Trés turmas de alunos — pré-escola, 1° e 2° anos do Ensino Fundamental —
participaram de quatro praticas leitoras, por grupo. Ao longo dessas quatro praticas grupais
foi feito o registro das reacdes das criangas e de suas respostas as perguntas da pesquisadora,
a respeito da leitura oral de (4) diferentes versdes de um mesmo texto (original e trés
parafrases) — parafrase verdadeira ou falsa das expressfes ou palavras a serem avaliadas
(substituicdo de palavras e estruturas, conservando ou alterando o seu significado) através da
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repeticdo verdadeira (textualidade verdadeira) ou falsa (textualidade falsa) da
expressdo/palavra a ser avaliada.

O estudo desenvolveu-se no més de junho de 2011, envolvendo 57 criangas, sendo 24
alunos do 2° ano; 19, do 1° e 14, da Pré-Escola. No primeiro encontro com cada grupo de
alunos da amostra foi lido o texto original, no portador livro e, nos subsequentes, as parafrases
(digitadas em folhas). A metodologia utilizada teve cunho interpretativo e os encontros foram
filmados, de modo a captar o Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO; PALMA, 1998, 2008). O
trabalho de interpretacdo pautou-se pela indeterminacdo dos sentidos do texto, né&o
privilegiando a leitura/interpretacdo do professor, enquanto ‘conhecedor’ abalizado
(ZANOTTO; MOURA, 2002). A énfase foi 0 processo interativo desencadeado pela leitura e
a troca de ideias entre todos os integrantes do grupo de leitores. Durante 0s quatro préaticas
leitoras realizadas com cada uma das trés turmas de alunos, as criancas participaram
ativamente e, quando inquiridas, reconheceram as parafrases verdadeiras como possibilidades
de materializacdo de um mesmo contetdo. Elas manejaram relagdes de sentido entre palavras
e estruturas, bem como estabeleceram vinculos coesivos entre partes do texto, sobretudo,
identificando a paréfrase falsa sem dificuldade.

2. Fundamentos tedricos
2.1. Leitura e sistema de escrita

Para ler, segundo o sistema alfabético, a crianca tem de desenvolver a consciéncia
fonologica, ou seja, abstrair a estrutura segmental da palavra (fonemas), descobrindo desse
modo o principio de funcionamento do sistema que € o da correspondéncia fonema/grafema.
Por isso mesmo, ler a escrita alfabética de modo fluente traduz a descoberta desse principio,
mostrando que: “E através do aprendizado da relagio entre as letras do alfabeto e os fonemas,
na escola, que a crianca se torna capaz de entender a informacéo fonoldgica que é produzida
pela proniincia das palavras” (PIERART, 1997, p. 12).

A apreensdo desse principio, Piérart acrescenta ser indispenséavel considerar a etapa de
desenvolvimento atingida pelo leitor iniciante, em relacdo as competéncias a seguir
enumeradas: (1) competéncia léxica e (2) capacidade de gerenciar os dados coligidos, isto é, a
memoria de trabalho da crianca deve ter condi¢fes de processar o conjunto de dados em
processamento e, em especial, manejar a linearidade da escrita, fazendo sinteses silabicas e de
palavras, além de estabelecer a ordem sequencial das palavras ao longo do enunciado.

Torrance e Olson (1999) aditam, ainda, ao rol de competéncias basicas enumeradas,
outro pré-requisito, o de diferencar dizer de querer dizer. Essa distincdo, afirmam-no, parece
se manifestar em decorréncia da aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, se para escrever
a crianca tem de relacionar fonema a grafema, para ler ela tem de fazer o oposto, relacionando
grafema a fonema. Desse modo, de acordo com esses autores, a ida e vinda entre o ato de ler e
0 de escrever, e entre o ato de escrever e o de ler, faz emergir uma habilidade especial — a de
captar a diferenca entredizer e querer dizer — desenvolvimento metalinguistico ocorrido em
funcdo do proprio processo. Além disso, a leitura de um livro, mais do que a de qualquer
outro objeto cultural que se conhece, vai além do seu significado primeiro, na medida em que
contém mais do que as folhas de papel coladas ou costuradas e os sinais graficos nelas
estampados. E justamente além do limite dessa definicdo que se da seu significado pleno e
tem inicio a producgdo do valor simbdlico e social da leitura.

2.2. Leitura, escrita e sociedade letrada
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A escrita € uma das invengdes mais relevantes de todos os tempos, um instrumento
que evoluiu para atender ao desejo de avanco da humanidade. Tamanha é sua importancia que
se tornou uma ferramenta de poder: aqueles que detinham o dominio do conhecimento, em
geral adquirido através da escrita e da leitura, passaram a sobrepor-se aqueles que ndo o
possuiam. Ainda hoje, e cada vez mais, a cultura representa a melhor maneira de integracao
do individuo na sociedade, sendo a leitura o mais eficiente instrumento de acesso ao
conhecimento.

Contudo, ler e escrever ndo sdo habilidades que as criangcas desenvolvam de modo
natural. Ao contrario, ler e escrever sdo experiéncias que dizem respeito ao modo de viver,
entender e participar da vida de uma comunidade especifica — a sociedade letrada. Uma
sociedade desse tipo cultiva o ler e o escrever e se distingue das sociedades agrafas em quatro
aspectos fundamentais: a) funda-se na tradicdo de escrever e acumular materiais escritos; b)
prevé a existéncia de instituicdes que se encarreguem da producdo e da utilizacdo desses
materiais; c) cria mecanismos e instituicdes que se ocupem da proposicéo e desenvolvimento
da metalinguagem destinada a interpretar e descrever minuciosamente os textos escritos; d)
incumbe determinadas instituigdes (escolas) da introducdo das geracGes mais jovens na
sociedade.

Em vista disso, Olson (1997), Torrance e Olson (1999) e Olson e Torrance (2009)
reuniram varias evidéncias de que uma dimensdo central do processo de alfabetizacdo
desenvolve-se a partir de um proceder especial em relacdo a linguagem, destacando-se a
forma de trata-la como objeto de conhecimento. Nas sociedades letradas, esse objeto de
conhecimento é valorizado ao extremo, sendo indispensavel a maioria das atividades sociais.

Assim, nas sociedades letradas, leitura e escrita sdo necessidades fundamentais que
determinam uma maior ou menor participacao social do individuo na vida de sua comunidade.
Além do mais, a constante necessidade de ler e de escrever nessas sociedades acaba por levar
as criangas a se conscientizarem desde o inicio do processo de alfabetizacdo - dada a sua
imersdo em atividades sociais que envolvem essas duas praticas sociais - de que aquilo que o
texto expressa pode ter varias versdes. A variabilidade decorre da diversidade de
interpretacdes possiveis, pois cada leitor faz a sua leitura. Essa constatacdo levou Torrance e
Olson a acrescentar que, em termos de leitura/escrita, a responsavel pelo fornecimento das
categorias que expressam essa atencdo focal a linguagem é a metalinguagem, que englobaria
o0 estabelecimento de diferenca entre o texto, ou seja, aquilo que esta escrito efetivamente, e 0
que alguém pretendia dizer com ele — a intencionalidade.

Mais ainda. Ao se discutir essa questdo, ha que mencionar que a
interpretacdo/compreensdo também se transforma a cada vez que o leitor faz a releitura de
textos lidos antes, buscando a recuperacdo de seus sentidos. Na verdade, o texto escrito
permanece, mas as interpretagcdes variam e muito.

2.3. Estudos metalinguisticos

As pesquisas que abordam a capacidade de a crianga entender que aquilo que esta
escrito em um texto € algo distinto do significado pretendido por esse mesmo texto sdo
chamados de estudos metalinguisticos. As investigacdes a respeito dessa capacidade humana
enfocam aspectos metalinguisticos distintos. De modo geral, todas elas deixaram bastante
claro que as criangas até mais ou menos o0s 5 anos de idade ndo conseguem dar-se conta da
diferenca apontada, sugerindo que elas identificam o que foi dito/escrito com o que o0 narrador
quis dizer, ndo focalizando a atencdo na intencionalidade (FLAVELL, J. H., 1977,
BEAL,C.R.; FLAVELL, J. H., 1982; EHRI, L. C., 1985; ROBINSON, E. J.; ROBINSON, W.
P., 1997a; ROBINSON, E. J.; ROBINSON, W. P., 1978; ROBINSON, E. J.; ROBINSON, W.
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P., 1997b; ROBINSON, E.; GOELMAN, H.; OLSON, D.R., 1983; ROBINSON, E.;
WHITTAKER, S., 1985).

Como as criangas pequenas, em geral, indicam de forma incorreta 0 que o locutor
disse, substituindo-o pelo que o locutor queria dizer, ha, na 6tica de Torrance e Olson (1987),
a possibilidade de as criangas que participaram dos estudos feitos terem se confundido devido
a limitacdes de memoria ou a dificuldades de atencdo. A hipotese ventilada, entdo, foi a de
que talvez o fracasso delas se devesse ao ndo recordar, ou ao nao entender o que lhes havia
sido perguntado, mais do que a dificuldades no estabelecimento da distincdo referida.
Baseados nessa suposicdo, Torrance e Olson (1999) entenderam que uma das maneiras de
investigar o surgimento da distingdo entre o dizer e o querer dizer seria observar 0 modo
como as criancas apreendem a diferenca entre a leitura de um texto e a leitura de uma
parafrase desse mesmo texto, pois, antes disso, 0 pressuposto é o de que exista uma leitura
Unica, correta, em que a forma escrita corresponda a forma oral de modo direto.

