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Apresentacao

0 ensino de Lingua Portuguesa: confluéncias

Esta Edigdo especial retine os trabalhos apresentados pelos conferencistas e palestrantes
que compuseram as mesas-redondas no IV Simpdsio Internacional sobre o Ensino de Lingua
Portuguesa (IV SIELP). As conferéncias tematizaram os géneros discursivos como agdo social
e leitura literaria e ensino da lingua. Por sua vez, as mesas-redondas focalizaram o Letramento,

a Escrita e reescrita e Norma e variagdo no ensino de lingua portuguesa.

O SIELP ¢ um evento académico-cientifico, realizado bianualmente, que visa a discutir
e divulgar a produgdo cientifica, académica, técnica e cultural sobre o ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil e no mundo. J4 em sua primeira edicdo, realizada em junho de 2011,
alcancou seus objetivos e apresentou dimensdes de um grande evento. Tanto que no projeto
inicial previa-se um evento nacional, mas gragas a grande e relevante participagdo de
conferencistas estrangeiros e presenca de professores de varios paises do mundo, o SIELP
ganhou status de evento internacional e, assim, adquiriu a caracteristica de evento de grande
porte. Desde entdo, fazendo jus ao seu carater de evento internacional, o SIELP tem sido

realizado tanto no Brasil quanto em outros paises que tém o Portugués como lingua materna.

Assim, em sua quarta edicao, apos ter sido realizado no Brasil e em Portugal, o Simposio
foi novamente coordenado pela equipe que o idealizou e o concebeu. Essa equipe, que integra
o Centro de Pesquisas em Ensino de Lingua Portuguesa — CEPELP — ¢ composta pelas
professoras doutoras, do Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL), da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), a saber: Elisete Maria de Carvalho Mesquita, Eliana Dias, Fernanda
Mussalim, Luisa Borges Finotti, Maria Aparecida Resende Ottoni, Maura Alves de Freitas

Rocha e Paula Godoi Arbex.

Nesta e em edi¢cdes anteriores, o evento teve como objetivo geral promover o
intercaAmbio entre a comunidade académico-cientifica nacional e possibilitar a discussdo e a
divulgagdo de pesquisas sobre o ensino de Lingua Portuguesa, a fim de fomentar frequentes e
sistematizadas oportunidades de interacdo académica. E como objetivos especificos: i)
implementar pesquisas referentes aos estudos do Portugués nas variantes brasileiras e

portuguesas; ii) criar ferramentas de ensino que propiciem o dominio das competéncias e
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habilidades linguisticas; iii) contribuir para a formag¢do continuada do professor de Lingua

Portuguesa.

Apresentamos, entdo, em ordem alfabética referente ao autor, os 10 (dez) trabalhos que,
por focalizarem varias dimensdes referentes ao ensino de lingua portuguesa, conseguiram
contemplar diferentes interesses do publico-alvo do evento. Ressaltamos que, nas reflexdes que
sdo desenvolvidas, os autores apresentam resultados de pesquisa, indagacdes acerca do
desenvolvimento cientifico e suas implicagdes para as praticas escolares, além de apresentarem
propostas referentes ndo apenas as praticas oficiais, mas também as praticas desenvolvidas para
o ensino de lingua materna.

Bruno Okoudowa (Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira (UNILAB/Brasil)), no texto intitulado O portugués, sua variagcdo e seu ensino na
Africa: exemplos de Angola, Cabo-Verde, Guiné-Bissau, Mocambique e Sido Tomé e Principe,
analisa a realidade linguistica dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP),
principalmente, a Variante Angolana do Portugués (VAP). O trabalho ¢ baseado no estudo de
Nzau (2011) e, por meio de uma abordagem contrastiva e sociolinguistica, o autor traca
caminhos para os problemas que encontram os professores no ensino da lingua portuguesa

nesses paises.

Carlos Reis (Universidade de Coimbra/Portugal), no texto Ler para crer. Leitura
literaria e ensino da lingua, reflete sobre a situacao atual da leitura de textos literarios, no
contexto do ensino da lingua. Para isso, discute a respeito dos seguintes aspectos: 1) o problema
da motivag¢do para a leitura de estudantes do Ensino Médio; ii) o problema da relagao do
estudante com dispositivos eletronicos e com textos em formato digital; ii1) as implicagdes de

ordem cultural e cognitiva que a leitura literaria envolve, na chamada era digital.

Carolyn Miller (Universidade da Carolina do Norte/EUA), no texto intitulado Genre as
Social Action (1984), Revisited 30 Years Later (2014), mostra que a proposta de estudo dos
géneros pelo viés da acdo social foi modificada com o advento das midias digitais, passando o
género a ser um fendmeno social mais complexo, o que resulta em um conceito
multidimensional. A autora discute varias questdes colocadas para a teoria do género com o
advento da internet e das novas midias digitais, a saber: (1) como conciliar estabilidade com

mudanca de género, (2) que contextos discursivos estudar, e (3) como dar conta do medium
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tecnoldgico na da teoria de género. Finalmente, a autora considera que o género continua sendo

um conceito Util, por ser capaz de estabelecer padrdes recorrentes de significado.

Jania Martins Ramos (Faculdade de Letras — UFMG/Brasil), em seu artigo intitulado
Formacado de professores: estagio supervisionado e a pratica docente em aulas de portugués,
apresenta o cenario da atual situacdo do ensino de leitura e escrita no pais, usando como
diagnéstico o ranqueamento no teste PISA, e iniciativas governamentais que evidenciam a
preocupacgdo com a questdo. A autora mostra a necessidade de alteracdo nos sistemas atuais e
considera como fundamental o foco no funcionamento atual dos cursos de Letras. Por meio de
um diagnostico bastante lucido, a autora sugere que produtos, como relatorios de estagios,
deveriam ser mais bem aproveitados em relacdo a sua difusdo e preservacao, constituindo a
base para trabalhos e produgao de material direcionado a melhoria do ensino de leitura e escrita

na escola basica.

Luiz Carlos Travaglia (Universidade Federal de Uberlandia —MG/Brasil), no texto
Letramento e conhecimento linguistico, discute a possivel relacdo entre conhecimento
linguistico e alfabetizacdo e letramento (enquanto processos de aquisi¢ao e dominio da lingua
escrita € seu uso), sobretudo com o letramento. Nesse sentido mostra como o ensino de
gramatica, como parte do ensino de Lingua Portuguesa, pode contribuir para que os processos
de alfabetizagdao e de letramento sejam capazes de levar o aluno ao dominio da modalidade

escrita da lingua.

Maria Aparecida Garcia Lopes-Rossi (Departamento de Ciéncias Sociais e Letras da
Universidade de Taubaté (UNITAU) SP/Brasil, com o texto intitulado Aspectos tedricos e
sequéncias didaticas para a produgdo escrita de géneros discursivos apresenta uma sintese de
fundamentos teéricos que respondam as seguintes questdes: (i) qual a diferenca da antiga
redagdo para a atual proposta de producdo escrita de géneros discursivos? (ii) que
conhecimentos sdo necessarios para a produgdo escrita de um género discursivo? Além disso,
para o desenvolvimento de projetos de produgdo escrita de géneros discursivos em sala de aula,
a autora apresenta um modelo didatico de analise de géneros e de projeto de leitura e produgao
escrita, exemplificado por meio de trés sequéncias didaticas ja desenvolvidas com sucesso em

salas de aula dos ensinos fundamental e médio.

Marina Célia Mendonga (Universidade Estadual de Araraquara-SP/Brasil), no texto

intitulado Prdticas de escrita e subjetividade, apresenta um percurso historico bastante
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pertinente da relagdo entre escrita e subjetividade, abordando tanto os estudos académicos da
Linguistica e da Linguistica Aplicada que consideraram essa relagdo, quanto o modo como se
deu a transposicao didatica desses estudos para o ensino de lingua portuguesa nas escolas. Nesse
percurso, a autora avalia com pertinéncia as diferentes contribui¢cdes de varios autores e as
mudangas significativas que eles propiciaram ao ensino de lingua portuguesa no Brasil, ao
mesmo tempo, entretanto, que critica politicas atuais responsaveis por muitos retrocessos que

vém ocorrendo nesse ensino.

Rildo Cosson (pesquisador do Ceale — UFMG/Brasil), em seu artigo intitulado
Letramento Literario: uma localiza¢do necessaria, discute as bases conceituais que alimentam
as diferentes expressdes e, mais especificamente, o lugar do letramento literario e as
implicacdes de sua definicdo neste contexto. Para isso, o autor mapeia as trés concepgoes
basicas do uso do termo letramento, que no singular, uso mais comum, ¢ o dominio da escrita;
e no plural, que tem a educacdo e a aprendizagem de linguagens como duas de suas questdes
centrais. E, finalmente, o conceito pluralizado de multiplos letramentos que se particulariza
pelo conhecimento ou area que servird de adjetivo. Rildo Cosson considera que ndo ¢
necessario adotar uma outra concepgao de letramento, mas € necessario compreender os limites

e as concepgoes que envolvem o emprego ou adogdo do termo.

Tania Guedes Magalhaes (Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF/MG/Brasil)), no
texto intitulado Géneros textuais em pesquisa com professores de Lingua Portuguesa:
contribuicoes e desafios da parceria entre universidade e escola, analisa o percurso de
pesquisas desenvolvido no ambito do Grupo de pesquisa FALE — Formagao de professores,
Alfabetizacdo, Linguagem e Ensino (UFJF). A autora relata que, a partir de demandas de
professores de ensino basico, foi elaborada uma pesquisa para a elaboracdo de documento de
orientagdo curricular e materiais didaticos para o trabalho com a lingua portuguesa no ensino
fundamental; em seguida, pesquisa exploratdria para investigar o uso do documento e, mais
tarde, uma pesquisa-acdo para modeliza¢do de géneros textuais e sua transposicdo em aulas de
Lingua Portuguesa. Para a autora, os resultados obtidos trouxeram elementos novos para as
reflexdes acerca dos processos de construcao de conhecimento pelos professores sobre géneros
textuais e sua transposi¢ao didatica. Além disso, tém revelado as contribuigdes e os desafios da
pesquisa para a formacdo de professores e a possibilidade uma relagdo mais proéxima entre

universidade e escola.

© Elisete Maria de Carvalho Mesquita, Maura Alves de Freitas Rocha; p. 5-9. 8
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Vera Lucia Lopes Cristovao (Professora associada da Universidade Estadual de
Londrina (UEL), Ana Valéria Bisetto Bork (Professora da Universidade Tecnologica Federal
do Parana (UTFPR) e Isabela Rodrigues Vieira (Bolsista de Iniciacdo Cientifica pelo CNPq do
projeto ILEES), com o texto intitulado Mapeamento de grupos de pesquisa em torno de
letramento (em lingua materna): desdobramentos do Projeto ILEES no Brasil, apresentam o0s
resultados de uma busca realizada sobre os grupos de pesquisa existentes no Brasil em relacao
ao letramento em lingua materna no Ensino Superior. A pesquisa objetivou identificar, mapear
e descrever as iniciativas de ensino de leitura e escrita nos cursos de graduacdo. As autoras
consideram que os resultados obtidos poderdo servir de ponto de partida para aprofundar as
discussoes a respeito do tema e fornecer subsidios para a realizacdo de futuros trabalhos

investigativos na area.

Esperamos que as discussoes desencadeadas nesta Edi¢cao Especial possam contribuir
para a melhoria da qualidade do ensino de lingua portuguesa tanto no Brasil quanto em outros

paises que tenham essa lingua como materna.

Encerramos esta apresentagdo, agradecendo as agéncias de fomento CAPES e
FAPEMIG e aos seguintes 6rgaos da Universidade Federal de Uberlandia: Pro-Reitoria de
Pesquisa e Pos-Graduacao (PROPP), Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL), Programa de
Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS ), Centro de Ensino, Pesquisa, Extensdo e
Atendimento em Educacao Especial (CEPAE), Prefeitura Universitaria, Diretoria de Processos
Seletivos (DIRPS), Restaurante Universitario (RU), Fundag¢ao de Apoio Universitario (FAU)

que apoiaram a realizacao do evento.

Elisete Maria de Carvalho Mesquita

Maura Alves de Freitas Rocha
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O portugués, sua variacdo e seu ensino na Africa: exemplos de Angola,

Caboverde, Guiné-Bissau, Mo¢cambique e Sao Tomé e Principe
Potuguese, its variation and teaching in Africa : example of Angola, Mozambique, Sao
Tome and Principe, Cape Verde and Guinea-Bissau

Bruno Okoudowa *

RESUMO: A lingua portuguesa chegou nos
Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa (PALOPs) pela colonizagdo. No
continente, entrou em contato com linguas da
grande familia linguistica, Niger-Congo A e
B. Do A, temos linguas faladas em Guiné-
Bissau que sdo linguas do grupo mande como
o Balanta, o Manjaco, o Pepel, o Mandinka.
Do B, temos linguas faladas em Angola e
Mogambique que sdo essencialmente linguas
do grupo banto. Como exemplo, temos: o
Kimbundu, o Umbundu, o Kicongo, o Chokué
etc em Angola; o Changana, o Kisuaili, o
Nyanja, o Zulu etc em Mogcambique. O
contato do portugués com as linguas africanas
gerou crioulos de base portuguesa nas ilhas de
Cabo Verde e S3ao Tomé e Principe. O
presente trabalho tem por objetivo, analisar a
realidade linguistica dos PALOPs e apontar
alguma pista para os problemas que
encontram no ensino da lingua portuguesa. Ja
que o ensino monolingue do portugués tem
mostrado seus limites nos paises africanos de
lingua oficial portuguesa. Para melhorar essa
situacdo, pensamos que o ensino da lingua
portuguesa deve integrar as linguas nativas
africanas desses paises.

PALAVRAS-CHAVE: Lingua Portuguesa.
Linguas africanas. Crioulos. Ensino e
Aprendizagem.

ABSTRACT: Portuguese language came to
african Official Portuguese-Speaking
Countries (PALOP) by colonization. In the
continent, it gets in contact with african
languages from big families : Niger-Congo A
and B. From A, we have languages spoken in
Guinea-Bissau wich are from Mande group :
Balanta, Manjaco, Pepel, Mandinka etc.
From B, we have languages spoken in Angola
and Mozambique wich are essentially Bantu
languages : Kimbundu, Umbundu, Kicongo,
Chokue etc in Angola; Changana,
Kiswahili, Nyanja, Zulu etc in Mozambique.
The contact between portuguese and african
languages had engendered creoles of
portuguese bases in Guinea-Bissau and in
islands of Cape Verde and Sao Tome and
Principe. This work aims to analyse PALOP’s
linguistics reality and to suggest some
solutions for portuguese teaching problems
because the monolingual portuguese teaching
method had already shown its limits. To
improve this situation, we believe that
portuguese language teaching should integrate
african languages as well.

KEYWORDS: Portuguese language ; african
language ; creoles ; teaching and learning.
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1. Introducao

A lingua portuguesa chegou nos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa
(PALOPs) pela colonizacao. No continente, entrou em contato com linguas da grande familia
linguistica, Niger-Congo A e B. Do A, temos linguas faladas em Guiné-Bissau que sao linguas
do grupo mande como o Balanta, o Manjaco, o Pepel, o Mandinka etc. Do B, temos linguas
faladas em Angola ¢ Mocambique que sdo essencialmente linguas do grupo banto. Como
exemplo, temos: o Kimbundu, o Umbundu, o Kicongo, o Chokué¢ etc, em Angola; o Changana,
o Kisuaili, o Nyanja, o Zulu etc em Mog¢ambique. O contato do portugués com as linguas
africanas gerou crioulos de base portuguesa em Guiné-Bissau, Cabo Verde e Sao Tomé e
Principe.

O presente trabalho tem por objetivo, analisar a realidade linguistica dos Paises
Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP): principalmente, a Variante Angolana do
Portugués (VAP). O trabalho ¢ baseado no estudo de Nzau (2011). Trata-se de uma abordagem
contrastiva e sociolinguistica. Para finalizar, vamos apontar alguma solug¢ao para os problemas

que encontram os professores no ensino da lingua portuguesa nesses paises.

2. Chegada da lingua portuguesa nos PALOP

A lingua portuguesa saiu de Portugal com os portugueses nos séculos XV e XVI.

Chegou na Africa nas seguintes datas (em ordem cronoldgica):

Quadro 1. Entrada da lingua portuguesa no continente africano.