Entdo, para deslindar a ddvida remanescente, esses pesquisadores propuseram um
estudo para determinar 0 momento em que as criancas passavam a reconhecer as parafrases
como respostas legitimas a perguntas sobre o significado de expressdes orais e, além disso, a
distinguir parafrases de reproducdo exata das palavras. A conclusdo desses estudos indicou
que o conceito de texto, como distinto do de soma do significado das palavras,
individualmente, ndo parece se desenvolver até pelo menos os 6 ou 7 anos de idade.

Fundamentando-se em tais resultados, concluiram que o conhecimento metalinguistico
se manifesta em razdo da experiéncia das criancas com a escrita. Uma vez estabelecida a
distincdo entre texto/significado, a crianca estaria liberada para pensar a respeito do proprio
discurso. Nesse caso, 0 conhecimento decorrente de experiéncias com o texto impresso se
aplicaria também a fala, permitindo, ainda, refletir a respeito da interpretacdo de textos orais e
escritos. Em outras palavras, o contato com o mundo da escrita e, portanto, 0 processo de
alfabetizacdo traria consequéncias decisivas ao desenvolvimento da crianca, alterando seu
modo de relacionar-se com a linguagem, de modo geral.

2.4. Significado e sentido

Apesar de relevante, a proposta de Torrance e Olson esbarrou na ndo inclusdo da
pragmatica em seu escopo tedrico, pois pelo que foi possivel depreender da leitura de seus
trabalhos, a preocupacédo desses estudiosos é com o significado e ndo com o sentido assumido
pelo texto para um dado leitor, que vive numa sociedade X, em determinada época, residente
na cidade tal, com tal idade, possuidor de tais e quais crencas etc. O que é enfatizado é o
significado convencional, fechado dentro do texto, como espelho de uma realidade imutavel.
E como se o texto e seu significado pairassem acima da historia e dos sujeitos. N&o ha
qualquer mencdo ao contexto, ou a diferenca pessoal/temporal/espacial entre 0 momento em
que o texto foi produzido (condic¢des de producéo) e 0 momento em que foi lido (condicdes de
recepcdo). O leitor e o autor sdo idealizados ao extremo apesar da preocupacdo evidente dos
pesquisadores com a diversidade de interpretagoes.

No entanto, é bem sabido que para que os dois parceiros da atividade leitora — leitor,
autor - se entendam em alguma medida é preciso que compartilhem, mesmo que seja
parcialmente, o contexto cognitivo de que ambos dispGem. Em resumo, € preciso que seus
conhecimentos de natureza enciclopédica, procedural, macro e superestrutural ou esquematica
tenham alguma coisa em comum, pois na atividade leitora, cada qual leva consigo sua
bagagem cognitiva, ou seja, seu contexto cognitivo, sem o que ndo e possivel compartilhar
nada.

Na oOtica do presente estudo, entdo, destaca-se ser necessario considerar tanto o
significado (semantica) quanto o sentido (pragmaética), o que envolve necessariamente o
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leitor, o autor e o préprio texto, ou seja, a consideracdo de que se fala engloba o contexto. A
perspectiva de contexto assumida neste estudo apoia-se em Van Dijk (2012) que propGe uma
teoria de contexto multidisciplinar. Esse autor afirma que 0s contextos sdo construtos
subjetivos construidos pelos participantes das interacdes, sendo experiéncias unicas. De fato,
sdo modelos mentais, mais ainda, sdo modelos de experiéncia especificos, esquematicos,
controlando a producdo e compreensdo do discurso, tendo, em vista disso, bases sociais e
dinamicidade. Além do mais, sdo planejaveis e desempenham funcbGes pragmaticas
determinadas. Em suma, “os contextos nao sdo um tipo de situa¢do social objetiva, e sim
construtos dos participantes, subjetivos embora socialmente fundamentados, a respeito de
propriedades que para eles sdo relevantes [...], isto é, [sdo] modelos mentais” (VAN DIJK,
2012, p. 87).

Resumindo, nas sociedades letradas, o contexto se relaciona com a vida das pessoas
que precisam utilizar a leitura e a escrita, comumente, para a maior parte de suas interacdes
com os demais membros da sociedade a que pertencem. Em vista disso, a familiaridade com o
texto escrito é fator instrumental para a aquisicdo de conceitos metalinguisticos como os de
palavra, fonema, elementos da frase, etc., pois 0 contexto de vida das pessoas dessas
sociedades inclui ler e escrever, 0 que atesta que o contexto nao é apenas pano de fundo, mas
faz parte da vida social o tempo todo. Adicionalmente, tal familiaridade propiciaria o
desenvolvimento da consciéncia do texto enquanto unidade de significacdo, ja que o texto
escrito € uma presenca constante, integrando as vivéncias diarias dos sujeitos nessas
sociedades.

3. O estudo

A investigacdo aqui relatada desenvolveu-se em trés etapas. Na primeira, 0sS
professores da escola foram consultados. Duas professoras propuseram-se a participar da
pesquisa, sendo convidadas a ler os livros indicados para leitura nas turmas em que
ministravam aulas, bem como a julgar as parafrases elaboradas - a professora regente da Pré-
escola e a professora encarregada da Hora do Conto, para 0 1° e 0 2° anos.

Cada grupo de estudantes da amostra fez o trabalho com um livro especifico. Para a
Pré-escola foi indicado o livro ‘Dorminhoco’, de Michael Rosen e Jonathan Langley,
traduzido por Gilda de Aquino, 22 ed., Sdo Paulo: Brinque-Book, 2002. O livro lido para o 1°
ano foi ‘A historia mais longa do mundo’ de Rosane Pamplona, 12 ed., S&o Paulo: Brinque-
Book, 2009. Para o 3° ano foi utilizado o livro ‘Guilherme Augusto Araujo Fernandes’, escrito
por Mem Fox e traduzido por Gilda Aquino. Séo Paulo: Brinque-Book, 1995.

Para cada livro foram produzidas trés parafrases: 1) parafrase verdadeira que manteve
as mesmas palavras constantes do original, conservando-se fiel ao texto base, apenas
eliminando partes e tornando-o mais conciso; 2) parafrase verdadeira com alteracGes formais,
nela sendo introduzidas palavras novas, usando-se para tanto  sinonimia,
hiperonimia/hiponimia, elipses conservando-se, porém, a tematica textual; 3) parafrase falsa
(textualidade falsa) que alterou relagfes textuais significativas, por exemplo, introduzindo
antdbnimos, nomes de personagens trocados e afirmagdes ndo existentes no original, em
decorréncia alterando o significado do texto como um todo.

A segunda etapa do trabalho — encontros semanais com as trés turmas—desenvolveu-se
no més de junho/2011. As praticas de leitura ocorreram, semanalmente, uma apds a outra, no
mesmo intervalo de tempo. Como ultima etapa (3%) do trabalho foi programada para o dia
29/06/2011 uma apresentacdo das filmagens as criancas e aos professores da escola; na
ocasido, cada professor e cada aluno participante receberam de presente o livro utilizado no
estudo com sua turma.
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4. Analise e discussao dos resultados

Em termos de resultados propicios a analise, destacaram-se trés interpretacdes textuais
que sintetizaram o modo de construcdo intersubjetiva do conhecimento de cada um dos
grupos. A primeira foi o comentario, a respeito da parafrase verdadeira inicial, emitido por um
aluno de Pré-escola, que introduziu em sua fala um animal que ndo constava da historia
original. Perguntado a respeito de este animal fazer parte ou ndo do texto primeiramente lido,
0 menino disse que no sitio do avd dele também havia um cavalo, além de porcos, vacas etc.
Ou seja, 0 menino introduziu uma informacdo nova (cavalo) ndo existente no texto original,
mas soube explicar porque tinha feito essa modificagdo, relacionando o texto lido a sua
experiéncia de vida (contexto sociocultural).

No grupo do 1° ano, uma menina fez um aparte e disse que havia um rio na historia.
N&o havia, mas a historia envolvia um castelo etc. Quando a investigadora solicitou-lhe que
explicasse em que parte da historia aparecia o rio, a garotinha intimidou-se e ndo quis
responder. Seus colegas, no entanto, assumiram o turno de fala e ajudaram-na a explicar.
Segundo as criangas, a turma deles ja tinha ouvido/lido outras histérias em que havia castelos,
mansardas (palavra que ndo constava do texto lido) etc. e que nessas histdrias sempre havia,
ao redor do castelo, um rio e sobre ele uma ponte que dava acesso ao castelo (ponte levadica).
Nesse caso, o destaque foi 0 recurso a intertextualidade, as leituras anteriormente feitas pelos
alunos do grupo.

Quanto ao 2° ano, o comentario de uma das alunas da turma ampliou o horizonte de
compreensdo para além do que se apresentava textualmente. A menina fez um reconto
adequado do texto lido, enfocando a relevancia da memdria, mas destacou a importancia do
esquecimento, tema ndo abordado, diretamente. Na historia lida, uma idosa perde a memoria e
0 protagonista, que gostava muito dela, leva-lhe objetos de que gosta para fazé-la rememorar.
A menina que fez a intervencdo disse, contudo, que ndo lembrar também podia ser bom.
Acrescentou, entdo, que ficava triste toda vez que se lembrava da morte de uma pessoa de sua
familia (contexto pragmatico).