Datas Paises Personagens

1) 1446 Guiné- Bissau Alvaro Fernandes

2) 1460-1462 Cabo- Verde Antonio de Noli e Diogo Afonso
3) 1470 e 1971 Sao Tomé e Principe Jodo de Santarém e Péro Escobar
4) 1482 Angola Diogo Cao

5) 1498 Mocambique Vasco da Gama

Fonte: Autor.

Caso de Angola
Independéncia: 11/11/1975.

Quais sdo as linguas nativas de Angola?
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TRIBES

BANTU
Ambo [ Haneca-Humbe
[ Herero B Kongo
[ ]Xindonga [ | Kimbundu
' Ganguela - Chokwe
{777 Ovimbundu

NON-BANTU

B Knoisan group

Cabinda

LUANDA )

3

o Malanje

Figura 1. Linguas nativas de Angola. Fonte:
https://en.wikipedia.org/wiki/Chokwe people#/media/File:Angola tribes 1970.jpg

Tabela 1. Linguas Nativas de Angola

Amarelo 2. Quimbundu

© Bruno Okoudowa; p. 10-27. 12
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4. Chokwe

Salmao 5. Ambo

6. Nyaneca-Humbi

Verde claro 7. Ngangela
Amarelo muito claro 8. Oxindonga

9. Herero

Laranja 10. Nao bantas

Fonte: https://en.wikipedia.org/wiki/Chokwe people#/media/File:Angola tribes 1970.jpg

Porém, apesar desse grande nimero de linguas e seus dialetos, o portugués permanece
como lingua oficial. Isto &, lingua da escola e da administragdo. E a segunda lingua mais
importante do pais com cerca de 26% de falantes maternos. E ultrapassada apenas pelo
Umbundu (30%). Mas posicionas-se muito a frente do Kimbundu e do Kicongo com 16 e 8%
dos falantes respectivamente (Hodges, 2002: 46-47 apud Nzau, 2011:22).

O portugueés ¢ falado por cerca de 90% da populagdo angolana. O que € um caso atipico

na Africa, segundo Hodges (op.cit.).

3. Como ¢ a convivéncia entre essas linguas?

O primeiro caso ¢ o da convivéncia das linguas nos sujeitos falantes. Isto €, raramente
se encontra africanos monoglotas. O sujeito pode até nao falar uma outra lingua além da sua
lingua materna. Mas, geralmente, entende alguma coisa da lingua oficial ou a do vizinho, ja que
convivem e circulam no mesmo espago ou territorio.

O segundo caso ¢ o da convivéncia ¢ o da realidade fora do sujeito. Isto ¢, na sociedade.
As sociedades africanas sdo multilingues. Isto €, além das linguas nativas, hd as linguas
européias trazidas pelos colonizadores. O que gera uma troca muito dindmica. No caso de
Angola, dessas 10 linguas, a que mais contribuiu com empréstimos na lingua oficial ¢ o
Kimbundu, lingua banta do grupo H.

Antes de falar da contribui¢do dessa lingua no portugués falado em Angola, vamos
descobrir as grandes familias linguisticas africanas e algumas caracteristicas gerais das linguas

bantas.

© Bruno Okoudowa; p. 10-27. 13
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Fulani

Yoruba
Igbo

@ Afro-Asiatic
Nilo-Saharan
@ Niger-Congo A

) Niger-Congo B (Bantu)

® Khoi-San
@ Austronesian

Arabic

Amharic

Oromo

Lingala

Kongo

Chewa

Showa

Sotho

¥hosa

(Indo-European)

Figura 2. As cinco grandes familias lingiiisticas africanas. Fonte:
https://simple.wikipedia.org/wiki/Languages of Africa#/media/File:African language families en.svg

Caracteristicas das linguas bantas (LBs):

1) Os substantivos sdo caracterizados pelos prefixos que indicam nimeros: singular e

plural. Ex: a prépria palavra Banto ‘pessoas’ ¢ o plural de Munto ‘pessoa’ em varias

linguas desse grupo lingiiistico;

2) A maioria das LBs ¢ tonal: o tom ¢ fonémico. Isto €, apresenta uma fun¢do gramatical

e semantica. Ex: em Lembaama (B62 - Gabao), temos Mba ‘nozes’ e Mba ‘fogo’. Sdo

tons pontuais. As Unicas LBs sem tons sdo: o Kissuahili e o Comorense;

© Bruno Okoudowa; p. 10-27.
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3) O sistema vocalico ¢ simétrico: comporta uma vogal central e um nimero idéntico de

vogais anteriores e posteriores, respectivamente i, e, € (anteriores); u, o, O (posteriores).

Sao 5 a 7 vogais em geral,

4) Ha presenca de um grande nimero de consoantes prenasalizadas (plosivas bilabias,
palatais, fricativas etc: mp, mb,mbv,nt, nd, nk, ng, nl, nz, ns, nts, ndz e cliques:
dentais, retroflexo, palatal... Ex: !xhosa;

5) Os verbos sdo derivaconais. Sua morfologia ¢ mais complexa do que a dos substantivos.
Exemplos de verbo e seu derivado: Kubata ‘conseguir’/’apanhar’/’ter’/’ganhar’

podemos ter Kubatana ‘estar e/ou ser apanhado (em Ifiote/Ibinda - Angola).

O conhecimento dessas caracteristicas gerais das LBs ¢ muito importante, do ponto de vista
didatico, principalmente para os docentes e dicentes da lingua portuguesa (LP) em paises

onde essas linguas e o portugués sao falados (Nzau, 2011: 58).

4. Contribuicao do Kimbundu no Portugués falado em Angola:

Comparando a Variante Angola do Portugués (VAP) com o Portugués Europeu, temos

uma diferenga em varios planos:

4.1 Fonético

Vocalico:
As vogais e ¢ 0 sao realizadas de maneira mais aberta em Angola, na posi¢ao inicial ou

intermédia com algumas variagdes no nivel prosddico. Distingue-se as realizagdes tonica aberta

[e], média [e] emuda[ o].

Exemplos:

Quadro 2. Exemplos vocalicos

VAP PE

1) Comportamento do e

Dedo [dedu] Dedo [dedu]

Vestido [ve§tidu] [veltidu]

© Bruno Okoudowa; p. 10-27. 15
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Necessidade [nesesidade] Necessidade [ nesesidade]

2) Comportamento do o

Bolo [bolu] Bolo [bolu]
Bonito [bonitu] Bonito [bunitu]
Local [1oka" ] Local [lokal]

Fonte: Autor.

Observacoes:
1) O fonema o ndo se realiza [u] em portugués, no fim da palavra. No Kimbundu, este
fonema tem o mesmo valor quer no principio, quer no fim, variando apenas o grau de

abertura.

2) As vogais i, u realizam-se como semivogais [y] € [W] quando combinam com vogais
diferentes, o que remete para auséncia de ditongos. Esta situagdo tem repercussao na
grafia de palavras de origem africana incorporadas no Portugués. Por exemplo:

a) Luanda: Lwanda/Luanda (capital de Angola).

b) Cuanza: Kwanza/Kuanza (rio ou moeda de Angola).
¢) Quiabo: Kyabu/Kiabu (legume).

d) Quianda: Kyanda/Kianda (Cidade em Kimbundu).

3) O srealiza-se [s] mesmo em posi¢do intervocalica. Isso cria uma hesitagdo na grafia de
certos vocabulos. Ex:
a) Disanga[disapga]ndo [dizanga] ‘bilha grande’ em Kimbundu.
b) Kusumba[ kustmba Jndo [ kuztmba ] ‘comprar’ em Kimbundu e Kicongo.

4) O c érealiza-se [k]. Ex:

a) Candengue[ kdnd€&nge ] ou Kandengue ‘criancinha’.
b) Catinga [ katipga ]ou Katinga ‘tipo de cheiro desagradavel’ (cf. PB).
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5) O g ¢ realizado [g] e ndo [3]. Ndo precisa de u para ter o som [g]. Porém, ¢é
prenasalizado [ pg ] (/ng/). A falta desse fonema no portugués europeu resulta no

aportuguesamento de palavras bantas por acréscimo de fonemas (protese, epéntese
paragoge), quer por queda (aférese, sincope apdcope). Ex:
a) Ngola[pgola] vira Angola (protese) “Topénimo e/ou antroponimo’
Ngola[pgola] vira Negola (epéntese) ‘marca de bebida angolana’
b) Ngangela[ pgangela] ndo Nganguéla ‘grupo etnolinguistico de Angola’.

6) A realizagdo do r e do R ndo ¢ frequente nas linguas africanas (nas LBs principalmente).
Para suprir a essa caréncia, locutores de lingua materna banta, sobretudo os menos
escolarizados, recorrem muito ao som lateral [1]. As vezes ha uma alternancia do [I] com
[r]. Tem-se observado uma troca indevida ou deficiente do [r] pelo [R] (vibrantes fraca

e forte) na Variante Angolana do Portugués (VAP) (Nzau, 2011:66).

Vejamos alguns exemplos:

Quadro 3. Exemplos r e R.

Palavras VAP PE
a) Faltar [fartar]? [fartar] [faltar]
b) Morreu [morew]2[morew]2[molew] | [murew]

Fonte: Autor.

7) As consoantes prenasalizadas: mp, mb, mbv, nt, nd, nk, ng, nl, nz, ns, nts ¢ ndz sio
fonemas na maioria das LBs. Esses digrafos se encontram em muitas palavras da VAP.
Algumas sdo neologismos oriundo do encontro do portugués com linguas africanas de
Angola. Exemplos:

a) Kimbanda ou Quimbanda ‘curandeiro'; Mulembeira ‘arvore frondosa’

b) Jindungo ‘piri-piri’(tipo de pimenta muito ardente).
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4.2 Plano morfologico
4.2.1 As classes nominais

Os nomes sdo classificados em classes (Cl.). Por isso que dizem que as linguas bantas sdo

linguas de classes (Okoudowa, 2005). Vejamos as classes nominais do Kimbundu:

Quadro 4. Classes nominais do Quimbundo/Kimbundu

Cl. | Sg Pl Exemplos com tradug@o em portugués: sg / pl
1 mu- a- mutu ‘pessoa’/ atu ‘pessoas’

2 mu- mi- mutue ‘cabeca’/ mitue ‘cabegas’

3 ki- 1- kima ‘coisa’/ ima’coisas’

4 |ri- ma- ritari ‘pedra’/ matari ‘pedras’

5 |u- mau- uta ‘arma’/ mauta ‘armas’

6 lu- malu- lumbu ‘muro’/ malumbu ‘muros’

7 | tu- matu- tubia ‘fogo’/ matubia ‘fogos’

8 ku- maku- | kuria ‘comida’/ makuria ‘comidas’
9 |- Jji- mbinji ‘peixe’/jimbinji ‘peixes’

10 | ka- tu- Kamona ‘crianga’/tumona‘criangas’

Fonte: Autor.

De acordo com a tabela, podemos concluir que enquanto na LP a variacao de género e
namero ¢ feita com recurso a artigos (o, a, 0s, as etc) e morfemas gramaticais travados na parte
final da unidade lexical, nas linguas bantas, os nominais organizam-se em classes representadas
por grupos paritdrios de prefixos, que assim se designam por antecederem a base nominal, raiz
ou nucleo semantico.

Por influéncia do processo de contato interlinguistico, verbos e nomes vao adquirindo
formas novas. Entretanto, ndo hé uniformizagdo entre os neologismos ou Kimbundismos
lexicalizados na lingua portuguesa (Mingas, 2000:66).

No caso dos verbos da maioria das LBs, e do Kimbundu em particular, a lexicalizagdo
faz-se eliminando o prefixo do singular (aférese), adicionando a base verbal (paragoge) a

desinéncia do infinitivo portugués.
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Vejamos alguns exemplos:

Quadro 5. Morfologia do verbo em Kimbundu e no Portugués (Nzau, 2011:68)

Kimbundu Lexicalizagdo em Portugués Significado em Portugués
1. Kuxinga xingar insultar
2. Kubaza bazar ir-se embora
3. Kukoxila cochilar dormitar
4. Kujinga jingar desfilar

Fonte: Autor.

Observacoes:

Nota-se que :

)

2)

3)

O infinitivo compde-se de um prefixo: Ku- e de um tema verbal que termina geralmente
em —a. O que ¢ diferente da LP marcada pela auséncia do prefixo, tendo como
caracteristica principal do infinitivo a desinéncia ‘-r’. Digamos —ar no caso dos verbos

do primeiro grupo.

Podemos estabelecer um paralelismo entre o prefixo Ku- ¢ o To do infinitivo inglés

(Ex: To be, to call, to go).

Como o falante angolano raciocina dentro da logica da sua lingua materna banta, para
ele, o artigo portugués pode confundir-se com o prefixo e sua funcdo na lingua materna
(Marques, 1983: 219). E o caso em relagdo a construgdes do tipo:

a) *!Os pai

b) *As casa

c) *Os pé me doi. (Mingas, 2000:67).

Em falantes angolanos com pouco dominio da lingua portuguesa. Sendo o Kimbundu a

lingua materna do enunciador, uma lingua banta, cuja flexdo se opera a nivel do prefixo, o

'O asterisco indica “frases marcadas”, ou seja, que violam as regras da coesdo frasica.
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raciocinio dentro da logica dessa lingua materna ¢ susceptivel de confundir o prefixo com o
determinante. Nessa Optica, o falante pode ndo sentir necessidade de fazer a concordancia com
recurso a marca do plural. Portanto, a 16gica do locutor, neste caso, ¢ atribuir aos determinantes

a fungdo que os prefixos exercem na sua lingua materna africana.

4.2.2. Os nominais

Nos nominais, ocorrem mais processos de lexicalizagao.

4.2.2.1. Casos de lexicalizacido apenas a partir do singular:

a)  Kyabo> Quiabo ‘tipo de legume’

b)  Kasule> Cagula ‘a/o tltima/o filha/o

4.2.2.2. Casos de lexicalizacdo a partir da perda de prefixo do singular:

a) Dicota> Cota ‘mais velho’

b) Dikamba> Camba ‘amigo’ (cf. ‘Cambada’ em PB)

4.2.2.3. Casos de lexicaliza¢ao a partir da perda de prefixo do singular e do plural:

a) Dika> Dica ‘informagao’ (cf. PB)

b) Maka> Maca “problemas/discussdes/situagoes’

4.3 Plano sintatico

H4 uma complexidade tanto nos verbos quanto na sintaxe das LBs. Essa complexidade
se expressa pela presenca de prefixos de classes que regem o acordo entre o sujeito € 0s
componentes do sintagma ou da sentenga.

Observa-se uma tendéncia marcante da VAP a proclise, ou seja, a anteposicdo do
pronome ao verbo. A VAP aproxima-se, mais do PB do que do PE. A influéncia das LBs ¢

visivel na posi¢do do pronome. Por exemplo:

1) Linha 1: Ngamumonokya
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Linha 2: Nga/ mu/ mono/ kya
Linha3:S OD V ADV

Linha4:Eu o vi ja
Linha 5: ‘Eu vi-o j&/ Eu ja o vi’ (PE)

E natural que, ao usarem o portugués, os falantes do portugués (com pouco dominio das
regras dessa lingua) que tém uma lingua banta como lingua materna, facam a transferéncia das
estruturas e dos esquemas da sua gramatica intuitiva das linguas bantas para a gramatica

portuguesa. Por exemplo:

2) Linhal:Jingombengamusumbu ’ju
Linha2: Jingombe/ nga / mu /sumbu/ ju

Linha 3: OD S o Vv OD

Linha4: Osbois eu lhe comprei os

Linha 5: ‘Os boiscomprei-lhos’ (PE)

A ordem SVO encontra-se tanto no portugués, quanto no Kimbundu. Inferimos que o
fato de as fungdes de OD e OI ocorrerem em Kimbundu, indiscriminadamente com o prefixo
mu- no singular e a- no plural (= a ele(s), a ela(s), o(s), a(s), lhe(s) em portugués), pode ser

responsavel pela producao de enunciados como os que seguem:

3) * Ele lhe viu no mercado (produzido por um locutor jovem de ensino fundamental.
Enunciado considerado agramatical no PE)
4) Fomos nos que levamos-lhe ao hospital (produzido por um jovem do ensino médio).

PE: Fomos nos que o/a levamos ao hospital

4.4 Plano semantico

A semantica ¢ a base da demonstracao de interferéncias resultantes do contato entre as
linguas angolanas de origem bantas e o portugués. A semantica vista aqui como area que estuda
o significado das expressdes linguisticas (sejam elas fonemas, morfemas, palavras, sintagmas,
frases...), bem como das relagdes de significado que essas expressdes estabelecem entre si e

com o mundo (Porto Editora, 2003-2011).
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Exemplos:

*Q cabrito Malanjinho, nome dele é Sobral.