Em conclusao, as criangas participantes souberam estabelecer relacdes de sentido entre
palavras, usando substitui¢fes lexicais interessantes como a de leitoa por porca (pré-escola);
gafanhotos por insetos, ou celeiro por galpdo (1° ano) e ‘ir para a guerra e ndo voltar mais’ por
morrer (2° ano). Mais do que isso, elas agiram sobre o texto, manifestando-se através de
observacBes pontuais, de respostas complementares ou divergentes que algum aparte dos
colegas ou alguma pergunta da pesquisadora desencadeava, explicitando pontos de vista,
retomando observacbes anteriores, pedindo explicacbes adicionais, manifestando
discordancia, mostrando-se aparentemente desatentas ou, ao invés, profundamente envolvidas
na atividade de interpretacéo.

Os resultados do estudo mostraram que além da confirmacdo da fase de identificacdo
da soma do significado das palavras individuais com o do significado do texto, ha trés
momentos diferentes no processo de reiteracdo/expansdo linguistico-cognitiva. A primeira
delas é representada pelo garoto da pré-escola que incluiu no seu reconto uma palavra
(cavalo), ndo constante do texto original. Essa ocorréncia mostrou que a atividade de reconto,
ou parafrasagem, exige certos cuidados de parte de professores. A crianga precisa separar 0
dito do ndo dito. Se quiser acrescentar, ou modificar, pode fazé-lo, é claro. Mas ndo pode
confundir texto lido com texto recontado, com acréscimos. Isso implica dizer que a crianca
tem de saber o que diz o texto e aquilo que ela diz, para complementar o texto lido.

Por outro lado, a atividade de recepc¢éo leitora evidenciou que as criangas sempre
acabam introduzindo modificaces textuais, acrescentando, em sua parafrase, informacGes
ndo presentes no texto lido para elas, as quais, no entanto, fazem parte de seu contexto
sociocultural. As modificagdes introduzidas foram espontdneas e continham observacGes



368

pertinentes ao contexto pragmatico dos participantes. Na verdade, expressaram o0
conhecimento prévio das criancas, traduzido em sua experiéncia de vida e de leitura, ou seja,
0s participantes atribuiram sentido ao texto atraves de sua visdo de contexto.

5. Palavras finais

Sem duvida, foram percebidas certas diferencas entre 0 modo de se manifestar das
criangas de cada um dos trés niveis, até mesmo porque uma crianca de oito anos de idade, se
frequentadora de escola, de modo geral, tem mais experiéncia de leitura do que uma crianca
de seis anos. A proposta, porém, ndo era a de intercambiar significados. O que interessava, de
fato, era observar, em primeiro lugar, se criancas frequentadoras de escola, mesmo que pré-
escolares, reconheciam parafrases como textos equivalentes em sentido ao texto original e, em
segundo, verificar que mecanismos reconheciam/utilizavam para estabelecer as equivaléncias
e incompatibilidades entre as paréfrases e o texto original, o que foi comprovado através de
seu manejo das relacGes de coesdo/coeréncia.

Assim, embora se tenham evidenciado diferencas de comportamento das criangas
frente ao texto e, ainda, que os exemplos selecionados tenham demonstrado expansdo dos
horizontes de compreensdo (MARCUSCHI, 1996), em ordem sequencial - pré-escola, 1° e 2°
ano -, isso ndo implica dizer que a expansdo ocorra ano a ano e nem que ndo seja possivel
uma evolugdo mais rapida ou mais lenta. O que ficou patente foi a existéncia de uma fase
leitora em que a crianga se apoia na linguagem, preocupando-se, sobretudo, com o significado
de cada palavra e sua repeticdo ipsis litteris, seguida de uma fase em que altera o texto,
testando novas possibilidades de construcdo, modificando significados por incluir palavras
novas, ja existentes em seu repertorio de experiéncias, mas nao presentes no texto lido. Apos,
observou-se a tendéncia a incluir na base interpretativa leituras ja feitas e, por fim, o
alargamento da prépria base conceitual do texto, acrescentando-lhe nuancas interpretativas
baseadas em experiéncias de vida ou em leituras prévias.
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A ESCRITA NA UNIVERSIDADE: TRAVESSIAS DE UM TEXTO-PRODUTO
PARAUMA CONSTRUGCAO DIALOGICA

Obdalia Santana Ferraz SILVA (UNEB)™°

Resumo: Este estudo se insere no campo das discuss@es teoricas e das reflexdes criticas sobre
as praticas de producdo textual que se desenvolvem no curso de Letras Vernaculas, da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), bem como da avaliacdo dessa producéo.
Especificamente, discuto sobre o lugar do “escrever”, em um curso que forma professores de
lingua materna. Escrever, nesse contexto de discussdo, é entendido como construcdo de
conhecimento, que se amplia para além da escrita como fim em si mesmo, para transformar-se
em lugar em que diferentes vozes se encontram, lugar de labuta com signos e significagdes.

Palavras-chave: Escrita académico-cientifica. Avaliacdo. Autoria. Condicdes de producao.

1. Caminhos da pesquisa: situando o leitor

De cacos, de buracos de hiatos e de vacuos de elipses, psius faz-se, desfaz-se, faz-se
uma incorpodrea face, resumo de existido (ANDRADE, 1968, p. 5). Comeco a tessitura desta
discussdo pelo didlogo com o poeta Carlos Drummond de Andrade, cujos versos me
autorizam a interpretar o sujeito como constituido de fragmentos de memdrias — substrato das
identidades —; aquele que (re)constréi sua imagem, tentando juntar os cacos, hiatos e vacuos,
as elipses (falta), os psius (siléncio) de que é constituido. A memoria € um campo de forca no
qual se concentram os contrérios: o real e o imaginéario; a lembranca e o esquecimento; é
tecida pela sucessdo de acontecimentos que ndo estdo dados, reclamam por sentidos,
permitindo “a historicizagdo, a inscri¢do do acontecimento na histéria” (ORLANDI, 2005b, p.
180). Nesse contexto, a escrita, tecida de memdrias, é texto/discurso que se entretece a partir
de vérios intertextos/interdiscursos, exigindo do sujeito que escreve um movimento de retorno
ao mundo — das palavras e das experiéncias cotidianas — para interroga-lo, para, ao organizar e
reorganizar a compreensdo do tema sobre o qual escreve, assumir um ponto de vista e, assim,
autorizar-se, entrelagando, significativamente, o “eu” e os “outros”, que 0 leva a um confronto
com a alteridade.

Nessa perspectiva, esta pesquisa tomou como lentes tedricas: a concepcdo de
linguagem como processo interativo, social e historico, dialogico (BAKHTIN, 2003); escrita
como constituicdo da subjetividade e da identidade do sujeito (CORACINI, 2003); as
concepcdes tedrico-metodologicas da Andlise de Discurso Francesa (ADF), que serviram a
interpretacdo e compreensdo do corpus, isto &, dos “recortes discursivos™**!, considerando os
lugares a partir dos quais 0s sujeitos produzem seus discursos; a discussdo da escrita como
exercicio de autoria, de autor como sujeito que produz um lugar de interpretacdo, discurso
como pratica politica, lugar de conflitos e confrontos de sentidos (ORLANDI, 2005a, 2005b;
PECHEUX, 1990, 1995). Enfim, o necessario dialogo com o campo da linguistica textual,
para discutir o texto como lugar de interagcdo, no qual leitor e autor séo sujeitos ativos, de
contextos socioculturais especificos (GERALDI, 1997; 2006; KLEIMAN, 2000; SOARES,

%0 Universidade do Estado da Bahia — Departamento de Educagdo — Campus XIV- Conceicdo do Coité, Brasil.
E-mail: beda_ferraz@yahoo.com.br

151 Neste estudo, a expressdo "recortes discursivos”, ¢ entendida e usada, tal como entende Orlandi: “[...]
diferem de segmentacdo ou de soma de frases, definem-se na relagdo da parte com o todo e significam “uma
unidade discursiva: fragmento correlacionado de linguagem — e — situa¢do” (2006, p. 139).
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1999); texto como processo em que se estabelece uma relagao interlocutiva entre aluno (autor)
e professor (leitor), parceiros ativos na producéo de sentidos (COSTA VAL et al., 2009).

Tratou-se de uma pesquisa de campo, de carater etnografico, cujos dados para
constituicdo do corpus foram coletados através de grupos focais e entrevistas
semiestruturadas com onze professores e vinte alunos do curso de Letras Vernaculas, da
Universidade do Estado da Bahia — Campus XIV, considerando este como locus de formagao
de professores que preparardo outros leitores e produtores de texto.

2. Escrita na universidade: memorias revisitadas

A compreensdo da memoria, ndo como um depositario de lembrangas, mas como
espaco de recorréncia de formulagbes discursivas, conduz a reflexdo sobre a relacdo
professor/escrita/aluno, ao longo das vivéncias escolares desses sujeitos. Como nos diz
Mittmann, “[...] o discurso tem uma memoria, ou seja, ele nasce de um trabalho sobre outros
discursos que ele repete, ou modifica. Essa repeticdo ou modificacdo ndo é necessariamente
intencional, consciente, nem imediata [...]. Ao contrario, pode ser oculta ao sujeito
enunciador” (1999, p. 272).

H& lugares de identificacdo entre os sujeitos, a partir dos quais certas posicoes
discursivas, relacionadas ao discurso pedagogico, sdo mobilizadas. O discurso € trabalho
simbdlico, filiado a uma rede de outros discursos, ndo tendo, portanto, sentido em si mesmo.
Por exemplo, da Educacdo Basica a universidade, discursos como: "os alunos escrevem muito
pouco”’; “professores ndo incentivam o aluno a escrever”, "sdo insuficientes as propostas de
escrita na sala de aula” habitam, ha muito tempo, no meio educacional, ecoando através das
varias vozes distintas — seja de professores, seja de alunos —, e em momentos historicos
diferentes. Observemos os recortes discursivos de dois professores:

Entdo, eu noto assim, por exemplo, eu acho que, no curso de Letras mesmo,
0 que eu observo é que os alunos escrevem muito pouco, ndo escrevem
muito, ndo sei se é por falta de oportunidade, ndo sei se é porgue 0s

professores ndo incentivam o aluno a escrever... (SP1, grifos meus)**.

As préticas de escrita ainda sdo muito poucas, tanto no colégio como um
todo, como na universidade, também, né? (SP8, grifos meus)

As expressdes destacadas nas falas de SP1 e SP8 significam na histéria e pela historia.
As vozes desses sujeitos-professores ecoam dos interdiscursos, denunciando percursos
problematicos de escrita, dos quais participam seus alunos, ao mesmo tempo em que, pela via
do inconsciente, falam de seu fazer em sala de aula, como professores que ministram aulas em
um curso que forma professores de lingua materna.

Os discursos nos autorizam a interpretar que 0s equivocos de préaticas de producédo
escrita, na Educacdo Bésica, tdo utilitarias e utilitaristas sdo herancas relancadas de outra
maneira no presente, mantendo-se vivas no percurso de escrita que os sujeitos-alunos fazem
na universidade. A influéncia de tais praticas na formagéo do professor de lingua materna, se
faz notar na fala de um sujeito-aluno que atribui a relagdo que tem, atualmente, com a escrita
aos equivocos de praticas de producéo textual da Educacao Basica:

Talvez, assim, pela nossa pouca pratica, tudo bem que ja na Universidade a
gente trabalha muito por isso. Mas a nossa pouca prética de ter trabalho de
escrita mesmo, a fundo, no Ensino Médio e na Educacdo Baésica, a gente

152 para me referir aos onze professores, caracterizo-os como SP, seguido de numeral um (1) a onze (11); e para
me referir aos vinte alunos, nomeio-os de SA, seguido de numeral de um (1) a vinte (20).
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chega na faculdade com uma deficiéncia muito grande, né? (SA17, grifos
meus).

Esse recorte discursivo dialoga com a fala de SP8: “As praticas de escrita ainda sdo
muito poucas, tanto no colégio como um todo, como na universidade”. Tais discursos nos
direcionam para a compreensdo de que ndo passa despercebido aos olhos de alunos e
professores o fato de que o enredo das fendas e fissuras existentes no processo de escrita de
textos académico-cientificos teve inicio em tempos escolares passados, como revelaram o0s
onze professores — entre 0s quais cito dois —, ao fazerem a relacdo das acGes de escrita atuais,
na universidade, com préaticas escolares de escrita, instituidas nos niveis fundamental e médio:

[...] pode ter havido uma histdria de censuras [...] de desconsideragdo com o
texto do aluno e isso pode ter produzido o medo do mito escrita... a
violentagédo da escola! [...] De sorte que pode ter havido, sem que a gente
saiba, experiéncias anteriores, porque as pessoas foram muito violentadas na
perspectiva de produzir um texto escrito. [...] foi muito grave e muito
perverso. (SP3, grifos meus)

[...] repetindo ai 0 que todo mundo j& falou, os alunos ndo s&o acostumados,
desde pequenininhos, a criar um texto e transcrevé-lo. Entdo, quando ele
entra numa universidade, ele vem o qué? Viciado. [...] Porque foi assim que
ele aprendeu. Entdo quando a gente da um texto, ai o que é que um aluno
faz? Ele vai repetir aquilo que ele aprendeu, porque a gente s6 da aquilo que
tem, ndo é? (SP9, grifos meus)

Sobre as dificuldades de escrita que os alunos carregam consigo, até o ultimo
semestre, as vozes dos professores, no grupo focal, foram unénimes — “repetindo ai 0 que todo
mundo ja falou” (SP9) — , ao concordarem, direta ou indiretamente, com o fato de que as
dificuldades de produgdo de texto na universidade estdo atreladas aos problemas mal
resolvidos das praticas de escrita, desde o Ensino fundamental. Historico, passado, Educacéo
Bésica se presentificam pelas marcas discursivas, em destaque. Falar sobre a escrita hoje, na
universidade, inspira alunos e professores a reconstituirem imagens e experiéncias passadas; e
o passado, de acordo com Achard, “[...] mesmo que realmente memorizado, sé pode trabalhar
mediando as reformulacdes que permitem reenquadra-lo no discurso concreto face ao qual
nos encontramos” (2007, p. 14).

A histdria de escrita de cada sujeito é tecida pelo tempo, pelas experiéncias, na relacdo
com outros, com o Outro, com suas memorias, ainda que elas exprimam o que eles nao
gostariam de expor, mas sao marcantes de seu (ndo)saber-fazer, véao se revelando, tantas vezes
de forma inconsciente, como diz SP3: “De sorte que pode ter havido, sem que a gente
saiba...”.

Atravessados pelas manifestacdes do inconsciente (PECHEUX, 1990), os sujeitos-
alunos também denunciam a reproducdo/perpetuacdo das préaticas de ensino referentes a
escrita na academia; as hibridas vozes (silenciadas em sala de aula), que ecoam de outros
interdiscursos, levam a compreensdo de que tais processos de escrita contribuiram, de algum
modo, para a definicdo de seu perfil de produtores de texto; definiram a relacdo que mantém
com a escrita, hoje, na universidade, revelando, desse modo, a alteridade que os constitui.

Ao dizer: “na verdade, ndo era s6 meu caso, mas, ndo se tinha muita... ndo se dava
muita importancia a leitura e a escrita, ndo se dava”, SA6 se inclui na relacdo de outros
sujeitos que carregam consigo, até a universidade, o estigma de praticas de leitura e de escrita
homogeneizantes, circunscrita ao ambito escolar. Entretanto, se a historia de insucesso com
relacdo a escrita comecou la na Educacdo Basica, esta em jogo, no espaco universitario, uma
nova questdo: transforma-la. Ndo se pode legitimar a fragilidade das praticas de escrita
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geradas, desde o Ensino Fundamental, e perpetua-las na universidade. Essa ideia é defendida
por um professor:

[...] esse mal-estar, essa inseguranca [...] eu acho que é até muito facil
atribuir isso ao Ensino Fundamental e Médio. Eu acho que a medida que o
aluno entra na universidade, passa a ser nosso problema; eu acho que a gente
ndo pode ficar nesse discurso sempre: “Ah, porque vem com deficiéncia,
com defasagem”. [...] Eu ndo entendo assim. Mesmo porque [...] eles vdo
entrar no mundo académico [...] fazer parte de uma comunidade discursiva.
[...] somos nds que somos responsaveis, porque isso nao é funcdo do Ensino
fundamental e Médio, entdo, eles vao ter que ler e fazer resumos, resenhas,
ensaios, artigos, monografia, etc., e somos nds que teremos que ensinar.
(SP2, grifos meus)

A memoria produz e integra os acontecimentos e seus efeitos, e seus vestigios
constituem o sujeito e sua histdria. Portanto, 0 que marca o sujeito, no presente, tem respaldo
em vozes anteriores, vozes interdiscursivas, histdricas, as quais ndo podem ser apagadas,
ignoradas. Nao obstante, podemos vislumbrar uma proposta no recorte discursivo do sujeito-
professor: fundado nessa historia-memdria, romper com as limitacGes impostas ao ato de
escrever, na universidade, sempre atrelado ao olhar retrospectivo sobre o sistema de Educacao
Basica, completamente responsabilizado pelas deficiéncias de leitura e escrita, as quais tem
colocado os sujeitos, jA na academia, numa posicdo de ndo-saber, de impossibilidade de
dizer(-se).

Porque, vocé tem que escrever, e ai quando vocé se coloca nessa situacao de
ter que escrever a monografia, escrever um artigo, a primeira reagao, ainda
mais quando vocé € um autor incipiente, é inseguranca; isso é natural, a
questdo do desafio do papel em branco. Mas, eu acho que... é... falta ainda
um trabalho mais sistematico, de base na UNEB. Por qué? Eu acho que é
uma deficiéncia que nasce aqui dentro mesmo, da gente, desde o primeiro
semestre [...]. (SP2)

Escrever o artigo, a monografia ou quaisquer géneros académico-cientificos ¢ um
trabalho de construcédo, de interpretacdo do sujeito no seu processo de producao de sentidos, e
precisa se constituir como uma atividade imbricada na vida pessoal e profissional dos
graduandos de Letras Vernaculas, de quaisquer sujeitos que se proponham a jogar esse jogo
da subjetividade e da incompletude com as palavras. 1sso o professor precisa considerar para
compreender que sua forma de ensinar produz efeitos no texto do aluno; que entram em jogo,
ai, os efeitos de sentido entre interlocutores, os lugares sociais que ocupam e, ainda, 0s
sujeitos lancam méao de tracos de suas construcdes anteriores, “ja 1a", para produzirem seus
discursos escritos (PECHEUX; FUCHS, 1990). Nesse sentido, mais do que ensinar 0s
géneros académicos, trata-se de formar mediadores da producdo do conhecimento. Tal tarefa
implica em promover, construir, fomentar praticas de escrita que possam coloca-los na
posi¢ao-autor, na posicdo que ele precisa assumir, cotidianamente, no seu viver, diante das
questdes sociais, historicas, culturais e politicas.