Fonte: Velhas Estorias, de Pepetela, p.13.

*Comem o dinheiro do senhor.

Fonte: Um velho de instru¢do primaria (Luanda, 13/4/1999).

*A faca que estou com ela.

Fonte: Locutores angolanos de diferentes estratos sociais, sobretudo menos
escolarizados.

Ainda que os exemplos supracitados nao sejam representativos de todos os estratos
sociais, € importante observar que se trata de uma realidade sociolinguistica angolana do ponto
de vista do uso da LP.

A andlise da frase 1, acima, permite dizer que resulta de uma tradugdo direta provocada
pela auséncia do verbo ‘chamar-se’ em Kimbundu. Pois, os falantes suprem essa auséncia
usando a expressao nominal ‘meu nome €.../ nome dele €...”. Isso lembra a construcao inglesa
‘My name is...” apesar das LBs, na maioria, ndo terem o verbo ser nesse caso. Nota-se também
que enquanto no PE o verbo chamar-se ¢ reflexivo, com emprego transitivo (O cabrito
Malanjinho chama-se Sobral), o seu equivalente em Kimbundu ¢ uma construgdo predicativa
(O cabrito Malanjinho, nome dele é Sobral).

Situagdo similar verifica-se em 2 e 3. A frase 2 corresponde a ‘Gastou o dinheiro do
senhor’. Em Kimbundu diz-se: ‘Kudyakitadikya’(Literalmente: comer o dinheiro de...). Isso ¢
comum em varias linguas africanas do grupo banto.

H4, portanto, mundanga semantica ao nivel dos verbos traduzida pela passagem do
sentido ‘comer’ para ‘gastar’, embora a transitividade seja mantida ao nivel dos verbos. A frase
3 ocorre coloquialmente inclusive em individuos com alguma instrugdo, apesar de serem
construcdes estranhas no PE, o tipo de enunciados em causa realiza-se na VAP por influéncia
direta do Kimbundu, uma vez que ha auséncia do verbo ‘ter’ nessa lingua. Assim, de acordo
com Chatelain (1888-89), faz a vez deste verbo [subentendendo ‘ter’] a base verbal ‘-
kala’(estar), seguida da preposi¢do ‘ni’(com), isto ¢é, ‘estar com’. Nesse mesmo sentido, Minga
afirma que em Kimbundu nunca se diz ‘tenho fome’, ou ‘tenho uma faca’, ou ‘tenho um
problema’, mas, sim, ‘estou com fome’ ou ‘a fome est4d comigo’, ‘estou com a faca’ ou ‘a faca
(que) estou com ela’, ‘estou com um problema’ ou ‘o problema (que) estou com ele’. (Mingas
2000:83 apud Nzau, 2011). Julgamos, pois, que a introducdo do ‘que’ nesse tipo de construgdes
ocorre quando a frase inicia com o possuido € ndo com o possuidor, segundo Nzau (2011),

conforme se pode comprovar nos exemplos abaixo:
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Quadro 6.
Kimbundu VAP PE
a) Ngalaninzala ‘Estou com fome’ ou ‘A fome | ‘Estou com fome’ ou
que estou com ela’ ‘Tenho fome’

b) Ngala no poko | ‘Estou com a faca’ ou ‘A faca | ‘Estou com a/uma faca’ ou

que estou com ela’ ‘Tenho uma faca’

Fonte: Autor.

4.5 Plano lexical

3

E sem duvida o plano com maior presenga € também onde se encontram diferengas
significativas entre a variante portuguesa de Portugal e de Angola. Partindo do principio de que
cada lingua traduz o mundo e a realidade social segundo o seu proprio modelo, refletindo uma
cosmovisao que lhe ¢ propria, expressa nas suas categorias gramaticais e lexicais (Biderman
apud Nzau, 2011:73). Ora tratando de um pais, como Angola, onde ao lado do portugués se
realizam outras linguas, estas vao se interferindo e se enriquecendo mutuamente. No contexto
dos PALOP, Angola, ¢ talvez o pais que mais tem enriquecido a bolsa lexical da lingua
portuguesa (Nzau, op.cit.).

O Kimbundu assume um papel predominante no universo das linguas nacionais que tém
enriquecido a VAP. Ja que ¢ dela que emana a maioria dos neologismos

(angolanismos/kimbundismo) presentes quer no PE, quer no PB. E o caso de palavras como:

Quadro 7.
Palavras significados
Bazar ‘ir-se embora’
Bué ‘abundante’
Camba ‘amigo’
Cota ‘0 mais velho’
Cagula ‘0 mais novo dos irmaos’
Cafuné ‘caricias na cabega’
Xingar ‘insultar’
Muamba ‘alimento’ [mercadoria no Br]
Samba ‘danga’
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Maca ‘problema’/ ‘conflito’
Fonte: Autor.
Quadro 8.
Nomes e adjetivos Significados
1) Banda Terra de origem
2) Cumbu/massa Meios financeiros, dinheiro
3) Desbunda Diversao, distracdo, entretenimento
4) Muangolé Individuo de origem angolana, angolano
5) Mboa Individuo de sexo feminino, mulher, namorada
6) Mambo Utensilio, coisa, objeto
7) Mbunda/ bunda Quadris,nadegas, rabo

Fonte: Autor.

Quadro 9.
Verbos Significados
1) Ancorar Falir, empobrecer
2) Banzelar Recordar, imaginar, pensar
3) Bumbar/Bulir Exercer atividade, trabalhar
4) Bilar Disputar, Lutar
5) Desbundar Divertir, distrair, entreter, recrear
6) Dicar Transmitir informagdes
7) Musongar Comer sopa de peixe
8) Ndutar Conduzir
9) Partir brago Aproveitar-se de alguém, extorquir
10) Pentear Estorquir, burlar, enganar
11) Zongolar Difamar, mexericar

Fonte: Autor.

Observacio:

Segundo Nzau (op.cit.), a maior parte de estudos sobre a Lingua Portuguesa em Angola
¢ feita, quase sempre, numa perspectiva, funcional e comparativa entre a variante do PE e a
VAP. A complexidade da situacdo lingiiistica angolana, resultante do multilinguismo, causa
algum retraimento, tendo em conta as exigéncias e o rigor de uma investigagcdo dialetologica.

Entretanto, apesar da auséncia de estudos, ha termos de variagcdo do portugués que, pese embora
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o fato de carecerem de fundamentacdo cientifica, costumam ser apontados. Por exemplo,
quando as pessoas se referem ao Portugués do Norte ou do Sul, estdo a falar implicitamente das
variedades dialetais do portugués intrinsecas a Bacongo ¢ Umbundu ou Ovimbundu e
Cuenhama. Normalmente a nasalizagdo e a transformacdo da dental [d] em apico-

dental[ d ] s@o0, das caracteristicas dialectais, aquelas que mais se apontam para distinguir o

portugués falado nessas zonas de Angola.

Quanto as variacdes diastraticas, sendo mudangas que dizem respeito as diferengas entre
camadas socioculturais, incluindo a linguagem técnica, giria, caldo, constituem, na realidade
angolana, um campo de estudo com algumas reservas, uma vez que carece por definir a VAP
considerada como norma, mas ainda, assim, bastante rico para analise, podendo, nesta Optica,

representar alguns socioletos em circulagdo no universo angolano (Nzau, op. Cit. 75).

Quadro 10. Algumas expressdes de giria em Angola

Giria significado
1) Amarrar, bucar Estudar
2) Dar cabrito ou mé Passar por cima (da cabega)
3) Dar ova ou caguero Passar por entre as pernas
4) Dar jajao mentir
5) Dar mbaia Ultrapassar, passar na cara
6) Truta, barra Individuo muito inteligente
7) Tchilar Divertir-se

Fonte: Autor.

Quadro 11. Algumas expressdes de caldo em Angola

Calao significado
1) Ambi Algo que ndo presta
2) Ancorado Falido
3) Birra Cerveja
4) Carga Néadegas enormes

5) Estar paiado | Estar em ma situagdo
6) Fobado Esfomeado
7) Grife Traje de gala
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8) Tass bem Estas bem

Fonte: Autor.

5. Consideracgoes finais

Como aponta Nzau (2011:64) na sua tese sobre o portugués falado em angola e sua
nacionaliza¢do: “O portugués falado atualmente em Angola ¢ uma variante que expressa a
angolanidade, uma caracteristica enriquecida pelo perfume das linguas africanas
[principalmente do grupo banto] (grifo meu) que lhe conferem uma sonoridade melddica,
contendo, desde ja, tragos proprios proporcionados de existéncia autonoma.”

Uma solu¢do que podemos apontar para os problemas que encontram no ensino da
lingua portuguesa nos PALOP ¢ a seguinte: visto que o ensino monolingue do portugués tem
mostrado seus limites nesses paises, para melhorar essa situagdo, pensamos que o ensino da
lingua portuguesa deve integrar as linguas nativas africanas desses paises. Isto ¢, trata-se de
formar uma mao de obra qualificada que deverad ensinar tanto as linguas africanas, quanto o
portugués. Pois, a experiéncia demonstrou que as criangas alfabetizadas nas linguas africanas
tém mais sucesso na escola do que as criangas alfabetizadas diretamente na lingua estrangeira:

o portugués, no caso.
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Ler para crer: leitura literaria e ensino da lingua
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ensino secundario); o problema da relagdo do
estudante com dispositivos eletronicos € com
textos em formato digital; as implicagdes de
ordem cultural e cognitiva que a leitura
literaria envolve, na chamada era digital.
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ABSTRACT: The present text is a reflection
on the current situation of reading literary
texts in regards to language teaching. The
functions of reading literary texts, the didactic
implications of reading, its limits and
pedagogical potential are considered. Among
other areas, special attention is devoted to the
following aspects: the issues of reading
motivation for students in Middle School; the
problems students encounter with electronic
devices and digital texts; the cognitive and
cultural implications of reading literary texts
in the so-called digital age.
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A proposta de reflexdo que aqui se formula centra-se em questdes que sao transversais
a todo o universo e a todos os niveis de aprendizagem e de aperfeicoamento da leitura. Mas
podemos fixar-nos em subgrupos especificos: no meu caso, pensarei sobretudo nos estudantes
do chamado ensino secundario, em Portugal, correspondendo grosso modo ao ensino médio,
no Brasil. A isto junto outras consideracdes, ainda preliminares.

No meu titulo, digo “ler para crer”. Nele implico, evidentemente, a expressdo ver para
crer, usada quando queremos acentuar a importancia da prova material ¢ da confirmagao vista
daquilo que nos ¢ dito. Desde o famoso episddio de Sdo Tomé (que esta no evangelho de Sao
Jodo, capitulo XX), sabemos que, para acreditar, alguns necessitam de mais do que o
testemunho alheio, ndo ratificado pelo olhar de quem deve acreditar nalguma coisa.

Neste caso, a expressao ler para crer confirma a permanéncia de uma nog¢ao cultural e
social que tem séculos de existéncia: a leitura literaria leva-nos a acreditar na existéncia de

mundos, de pessoas e de sentidos que ndo carecem de outra existéncia que ndo seja essa
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condigdo textual, geradora daquilo a que um dia Roland Barthes chamou seres de papel. E
verdade que acreditar nessas entidades, tdo-so a partir da leitura, exige, como bem sabemos,
comportamentos mentais da ordem da suspensdo voluntaria da descrenca (Coleridge dixif);
passa-se isto — ou seja: a ndo questionagdo da verdade do que lemos nas ficgdes — com mais
razdo quando as entidades que nos sdo apresentadas ndo correspondem a seres € a atos
empiricamente verificdveis. A existéncia textual de sereias, de unicérnios, de fadas ou de
assombrosos passes de magia nos romances de Harry Potter, ndo retira a leitura as emocgdes ou
os impulsos de identificagdo que podemos sentir (¢ que sentimos mesmo). Num plano,
digamos, menos espectacular, quando lemos referéncias ao Rio de Janeiro que Machado de
Assis inscreveu nas suas ficgdes, aceitamos a pertinéncia daquele cenario; e € certo também
que essa aceitagdo assume uma funcao propria, num contexto de leitura literaria e nao de estudo
urbanistico ou de andlise sociologica da vida publica carioca, na segunda metade do século
XIX. Ou seja: para o que nos interessa — ler um romance de Machado —, aquele Rio de Janeiro
¢-nos suficiente.

Transito agora para o ambito de indagagdo que este simpdsio impde: o do ensino da
lingua. E estabeleco uma espécie de bypass conceptual entre o que venho dizendo e o que quero
desenvolver, através de duas nog¢des e de uma designacao curricular. As nogdes: leitura literaria
e educacdo literaria; a designacdo curricular: Portugués (e ndo Lingua Portuguesa).

Explico-me, com a brevidade possivel. Falo em leitura literaria (uma expressao que
pode ser relacionada com outra da mesma “familia”, a de lingua literaria) para aludir aquela
leitura que contempla um certo tipo de textos, uma determinada atitude de recepgao e derivadas
consequéncias cognitivas e culturais. E também uma funcao pedagdgica: trata-se de dar a
conhecer o idioma e a sua agil complexidade, no quadro de uma sua utilizagao especifica, com
motivacdes estéticas autonomas (mas nao independentes) em relagdo aos usos correntes; €
também, coisa que ndo ¢ menos relevante, tornando evidente que a lingua, naquela utilizagao,
modeliza valores e mensagens culturais que ndo cumprem as triviais fungdes comunicativas e
representacionais que, no nosso quotidiano, confiamos a lingua. E assim, os atos de dizer o
amor ou o tempo, a ansia de liberdade ou o medo da morte, a busca da justica ou o absurdo da
guerra sao naturalmente possiveis e concretizaveis em comunicacdes linguisticas sem feicao
literaria; mas o que na nossa memdria € no nosso imagindrio coletivo permanece daqueles
sentidos € o que lemos nos grandes poetas, nos grandes dramaturgos ou nos grandes

romancistas, sejam eles Camdes ou Pessoa, E¢a, Drummond de Andrade ou Manoel de Barros.
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E daqui que passo @ nogio de educagdo literdria. O que nela quero sublinhar, seguindo
orientacdes curriculares que ultimamente tém sido adotadas (por exemplo, em Portugal), ¢é a
sua abertura para mundos e para atitudes que inevitavelmente escapam ao ensino e a
aprendizagem puramente “linguisticos” do idioma; mas que, obviamente, se apoiam nesse
ensino e nessa aprendizagem.

A educacdo literaria remete, entdo, para o universo da cultura modelada pela linguagem
verbal, para as suas tensdes historicas, para os seus legados simbdlicos e para os protagonistas
que os geram. Mais: aquilo a que chamo educagao literaria aponta também para o conhecimento
de tempos e de cenarios que nao se fecham sobre si mesmos, porque toda a literatura que por
essa educacdo nos chega traz consigo o didlogo com outras literaturas, na mesma lingua e
noutras linguas. Isto €, com as gentes que as escreveram, que as viveram noutros lugares e que,
desse modo, induzem ao alargamento do nosso horizonte de vida, do nosso conhecimento de
nds mesmos e dos outros. Nao chegamos 1a sem a lingua, mas ela, s6 por si, ndo nos basta; para
além da competéncia linguistica, a educacdo literaria exige exercicio critico, aceita escolhas
pessoais e intransmissiveis, requer disponibilidade para a fruigdo dificilmente explicavel e
tolera a possibilidade de ndo se aderir a um texto ou a uma obra poética. Como quem diz: o
direito de aceder a uma educacao literdria e o dever que a escola tem de a facultar sao de ordem
diferente da obrigagdo de o cidadao pagar impostos e de o Estado recolher esse tributo.

Por tudo isto, falo em ensino e em aprendizagem do Portugués. Entendo que nesta
formulagdao, ao mesmo tempo simples e densa, estdo implicadas hipoteses de trabalho mais
amplas e mais fecundas do que na designagao Lingua Portuguesa, que me surge com uma feigao
algo restritiva ¢ mesmo “técnica’. Pensando num certo contingente de alunos — os que, em
Portugal, na faixa etaria dos 16 aos 18 anos, estdo a terminar a escolaridade obrigatoria —,
considero empobrecedor insistir numa visdo limitadamente “linguistica” do ensino da lingua,
com intuito meramente comunicacional e com recurso abundante a analise de tipologias
textuais.