Trabalhar a escrita, nesse sentido, envolve a constituicdo da autoria; requer acGes
planejadas, a necessidade de reconfiguracdo conceitual e pratica da escrita e do ensino da
escrita, no curso de formacdo de professores (KLEIMAN, 2000) de lingua materna, de modo
que se ponha um fim as praticas ideologicas que produzem e reproduzem o conhecimento,
legitimando ac¢des de escrita, cujo principal destino e fim Gltimo €, quase sempre, a avaliacdo
quantitativa; a escrita-produto.
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3. A escrita no cotidiano da sala de aula: de produto a processo

— Por que, entdo, vocé colocou o verbo apds o sujeito? Ha
alguma coisa ai que ndo vai bem. E assim que vocé deveria ter
escrito!

E ele corrigiu.

Em seguida a esse episodio, eu reli muito atentamente a
grarlgsética da lingua russa... (GADET; PECHEUX, 2004, p.
97)

A escrita académico-cientifica ndo pode se restringir a uma pratica que Vise,
principalmente, a obtencdo de nota, a um produto acabado; Escrever, nesse sentido, torna-se
trugue em que a transformacéo cede lugar a deformacdo; ao invés do jogo entre sedutor e
seduzido, ha apenas a sujei¢do ao outro, e o prazer ndo se materializa na/pela escrita.

Para escrever, precisamos, as Vvezes, romper com parametros e padronizagdes
impostos, na busca incessante de caminhos novos; um novo que fascina e assusta, quando o
sujeito transcende o papel para atingir as dimensfes da existéncia cotidiana. Escrever ndo é
apenas saber "colocar 0 verbo ap6s o sujeito”, nem produzir um texto que transite apenas
entre dois interlocutores — o professor e 0 aluno —, ou que deva ser aprisionado nas gavetas
deste ou daquele. Para além disso, escrever é ato criativo, tecido histérico-social, acdo que se
da ao mundo, fazendo avancar o conhecimento; aponta para horizontes de outros saberes e
descobertas, gerando questionamentos e reflexdes, 0s quais vao constituindo e instituindo os
sujeitos no meio social e académico. Como lembra Coracini, “[...] somos produzidos na e pela
escrit(ur)a — ou melhor dizendo, pelo discurso — que vem de mim e do outro” (2008, p. 185).

Desse modo, tratar da relagdo aluno-escrita implica considerar os conhecimentos
linguisticos dos sujeitos, a concepcdo de lingua e o valor a ela atribuido, mas também a
compreensdo de suas fungbes sociais, as condicdes de producdo. Entretanto, o0 ensino
classificatorio e normativista, desconsiderando tais fatores, ainda tem resumido as praticas de
escrita, na sala de aula, aos exercicios de andlises classificatdrias, morfoldgicas e sintaticas de
palavras e frases, dando énfase a gramatica das formas, legitimada por fatores sdciohistoricos,
desconsiderando a dimensdo discursiva da lingua. Alguns recortes discursivos dos sujeitos-
alunos mostram o embate entre escrever, corrigir, “dar nota”, fator de contrariedade que
ganha voz entre eles:

[...] Eu penso que seja como se fosse a escrita simplesmente pela nota,
porque Sse VOCE escreveu, entregou e obteve aguela nota, o0 texto
simplesmente, vai ser engavetado e ndo vai ter circularidade, ele ndo vai
servir mais. (SA8)

Fez, t& bom e deu-se a nota, parou ali. Aquele trabalho fica estavel, ndo se
tem uma melhora e ndo se revé o que foi escrito e 0 que poderia ser
melhorado. (SA14)

Mas ha incentivo, na academia? Ha? N&o... porque, de todos os artigos que
eu fiz... tem a nota que veio [...] Mas, eu ndo vejo, né, os professores
incentivando a gente. Simplesmente corrige, da a nota pra aprovar e acabou.
(SA18)

153 Os autores, tratando da ideologia stalinista, fazem uma referéncia a “Stalin e a metéfora”, para explicar como
Stalin, tomando as metéforas ao pé da letra, anulou-as, confundindo a linguagem com o real.
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Podemos notar que as vozes dos sujeitos-professores partilham também desse
sentimento, ao externarem sua Vviséo sobre o ato de escrita como produto que se encerra em
uma nota:

[...] penso que, em geral, a proposta de... de escrita, feita pelos colegas, ela
estd muito condicionada & nota. [...] E... eu penso que n6s podemos... sim,
temos que avaliar e dar uma nota, mas que ela pode ser feita [...] levando em
consideracdo, né, é... 0 que ele produz, né, o seu... 0 seu aparato de escrita, e
ndo um parametro criado de certo e de errado. (SP4)

Outro problema é questdo da nota. A escrita vinculada a uma nota. Tomando
a nota, a escrita ndo tem mais valor. Vai pro guarda-roupa, vai pro lixo... 0
trabalho escrito. (SP7)

O professor pega o material e 14 depois, uma semana depois que termina o
semestre, ele vai dar nota. Porque termina a aula hoje, ele precisa transpor as
notas pra caderneta. [...] Entdo, ai eu pergunto: quais sao as visdes de escrita
gue cada um aqui dentro tem e como trabalha essa concepgdo com os alunos
que ficam perturbados, né? Eles ndo tém um texto deles corrigido; os
trabalhos sé sdo usados como nota. (SP5)"

Ao avaliar um texto, o olhar do professor ndo pode ignorar 0s processos inerentes a
atividade de producdo de texto: escrever, rever, corrigir, reescrever, para que a leitura do texto
do aluno se transforme em processo compreensivo e responsivo que dimensiona o texto
escrito, considerando toda a sua complexidade. E preciso que o olhar do professor sobre a
escrita do aluno possa “[...] provocar mudangas, criar pontes, estabelecer novas conexdes”
(MACHADO, 2000, p. 20), para pensar 0 sujeito e a sua presenga/auséncia autoral; dar-lhe
oportunidade de viver suas alteridades.

Os objetivos que envolvem o processo de escrita dos alunos de Letras Vernaculas
ainda se constituem como indefinidos, anuviados, ou, mais precisamente, definidos, tomando-
se como parametro a nota. O olhar ainda acusador/punitivo do professor sobre o texto
converte-o em um revisor implacavel e ndo em um interlocutor, transformando o ato de
produzir em uma pratica em que a folha vazia adquire os contornos de um campo de batalha e
a caneta (ou o lapis, ou o teclado) ganha o formato de arma com a qual o sujeito que escreve
se ferira. Porque a intervencdo do professor, no texto do aluno, ainda € marcada por uma
relacdo de poder que tende a transformar o ato de escrever em uma atividade realizada para
cumprir o programa da disciplina, desconsiderando o sujeito do desejo, ou melhor, leva-o a
abrir mao de seu desejo, burlando a falta (LACAN, 1999).

Os sujeitos, em qualquer etapa da sua vida escolar, sempre desejam do seu professor
uma atitude cooperativa/interativa em relacdo ao que produziram; isso significa dizer que, ao
(in)concluir um texto, o aluno passa a palavra ao outro, esperando dele a compreensédo
responsiva (BAKHTIN, 2003). Os sujeitos-alunos que se pronunciaram sobre essa quest&o,
revelam esse desejo de resposta ao seu texto, para além da nota; uma resposta-retorno que
permita uma dialogia, que signifique o texto como espago-tempo de producdo de sentidos, de
dizeres e trocas significativas de saberes. Ao mesmo tempo, também (de)nunciam uma atitude
de siléncio do professor em relacdo aos textos que lhes sdo propostos, como disse SA8, no seu
depoimento anterior.

H4&, nessas vozes, um desejo de que as virtudes e os problemas de seu texto sejam
sinalizados, que sejam explicitadas as razdes da adequacdo ou inadequacdo do texto, que o
professor assuma a posicdo de leitor interativo, colaborando na producéo de sentidos.
Colocando-se nessa posigdo, em relagdo ao texto do seu aluno, o professor, “[...] ao perceber e
compreender o significado (linguistico) do discurso, ocupa simultaneamente em relagéo a ele
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uma ativa posicdo responsiva: concorda ou discorda dele (totalmente ou parcialmente),
completa-o, aplica-o” [...] (BAKHTIN, 2003, p. 271).

Se a énfase maior esta na nota como meta a alcangar, nao ha interlocucéo; o professor
ndo assume a posicao de coautor e 0 processo de escrita, nesse limites, desconsiderard o fato
de que uma producdo textual podera ser mote para outras produgdes, outros questionamentos,
outras reflexdes, mantendo sempre relagio com os interdiscursos (PECHEUX, 1995), ja que
“Cada enunciado ¢ um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados” (BAKHTIN,
2003, p. 291). Assim sendo, no processo de formagdo do sujeito, 0 escrever precisa ser
pensado como um fazer, um tecer que se alimente do desejo e se realize no exercicio da
seducdo; e que o sujeito, ao fazé-lo, partindo do amor de si mesmo, radicalizado, possa
perfurar o espelho narcisico para chegar, intenso, ao amor do outro.