As vezes ouvimos argumentar que muitos desses alunos nio tém formagdo prévia ou
enquadramento sociofamiliar para receberem, na disciplina de Portugués, uma educagdo
literaria digna desse nome. Reajo a isso sem ambiguidades: trata-se de uma estupidez ou de
uma perversidade. Com a primeira ¢ dificil lidar; da segunda digo que ela esconde uma dose
de preconceito social e uma visdo antidemocratica da educacdo. Pensemos no seguinte: para

muitos jovens, a educa¢do literaria na disciplina de Portugués serd o inico momento das suas
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vidas em que eles poderdo ler textos que reconhecemos como os mais sofisticados e
esteticamente elaborados do nosso patrimonio imaterial; retirar-lhes essa possibilidade seria um
ato intoleravel de discriminagdo. E se é verdade que, aqui como noutras circunstancias, muitos
sdo chamados, mas poucos os escolhidos, entdo ndo ¢ menos verdade o seguinte: a escolha dos
poucos, de entre todos os que sdo chamados a aprendizagem da lingua e a educagdo literaria,
nao pode ser feita por critérios de elitismo e de segregacao social.

Dou lugar a palavra dos escritores, para que eles nos digam alguma coisa que ilustra
aquilo de que implicitamente venho falando: as tensdes e as contradicdes que, no ensino da
lingua, as vezes sdo determinadas pela condigdo linguistica dos textos literarios; e,
derivadamente, os problemas que temos que enfrentar quando deparamos com essas tensoes.

Antes de avancgar, noto o seguinte: € esta uma questao com que a leitura literaria deve
saber lidar. Além do mais, o ensino da lingua, acolhendo a leitura literaria, tem muitas vezes
como um dos seus horizontes de referéncia a chamada lingua padrao; mesmo sem apelar a uma
concepcao rigidamente normativa do idioma, esta aqui em causa a tendéncia para revalorizar o
ensino da gramatica no ensino do Portugués. Penso em mudangas curriculares que tém
acontecido, nos ultimos anos, no sistema de ensino portugueés.

Sou mais explicito: a gramatica ¢ um dos cinco dominios expressamente visados na
organizacao do programa de Portugués do Ensino Secundario, que em breve vai entrar em vigor

(13

em Portugal. Conforme no documento que o rege esta dito’, “o estudo da Gramatica assenta no
pressuposto de que as aprendizagens dos diferentes dominios do Programa convocam um
trabalho estruturado e rigoroso de reflexao, de explicitacao e de sistematizacao gramatical” [p.
9]; tem-se em vista, assim, “uma cabal compreensdo dos textos e do uso competente da lingua
oral e escrita” [p. 10]. Isto ndo surpreende, se recordarmos orientagdes produzidas em 2007,
quando se realizou em Lisboa uma grande Conferéncia Internacional sobre o Ensino do
Portugués, orientagcdes que depois foram projetadas em programas de Portugués para o ensino
basico (e agora também nos do ensino secunddrio). Dizia-se numa das recomendacgdes daquela
Conferéncia: “deve ser instituido ou reforcado, na aula de Portugués, o ensino da gramatica,

(...) privilegiando-se (...) uma gramatica normativa, como ponto de partida para a

revalorizagdo da gramaticalidade do idioma” (Reis, 2008, p. 240)

! Disponivel em http://www.dgidc.min-edu.pt/metascurriculares/?s=directorio&pid=60. Acesso em 7 de
Dezembro 1998.
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E neste enquadramento que coloco duas questdes. Primeira: como se situam, na aula de
lingua, aqueles textos literarios que ndo cumprem uma visdo normativa do idioma e que
parecem mesmo estimular a sua desconstrugao? Segunda questdo: como problematizamos hoje
a leitura literaria, em termos cognitivos, instrumentais e culturais, enquanto atividade integrada
nos curriculos de ensino da lingua? Os escritores (e sobretudo os escritores que ajudaram a
mudar a literatura) enunciam aqui desafios que dao que pensar. Trés nomes e trés testemunhos
a que sou especialmente sensivel: os de E¢a de Queirds, Almada Negreiros e José Saramago.

No fim da sua vida literaria, Eca de Queirds “encarregou” o seu quase heteronimo Carlos
Fradique Mendes de fazer o retrato-caricatura de um tipo desde logo chamado “monstruoso”:
o purista da lingua, esse que a concebe e que a usa com a rigidez de uma norma inviolavel. Do
purista dizia Fradique Mendes: ao “tomar uma ideia e [ao] ndo querer saber se ela € justa, ou
falsa, ou fina, ou estupida”, procura apenas saber “se as palavras em que ela vem, se encontram
todas no Lucena”; compondo “um soneto, um verso a uma mulher, e pondo de parte o
sentimento, a emo¢ao, a imagem, a poesia, indaga apenas, se as virgulas estdo no seu lugar”. E
ainda: “na analise dum carater, [0 purista] ndo quer saber da finura da dedugdao, nem da
penetracao critica, nem da andlise”; preocupa-se apenas em “ir, com a ponta do nariz, sobre as
linhas, catando, as maneiras de dizer, que ndo sao vernaculas” (Queiros, 2014, pp. 338-339).

Poucos anos depois, em 1915, o entdo jovem Almada Negreiros ndo se inibiu e
torpedeou Julio Dantas com um dos mais violentos manifestos que na lingua portuguesa foram
escritos. Para que conste: o Manifesto anti-Dantas ndo era tanto um ataque pessoal (embora o
fosse também, ¢ claro), como era sobretudo a agreste dentincia de uma atitude institucional: a
fixagdo da lingua literaria numa norma de referéncia académica e estritamente linguistica. De
tudo (e ndo € pouco) o que diz Almada basta-me citar este passo: “O Dantas sabera gramatica,
sabera sintaxe, sabera medicina, sabera fazer ceias pra cardeais, sabera tudo menos escrever
que € a Unica coisa que ele faz!” (Negreiros, 1972, p. 11). Como ¢ possivel que, sabendo
gramatica e sabendo sintaxe, Julio Dantas (que era médico e autor de uma celebrada peca de
teatro, A Ceia dos Cardeais) nao soubesse escrever? Almada refere-se aqui, naturalmente, a
uma outra escrita (ou a uma outra lingua), fora da norma idiomatica que o académico Dantas
ajudava a padronizar; essa outra lingua era a da subversdo modernista e futurista, a da
dinamizagdo literaria de um idioma que a posteriori acabaria por incorporar e aceitar, como

sempre acontece, o que para o académico Dantas seria transgressao intoleravel.
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O terceiro testemunho esta mais proximo de nos, vem de José Saramago e respeita a
um tema que, como outros, nele foi quase sempre mal compreendido, a pontuagdo. Dizem
alguns (mas certamente nunca leram uma sé pagina do escritor) que Saramago ndo usa
pontuacdo. E falso: usa outra pontuagio. Ele mesmo a justifica, comegando por dizer: “nds,
quando falamos, ndo usamos sinais de pontuagao. (...) Fala-se como se faz musica, com sons e
com pausas; toda a musica ¢ feita de sons e pausas e toda a fala ¢ feita de sons e pausas.” Posto
isto, percebe-se o que Jos¢ Saramago propde: “os meus sinais de pontuacdo, quer dizer, a
virgula e o ponto final, nesse tipo de discurso [oral], ndo sdo sinais de pontuacdo. Sdo sinais de
pausa, no sentido musical, quer dizer: aqui o leitor faz uma pausa breve, aqui faz uma pausa
mais longa”. E conclui: “quando estou a escrever, necessito estar a ouvir na minha cabega a voz
que «fala»”. (Reis, 1998, pp. 101-103).

Que faremos com tudo isto que deixo citado, para mais provindo de escritores que
dizemos serem do canone (ou perto disso)? Como sdo trabalhadas didaticamente afirmagdes
tdo drasticas e tdo perturbadores do nosso sossego linguistico? Tento responder, antes de
avangar.