O ato de escrever € processo que nos coloca frente ao espelho a nos perguntar “quem
sou eu? Quem ¢é o Outro que habita em mim?”. Escrever ¢ uma possibilidade de o0 sujeito-
aluno obter (ou ndo) essa resposta, que podera apontar para outras questdes, se esse escrito
encontra um interlocutor que a ele reaja, de modo consensual ou ndo, porque o texto € lugar
de conflitos. Caso contrario, 0 sujeito vai continuar a se questionar, as vezes, com medo da
resposta: “Por que vocé tirou aquela nota? Tirou. Entdo pronto!” (SA13). Nesse sentido, o
aluno vai perdendo a oportunidade de assumir-se como sujeito pensa, questiona e se manifesta
e se autoriza pela escrita. Ademais, a escrita do texto académico-cientifico, ao ser gerada, ao
se desenvolver e ao se findar nos limites da sala de aula, servindo apenas para fins de
avaliacdo quantitativa, ndo cumprird sua funcdo social, pois, como afirma SP7, seu destino
sera este: “Vai pro guarda-roupa, vai pro lixo... o trabalho escrito”. O professor, ao propor a
seu aluno a escrita de um texto, ndo pode negar-se nem negar-lhe o direito a uma reflexdo,
antes, durante e ap0s 0 processo.

A escrita podera ser avaliada quantitativamente, por imposicao do sistema normativo
académico, mas ndo pode se esgotar nesses limites. O aluno ndo podera passar 0 semestre tdo-
somente se preocupando com 0s prazos de entrega das atividades e as notas, em detrimento de
uma producdo para crescimento e descoberta de si e do mundo. Uma escrita, mais que
produto, é processo e poderd viabilizar a histéria de seu autor, a producdo de suas
subjetividades, a reconstrucdo de identidades, no jogo entre o dito e o ndo-dito. Alids, como
lembra Costa Val et al., a subjetividade “[...] responde pelas opg¢des, mesmo que ndo
conscientes, feitas no momento da producdo e da adocdo de estratégias no momento da
leitura” (2009, p. 68).

4. De tudo o que foi dito, alguns motes para futuras reflexdes

Os processos de escrita académico-cientifica, na graduacdo em Letras Vernaculas,
precisam tomar a palavra como objeto de reflexdo, movimento de invencao, de producédo de
conhecimento; e, mesmo passando pela exigéncia de avaliacdo e de nota, no semestre, ndo
deve ai findar-se; ao contrario, deve se constituir em vozes de autoria; um movimento de
dobras que vai sempre se reconfigurando, incorporando sem totalizar, internalizando sem
unificar, envolvendo as vérias vozes e os diversos sentidos.

As palavras tém seus desafios internos e 0s sujeitos, ao se apoderarem delas, na
producdo de textos, precisam se sentir desafiados, perpassados pelos sentidos, tentados e
modificados pelo que leem e escrevem, como observa Lispector: “As palavras me antecedem
e ultrapassam, elas me tentam e me modificam [...]”5. A escrita registra, compromete.
Escrever € mesmo colocar-se em estado de risco, porque a escrita, estando a servico da
interacdo e da expressdo provoca uma intensa movimentagéo interna.

Na graduacdo em Licenciatura em Letras Vernaculas, a escrita ainda precisa se libertar
dos limites da sala de aula, tornar-se aventureira, a busca de outros virtuais leitores; o que fara
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com que o exercicio de escrita se transforme em espaco-tempo de tessituras dialdgicas que se
enredem na rede enunciativa, onde saberes das vérias areas de conhecimento, transitando no
solo da linguagem, se ampliem, se toquem e se (re)signifiquem, alargando o campo tedrico
das disciplinas do referido curso, a fim de propiciar aos alunos experiéncias significativas de
escrita produzidas por suas leituras e tecidas por varias vozes que constituem a identidade e a
subjetividade desses sujeitos. Um campo de autorias, de diferencas, de novas formas de estar
presente no mundo e de vislumbra-lo.
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PROCESSO DE LEITURA/ESCRITA E CONDICOES SOCIAIS PARA O
LETRAMENTO

Rosineide Magalh&es de SOUSA (UnB )**
Ana Aparecida Vieira de MOURA (IFRR/UnB)**®

Resumo: Neste trabalho, propomos discutir estratégias e mediagdo para o desenvolvimento da
leitura e da escrita de estudantes em contextos de diversidade cultural do curso de
Licenciatura de Educacdo do Campo (LEdoC), da Universidade de Brasilia — UnB, Campus
Planaltina-DF. Na pesquisa, vislumbramos o processo de construgdo de resumos como
estratégia de compreensao e de interpretacdo leitora e também com o objetivo de se entender
0 aspecto sociocognitivo de sujeitos de identidades diversas, na busca do letramento
académico. Esta pesquisa se fundamenta na Sociolinguistica Qualitativa, na Teoria dos
Géneros Discursivos, no Letramento como Pratica Social e na Etnografia Educacional como
base metodoldgica.

Palavras-chave: Letramento académico. Estratégias de leitura. Resumo. Mediacdo.
Cognicéo.

1. Introducéo

Nesta pesquisa, discutimos estratégias e mediacdo necessarias ao desenvolvimento da
leitura e da escrita de educandos e educandas da Licenciatura em Educacdo do Campo, da
FUP/UnB, oriundos de forte cultura oral, para que atinjam um letramento académico
satisfatorio. Para isso, servimo-nos de uma fundamentacdo tedrica que tem como pano de
fundo a Sociolinguistica Qualitativa que contempla a teoria dos continua de oralidade e
letramento, da dimensdo diamésica: géneros textuais e imersdo no contexto cognitivo. Com
essa contribuicdo da metodologia qualitativa, mais especificamente, a Etnografia Educacional,
analisamos o processo de apropriacao da leitura e da escrita de textos académicos por meio do
resumo. Que aqui consideramos além de um género discursivo uma forma de processo de
leitura e de escrita, para a ampliacdo do letramento académico de pessoas oriundas do campo
e de uma Educacédo Béasica um tanto deficiente, em relacdo a leitura e & producéo de textos.

2. Contexto de pesquisa

Este artigo sintetiza uma pesquisa realizada no Campus de Planaltina, da Universidade
de Brasilia — UnB, com trés turmas, da Licenciatura em Educa¢do do Campo - LEdoC.
Contudo, aqui, vamos descrever a pesquisa com uma turma, a mais antiga, com a qual
estamos trabalhando ha quatro semestres.

A LEdoC e uma licenciatura cujo objetivo é formar educadores e educadoras para as
escolas do campo, que conhecam de fato a realidade desse territério. Ela surgiu das
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reivindicacdes e luta dos povos do campo. Essa demanda se transformou em politicas
publicas, implementadas por universidades publicas. O curso teve inicio em 2007, na UnB.
Encontra-se em expansdo em outras universidades federais do Brasil. Adota a metodologia de
alternancia, isto €, cada turma passa um periodo de 50 dias por semestre na universidade em
estudo integral, este periodo equivale a um semestre e é denominado Tempo Universidade.
Depois desse tempo, o graduando e a graduanda voltam para sua comunidade com roteiros de
atividades encaminhados pelos e pelas docentes para realizarem no Tempo Comunidade,
periodo em quem estdo no campo. As atividades vislumbram a relacéo teoria e préatica. Essa
estrutura curricular foi organizada para que os/as académicos/as ndo tenham que se ausentar
de sua comunidade durante os quatro anos de formag&o. O curso habilita em Linguagens ou
Ciéncias da Natureza e Matematica. Além disso, oferece uma formacdo para gestores/as
educacionais.

Osl/as 38 estudantes, em pesquisa, sdo oriundos/as da Regido Centro-Oeste, Estado de
Goias, Mato Grosso e Mato Grosso do Sul; da Regido Sudeste: Minas Gerais, especificamente
da regido de Buritis. SAo homens e mulheres, de idade entre 19 e 53 anos. Todos estudaram
em escola publica. Na turma, ha pessoas da agricultura familiar, de comunidades quilombolas
e de assentamentos da reforma agréria. Situam-se no continuo de oralidade, muitos trazem
consigo tradicional cultural de eventos religiosos.

Para a realizacdo da pesquisa, utilizamos a Etnografia Educacional (BORTONI-
RICARDO, 2008). Segundo esta autora, essa metodologia vem da tradi¢do da teoria social
critica, cujo objetivo é descrever, interpretar o contexto pesquisado e, além disso, promover
transformacfes no ambiente pesquisado, sendo assim é hermenéutica e emancipatoria ao
mesmo tempo. Nesse cendrio, o pesquisador ndo assume apenas o papel de observador, mas
de colaborador, negociando com os pesquisados vislumbrando atender as necessidades desse
grupo no contexto educacional.

No nosso caso, assumimos a turma da LEdoC com a finalidade de verificar como
pessoas oriundas de contextos com predominancia de oralidade, em que maioria delas teve
como letramento, somente, a escolarizacdo do Ensino Bésico, de uma forma meio precéria,
poderiam alcancar o letramento académico, quando grande parte dos educandos e das
educandas declarou n&o ter aprendido a fazer um resumo nessa escolarizagdo, de forma
sistematizada.

Dessa forma, surgiu a motivacao para trabalhar o resumo ndo apenas como um género
académico, mas como estratégia de sistematizacdo de aprendizagem. Percorrendo, assim, o
continuo de oralidade ao letramento académico, por meio do género discursivo resumo como
resultado de um processo de interpretacdo e ressignificacdo da leitura, o que incide em
trabalho cognitivo. Dai o porqué da exposi¢édo tedrica em tela.

3. Sociolinguistica

A turma pesquisada da LEdoC tem 38 discentes: sendo 28 mulheres, com idade entre
20 e 50 anos, e 10 homens, com idade entre 20 e 54 anos. 60 % da turma s&o remanescentes
de Quilombolas do Estado de Goias, mais precisamente do norte desse estado. Os 40 % sdo
pessoas de assentamentos, da agricultura familiar ou tém algum envolvimento com o campo.
Todos encontraram na LEdoC uma oportunidade de estudar, ter uma formagdo melhor como
docente, visto que algumas pessoas dessa turma eram professores/as leigos/as, atuando nas
escolas do campo.

As pessoas das comunidades quilombolas apresentam uma cultura oral muito forte em
relacdo aos géneros discursivos religiosos, por virem de uma tradicdo mais homogénea. Por
outro lado, outros discentes ndo trazem essa tradi¢do, a ndo ser os da agricultura familiar.
Diante desse contexto social e cultural minimo e conforme diagndstico, por meio de
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levantamento de dados, situamos os/as pesquisados/as nos continua abaixo para uma situacéo
verbal, para chegarmos a situacéo de letramento da turma.

Primeiro, destacamos a observacdo de Bortoni-Ricardo (2004) que toda situacéo
verbal pode ser analisada na perspectiva do paradigma de trés continua.

+rural < » +urbano
Rurbano

De acordo com o primeiro continuo, a turma da LEdoC situa-se em 98% no polo do
rurbano, pois apresenta tragos da fala que ndo sdo nem rurais nem urbanos. Tanto os/as
alunos/as do Mato Grosso como o0s de Goias trazem marcas da ndo concordancia entre sujeito
e verbo “Nos concorda com a afirmacdo de Paulo Freire”, os do Mato Grosso apresentam o R
Caipira.

+oral < » + letrado

- monitorado < » -+ monitorado

O primeiro continnum esta relacionado aos antecedentes sociais ou culturais da pessoa,
isto é, se ela nasceu ou vive ou viveu na zona rural, no campo, ou se vive em uma cidade de
pequeno ou grande porte, ou ainda se transita entre 0 campo e a cidade. Esse continnum é
denominado de urbanizacdo e nele ndo ha fronteiras rigidas que dividam os falares rurais,
urbanos (BORTONI-RICADO, 2004). Assim, nesse dominio pode se situar qualquer falante
do portugués brasileiro.

O segundo continnum de oralidade-letramento, assim como no primeiro continnum,
ndo tem fronteiras rigidas, pois em eventos de oralidade podem haver a predominéncia da
fala, como por exemplo: a conversa cotidiana entre mae e filho e o telefonema entre duas
amigas. Ja uma palestra constitui um evento de oralidade, mas apoiado em textos escritos.
Nesses eventos orientados por um género discursivo ou mais, hd a marcacdo da variedade
linguistica utilizada pelos interagentes.

Na Universidade, contexto académico, os/as discentes participam constantemente de
eventos de oralidade, que estdo apoiados quase que integralmente nos texto escritos: livros,
capitulos de livro, relatorios, artigos, ensaios e sinteses analiticas, pois a LEdoC promove
muitos seminarios coletivos. Nesse contexto situam-se as sinteses, processo de realizacdo
cognitiva, posterior ao processo de analise, cuja materializacdo se da na estrutura textual de
resumir. Assim, 0 resumo apresenta-se como ponto de partida para os demais géneros
discursivos utilizados na LedoC, principalmente no pélo onde predomina o letramento
académico.

O terceiro continnum a monitoracdo estilistica, situa-se desde as interacdes
espontaneas até as mais planejadas, significando que os/as interagentes precisam ter mais
atencdo a utilizacdo de uma variedade mais monitorada em um momento de interacdo. Em
meio ao convivio do letramento académico, os/as discente da LEdoC comegam a perceber o
monitoramento estilistico que o contexto formal exige, contudo as marcas de sua variedade
linguistica ndo se apagam: quando muitas vezes, em registro de observacéo, temos uso como
“a gente estudamos” ou “nois estuda”. Também presentes nos textos escritos com muita
frequéncia.

Observamos, portanto, a postura de professoras — pesquisadoras mediando 0 processo
de leitura e producdo discursiva da turma pesquisada. Verificamos que a tarefa de ler, analisar
para interpretar, compreender e sintetizar é acdo corriqueira na LEdoC. Uma estratégia
didatico-pedagdgica adotada para que os/as discentes passem da oralidade para o letramento
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académico. Dai, a discussao deste artigo estar centrada no processo de andlise e sintese como
recurso didatico pedagdgico para desenvolver a compreensdo leitora, tendo em vista a
producdo de textos orais e escritos.

Na utilizacdo da teoria dos continua para a pesquisa do portugués brasileiro,
exploram-se, segundo Bagno (2007) diferentes categorias da variacdo sociolinguistica:
diatopica, diastratica, diamésica, diafésica e diacronica, conforme o objeto de investigac&o.
Aqui, exploramos a categoria dimésica no sentido de partir da oralidade a escrita, menos
monitorada até alcancar a mais monitorada.

4. Género Discursivo na mediacao de leitura e de escrita

O processo de leitura e de escrita com a turma da LEdoC teve inicio com o trabalho de
diagnostico sobre a leitura dos/das discentes. Nele, verificou-se que pouquissimos/as
alunos/as tinham o hébito de ler e gostavam de ler. Diante disso, a primeira providéncia
tomada por uma das professoras-pesquisadoras foi trabalhar o texto “A importancia do ato de
ler”, de Paulo Freire.

A proposta era perceber por meio do resumo oral e escrito, entdo, tido como um

género discursivo, como os/as alunos/as interpretavam o texto.
Para Schneuwly & Dolz (2004), o género constitui uma instancia de articulacdo entre praticas
sociais e escolares, principalmente no ensino de producdo de textos orais e escritos. Nessa
abordagem, ha um conjunto integrado de dimensdes: social, cognitiva e linguistica, que se
estampam em praticas e em atividades de linguagem e género discursivo que incidem no
funcionamento da linguagem em uma situacdo de comunicacao.

Para analisar as praticas de linguagem, uma pessoa aciona sua interpretacdo que esta
ancorada em uma identidade social, nas representacGes de varias possibilidades de uso da
linguagem e de suas fungoes.

As préticas de linguagem manifestam-se nas praticas sociais de forma individual e
social. “A relacdo dos atores com as praticas de linguagem varia, e a distancia que pode
separd-los ou, ao contrario, aproxima-los tem efeitos importantes nos processos de
apropriacao” (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004 p. 73), ou seja, no processo de aprendizagem
escolar ou em outras interacBes particulares, entre atores sociais em diferentes situacdes
comunicativas discursivas.

As préaticas de linguagem possibilitam-nos usar a linguagem como instrumento
mediador das praticas sociais. Por exemplo, na leitura do texto de Paulo Freire e
posteriormente no resumo de sua leitura, véarias acdes foram desenvolvidas pelos/as alunos/as.
As acoes de linguagem consistem em ler, compreender, interpretar e/ou memorizar, produzir
enunciados orais e escritos. No caso da nossa pesquisa, a produ¢do de resumos, sinteses.

5. Contexto cognitivo na producéo da leitura e da escrita

Contexto é constructo dindmico e desenvolvido no ato da interagdo, passivel de
transformacéo a qualquer momento. Os/as participantes de uma interagdo séo situados dentro
de multiplos contextos. Gumperz (1982) associa a nocdo de compreensdo do contexto a
capacidade de realizar inferéncias adequadamente interpretando a situacdo social. E um
quadro que da suporte ao evento examinado e fornece recursos para sua coerente
interpretacao.

De acordo com a abordagem discursiva, 0 contexto envolve uma justaposicdo de dois
aspectos: situacdo - a situacdo local, envolvendo participantes especificos, agdes, tempo e
lugar e, também, ao ambiente verbal onde o texto se insere e cultural: os fatos sociais, as
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crencas e 0s conhecimentos prévios partilhados a partir dos quais 0 evento esta inserido e que
sdo considerados relevantes para o entendimento do que esté se passando.

Duranti e Goodwin (1992) afirmam que o contexto é socialmente constituido,
interativamente sustentado e transformavel no tempo. O discurso pode ser condicionado pelo
contexto, mas pode influencia-lo. Os autores consideram que, primeiramente invocamos 0
contexto na interpretacédo de diferentes situagdes ou discursos.

Sousa (2006) assinala conforme Sperber e Wilson (2001) que o contexto se constroi na
dimensdo cognitiva e utilizando as suposi¢oes que se tém do mundo. Essas suposi¢des afetam
a interpretacdo de fatos e de discursos conforme o conhecimento do sujeito e ndo de acordo
com o0 que esta impresso no mundo real imediato. O sentido de contexto ndo se refere ao
ambiente fisico, mas a dimensao subjetiva.

Assim, trata a abordagem cognitiva do contexto defendida por Van Dijk (2012). O
autor lanca mao de uma perspectiva interdisciplinar para construir um conceito cognitivo para
o0 contexto em que fazem parte deste olhar a psicologia social e a linguistica cognitiva. Para
ele, ha conceitos importantes que devem ser considerados como modelos construidos que
correspondem a uma representacdo mental de um evento, de uma situacdo (VAN DIJK,
2001).

Van Dijk (2012) busca elaborar uma teoria do contexto para explicar como 0s
participantes de uma interacdo sdo capazes de adaptar a producdo e a recepcdo do discurso a
situacdo comunicativa interpessoal ou social. Ele afirma que o processamento do discurso se
faz por meio de modelos mentais. Um modelo mental é uma representacdo individual,
subjetiva de um evento na memoria episodica que € parte da memoria de longo prazo de um
individuo. Esse modelo tem uma estrutura que se define com categorias gerais, como cenario
(tempo/lugar), participantes (e seus varios papeis) e um evento. Um modelo representa uma
experiéncia.

No caso de uma situagdo comunicativa, 0 modelo mental se faz com um modelo
especifico que chamamos de modelo do contexto, ou simplesmente contexto. O contexto é
uma representacdo mental. O modelo do contexto é subjetivo e individual porque representa
os aspectos que um dado momento é relevante para cada participante. E dindmico, porque
muda durante a comunicacdo, isto €, influi constantemente no desenvolvimento do discurso e
vice-versa.

Os falantes/escritores e os receptores, por defini¢do, ttm modelos diferentes
do mesmo evento comunicativo; tais diferencas podem levar a negociagdes
sobre os aspectos compartilnados de seus modelos de contextos, mas
também a mal entendidos e conflitos (VAN DIJK, 2012 p. 108).

Diante do exposto, analisamos situacdes de aprendizagens que se configuram o0s
aspectos teoricos discutidos. Se considerarmos a atividade de linguagem funcionando como
uma interface entre a pessoa € 0 meio, respondendo a uma razdo geral de representacao
comunicativa, perceberemos na producdo textual dos/as alunos/as que determinados modelos
de contextos foram desenvolvidos via cooperacdo social. Tal atividade pode ser fracionada em
acOes ou em estruturas de comportamentos orientados por objetivos que nascem da vontade
consciente da pessoa, resultando na cooperacdo e interacdo social. Nesse processo, 0
julgamento faz o papel de delimitador das acdes.

Diante desse processo, vejamos alguns exemplos de resumos elaborados pelos/as
discentes no inicio do curso:

Resumo 1
O autor Paulo Freire relata sua infancia e como aprendeu a ler comparando a percep¢ao das
relagcbes entre o texto e o contexto. Ele sugere a leitura critica da realidade e da
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palavramundo o que significa leitura de mundo. Ele considera a leitura como um ato
importante, pois ler é a base de tudo. (CC)

Resumo 2

No texto “O ato de ler”, Paulo Freire descreve sua infancia e como aprendeu a ler. Afirma
que o ato de ler estd mais além de uma simples decodificacdo, mas consiste em considerar a
realidade do educando, tornando um critico e conhecedor da palavramundo, que significa
leitura de mundo.

Como educador, Paulo Freire faz uma critica a forma superficial da alfabetizacdo, a qual,
para ele se resume na memoriza¢ao mecanica das silabas.

Ele faz uma comparacéao ao pensador Gramsci que adota a teoria de contra hegemonia.(VR)

Resumo 3

O autor relata em seu texto que o ato de ler precede sempre a leitura da palavramundo, no
entanto ele descreve como foi alfabetizado em sua infancia. Para o autor o ato de ler vai mais
além do conhecimento: é ser sabio sobre o mundo, a localidade, tornar conhecedor e
compreensivo sobre as coisas. Paulo Freire expde que seria impossivel engajar num trabalho
de memorizacdo mecénica dos ba-be-bi-bo-bu, de la-le-li-lo-lu, assim que também n&o
pudesse reduzir a alfabetizacdo ao ensino puro da palavra das silabas ou das letras.
Portanto, para Paulo Freire ler é também relacionar a leitura com a palavramundo, que ir
além do que decodificar, isto é, ler letras, silabas, palavra e saber relacionar.(FL)

Resumo 4

O autor Paulo Freire se refere sobre a importéncia do ato de ler, ele relata algo do processo
que envolve compreensao critica do ato de ler, que nédo se esgota na decodificacédo pura da
palavra escrita ou linguagem escrita. Ele se refere no primeiro momento como ver e entender
0 mundo em que vivemos para depois aprendermos na escola. Ressalta a importancia de
criar uma lingua mais simplificada para viabilizacdo da leitura para todos. Cita alguns
autores bons como: Jorge Amado, Graciliano Ramos e Lins do Rego. Ele deixou bem claro a
importancia da leitura para o crescimento humano. Ler para Paulo Freire significa ter nova
visdo de ver o mundo. (SM)

Resumo 5

Ao escrever sobre a importancia do ato de ler, Paulo Freire relembra sua infancia; de
guando ainda néo lia, e como foi que aprendeu no quintal de sua casa e com palavras de seu
mundo. E quando ingressou na escola particular chamada Eunice Vasconcelos aprofundou
seu conhecimento. Ja& no curso ginasial experimentou a percepg¢do critica de textos. Mas
tarde se formou professor e deu aulas de portugués, e assim vivenciou com seus alunos a
importancia de ler e escrever. Para Paulo Freire, este ato implica uma percepgdo critica,
qguando se |é é preciso interpretar e re-escrever o lido para melhor compreensdo. (MD)

Resumo 6

Na introducéo do texto o autor define em uma palestra a importancia da leitura e relata sua
experiéncia, expondo suas ideias de como fazer leitura. Ele apresenta que sua forma de
leitura era primeiramente através de sua vivéncia no local onde morava, uma vez que a
natureza ao seu redor, durante sua infancia, foi uma forma de observar e fazer a leitura de
mundo.

O autor expde sobre o processo de ler, que mais tarde, também adota como método de
ensinar e ressaltar que devemos aprender a leitura de nosso mundo, através de nossas
realidades, no entanto, devemos ir mais além, sempre buscando a melhor compreensdo de
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leitura, isto €, ndo decodificar a palavras, mas sim refletir o seu significado e construir ideias
criticas em relagcdo as mesmas.

Conforme a configuracdo dos resumos, produzidos por alguns/algumas estudantes da
LEdoC, que a leitura e a escrita constituem uma acédo de linguagem que envolve o processo
cognitivo da compreensdo, interpretacdo e memorizacdo, para que Se possa compreender
unidades linguisticas orais ou escritas. A acdo de linguagem depende do sujeito, de seu
conhecimento de um género, onde usar, quando usar, para que e por qué. No caso da
producdo do resumo em contexto académico, seu objetivo € alem de produzir um género
condensativo, € servir de recurso de aprendizagens, materializando a aprendizagem realizada
via leitura e compreensdo leitora, para depois contribuir na elaboracdo na leitura e na
producdo de outros géneros académicos, garantindo assim, condigdes sociais para ampliacéo
do letramento.

Na perspectiva de Bakhtin (2003), os géneros discursivos constituem formas de
comunicac¢do. Seguindo esse discurso, Schneuwly&Dolz (2004, p. 74) dizem que ““€ através
dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes”. A
partir do momento em que um educando Ié um texto e o interpreta para depois construir outro
texto, como, no caso, um resumo, estd materializando determinada pratica de linguagem,
utilizando o referido género em atividade especifica organizada por esse género. Observa-se
na leitura de cada resumo, a forma de interpretacdo pessoal do aluno, que ndo fica uma téo
distante da outra, porém apresenta as nuancas de como cada pessoa processa Seu
entendimento sobre a leitura e ressignifica o texto-base, o que fica evidenciado no resumo.

Para esses autores neo-vigotskianos, o género discursivo é tido como um
megainstrumento que serve de suporte para muitas atividades escolares. Podemos acrescentar:
praticas de letramento especificas, e para situacdes de comunicacao. As praticas de linguagem
e situacdes de aprendizagem.

Nessa concepcao, interpretamos que 0 género se configura em uma estrutura em que
sdo essenciais determinados elementos. Podemos listar os contetdos: o que, de que se fala e
de que se escreve, ou seja, a informacao, o topico e o tema, ou varios deles simultaneamente.

Isso constitui 0s conhecimentos ou varios conhecimentos condensados no género,
apresentando, muitas vezes, intertextualidades, isto é, varios conhecimentos embutidos em um
discurso, que podem revelar varias vozes. Como diz Dicini (2003, p. 223) “a voz do outro
dialoga com a voz do um, de maneira que o sujeito da enunciacdo ndo é Unico, mas
dialogico™.

Na concepc¢do de Schneuwly& Dolz (2004), o género é um instrumento de préatica
de linguagem que medeia as praticas sociais. Ainda nesses autores, 0 género € um
instrumento e, sendo um instrumento, desenvolve-se na totalidade de capacidades dos
préprios individuos; medeia uma atividade, dando-lhe certa forma e tal instrumento representa
essa atividade, materializando-a. Esse conhecimento fica armazenado na memoria, na forma
de esquema. Este pode ser acionado conforme a atividade de linguagem em uma determinada
pratica social, em que o0s géneros discursivos sdo utilizados para estabelecer a fungéo
comunicativa.

Os géneros sdo estruturados como tipos de discursos nos eventos sociais e, ainda,
mediante a proposta de participacdo discursiva dos interlocutores, na produgéo de sentido.
Esses instrumentos rednem discurso, texto, cultura, finalidade social, comunicagéo, valores,
crencas, identidade e ideologia para cumprir seu papel de instrumentos sociais de
significacéo.
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6. Considerac0es finais

Esta reflexdo esta pautada nos aportes tedricos do continuo de oralidade- letramento
(BORTONI-RICARDO, 2004), contexto cognitivo (VIN DIJK, 2012) e géneros textuais
como instrumentos (SCHNEUWLY 2004), faz- nos crer na ressignificacdo do género resumo
ao desenvolvimento do letramento académico de alunos com perfil predominantemente
oralizado.

O papel da mediacdo pedag6gica consciente e 0 da interacdo social no ambiente
académico facilitam a reflexdo e a instrumentalizacdo dos/as alunos/as e a ampliacdo da
experiéncia com a cultura escrita.

Faz-se necessario aprofundamento em topicos como analise e sintese como
estratégia cognitiva para o desenvolvimento da compreensdo leitora; o género académico
como recurso de ensino-aprendizagem; o género textual como instrumento de préatica de
linguagem, entretanto o pouco trabalhado com essa abordagem podemos visualizar resultados
produtivos.
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