Primeiro que tudo, a utilizacdo da lingua em contexto literario obriga-nos a repensar o
seu estatuto e as valoragdes que sobre ela fazemos. Situamo-nos, entdo, no ambito daquilo que
ja foidescrito como modelizagdo secundaria (cf. Lotman, 1973, p. 85), a partir da modelizagao
primaria do mundo, que ¢ aquela que, nos seus usos correntes, a lingua nos faculta. A
modeliza¢do secundaria estrutura a lingua literaria, que expeditamente designo assim, apesar
das limitagdes que a expressao comporta. Os escritores, como se viu, sabem bem que ela
corresponde a um outro escrever, mais complexo e mais exigente, com um indice de
responsabilidade cultural que transcende a esfera da lingua que falamos, sem a anular. De novo
José Saramago ajuda-me, quando, n’4 Jangada de Pedra, nos fala de uma escrita que ¢ também
um trabalho, com as exigéncias técnicas e com as singularidades discursivas que distinguem a
narrativa literaria. Diz Saramago:

Dificilimo ato € o de escrever, responsabilidade das maiores, basta pensar no extenuante
trabalho que sera dispor por ordem temporal os acontecimentos, primeiro este, depois aquele,
ou, se tal mais convém as necessidades do efeito, o sucesso de hoje posto antes do episddio de
ontem, e outras ndo menos arriscadas acrobacias, o passado como se tivesse sido agora, o

presente como um continuo sem presente nem fim (...). (Saramago, 1986, p. 14).
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A “responsabilidade das maiores” deste ato “dificilimo” tem o seu eco natural na
responsabilidade complementar de aceitarmos a bondade dos textos literarios na aula de lingua.
Aparentemente (e até realmente, em muitos casos), a sua presenca na aula de lingua
desassossega uma logica de ensino e de aprendizagem norteada por aquilo que a gramatica
determina, quando esta em causa o apuramento da consciéncia metalinguistica do aluno e um
desempenho linguistico competente e sistematizado. Enfrentamos, entdo, um desafio: consiste
ele em transformar aquele desassossego em alternativas pedagdgicas que iluminem uma outra
condicdo de existéncia da lingua, diretamente relacionada com dois eixos de atuagao distintos.

Falo, em primeiro lugar, do eixo da experiéncia humana, onde se situa a tensao entre a
individualidade e a comunidade. Em fungdo dessa experiéncia humana, dizemos que o sujeito
interage com outras vivéncias e com outras experiéncias, noutros tempos e noutros lugares. E
a literatura que estimula, ilustra, inventa e reinventa “viagens” da lingua por sentidos, por
lugares e por gentes que nunca vimos € que, sem essas “viagens”, jamais entenderiamos; nela
e por ela conhecemo-nos melhor a nds mesmos e aos outros que connosco dialogam através da
palavra literaria. Em segundo lugar: o eixo do conhecimento translinguistico, remetendo para
a relagdo da lingua com a aquisicao de saberes e de valores a que ela da acesso. As praticas
culturais ¢ os bens simbolicos, os fendmenos sociais ¢ as mudancas do mundo cabem num
poema, num romance ou num drama teatral, na medida em que eles sdo também (mas nao sao
50 isso, ¢ claro), veiculo de conhecimento. Sem a lingua ndo atingimos esses universos, mas so
com ela eles sao-nos inacessiveis. Basta ler para crer. Ler muito e ler bem.

O lado problematico desta minha visdo das coisas pode ser enunciado numa
interrogacao um pouco cruel: isto em que acredito ¢ partilhado pelo adolescente na sala de
aula? Penso, evidentemente, naquele a quem se diz que ler ¢ importante, que a literatura faz
sentido (varios sentidos) e que a sua leitura conduz a uma utilizagdo da lingua mais consciente
e mais criativa. E também mais competente.

As respostas de que disponho para aquela interroga¢do nao sdo animadoras. Chegam-
me essas respostas pela palavra de muitos professores que, em sala de aula, colhem testemunhos
bem expressivos de evidéncias de crise a que vou referir-me brevemente, mas ndo sem antes
sublinhar o seguinte: falo em crise ndo numa acepgdo “pobre” ou “patética”, mas antes num
sentido denso e complexo. Nesse sentido complexo (que o Dicionario Houaiss explica bem),

crise reporta-se a um momento decisivo, em relacdo etimologica com a necessidade de optar
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ou de mudar; ela implica incerteza e vacilagao, mas justamente por isso solicita um juizo (juizo
critico, naturalmente) que ajuda a tomar decisdes.

As evidéncias de crise, atingindo a “causa” da leitura literaria, sdo, pelo menos, quatro.
Uma: a desqualificagdo das Humanidades, em boa parte induzida pela cultura imagocéntrica
em que estamos imersos, com repercussoes inevitaveis no que toca a uma nova fenomenologia
da leitura. Para que conste, a desqualificacio das Humanidades tem sido ligada a varios
motivos: a deslegitimacdo da palavra escrita; a perda de poder simbolico de saberes com
tradicdo na cultura ocidental (a Filosofia, a Literatura, a Historia); a afirmagdo de ciéncias
sociais que as vezes marginalizam aqueles saberes; a hegemonia da televisao e, ultimamente,
das comunicagdes em rede, como meio de exibicdo da vida publica e da vida privada. Nao
aprofundo o tema, porque ele levaria muito longe.

Segunda evidéncia: a socializacdo do digital, da comunicacao eletronica e em rede. O
sistema de comunicacdo em que hoje vivemos “transforma radicalmente o espago e o tempo,
as dimensdes fundamentais da vida humana”; nesse sistema de comunicacao (dominado, claro
esta, pela Internet e pelas redes sociais), aqueles conceitos sao refeitos. Diz Manuel Castells,
que acabei de citar: “O espaco de fluxos e 0 tempo atemporal sao as bases fundadoras de uma
nova cultura, que transcende e inclui a diversidade dos sistemas de representagdo
historicamente transmitidos: a cultura da virtualidade real, onde o faz-de-conta se vai tornando
realidade.” (Castells, 2005, p. 492).

Terceira evidéncia da crise de que venho falando: as comunicagdes em contexto
eletronico e em linguagem digital provocam efeitos cognitivos importantes; esses efeitos
atingem e modificam, as vezes drasticamente, a constru¢ao do conhecimento ¢ a sua valoragao,
a configuracdo e a conservagao da informagao disponivel e o acesso a palavra e a imagem. E
também a leitura, evidentemente, em relagdo direta com a memoria (voltarei a isto).

Quarta evidéncia de crise: a criagdo, em muitos paises, de programas de leitura
diretamente associados ao desenvolvimento curricular e a aprendizagem da lingua. Parece
contraditdrio, mas ndo €. Se temos que estimular, enquadrar, programar e até publicitar a leitura
¢ porque reconhecemos o seguinte: a leitura ndo estd s6. Ela j4 ndo ocupa, de forma
avassaladora, o centro de um universo cultural em que era praticamente o Unico meio de acesso
a informacdo, a cultura e ao saber. Como professores e como educadores continuamos a
acreditar na leitura e a na sua pertinéncia pedagdgica; mas, talvez sabendo que, como no poema

de Camdes, ela “vai fermosa e ndo segura”, achamos que ndo devemos deixa-la ao acaso das
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novas circunstancias: alcateias de lobos maus ameagam o nosso querido Chapeuzinho
Vermelho. Nessas novas circunstancias (e diante dessas novas ameagas), repito, a leitura ja ndo
¢ a Unica opgao.

Chego a um dos pontos cruciais desta minha reflexdo, com a lembranga do que ha algum
tempo ouvi a um conhecido ensaista brasileiro, Jos¢ Castello. Numa palestra proferida num
congresso sobre leitura e literatura infantil e juvenil, em maio de 2012 na Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, Castello falou da “literatura entre escombros”,
com o suporte da sua experiéncia de critico e de coordenador de oficinas literarias. Junta-se a
isto a presen¢a regular de Castello em importantes jornais e revistas do Brasil e no blogue 4

Literatura na Poltrona (http://oglobo.globo.com/blogs/literatura/), onde est4 ja inserto o breve

texto lido em Porto Alegre.

“Quanto mais o mundo se fragmenta e se liquefaz”, disse Castello, “mais a literatura se
oferece como um posto de resisténcia.” Estamos, obviamente, com alguém que insiste em
afirmar a forca da literatura e a crenga no seu vigor, digamos, redentor: Também na sala de
aula, acrescento. “Aposto, com énfase, no futuro da literatura”, continua Castello; “mais ainda:
aposto em sua for¢a no presente”. Assim ¢ e serd, desde que o leitor, “como um nadador
perfilado em seu trampolim” tenha a ousadia de mergulhar no livro. Por fim: “Nao existe outra
maneira de conhecer o prazer da leitura sendo lendo. Aqui ¢ inevitavel recorrer ao velho cliché:
¢ como andar de bicicleta, ou como surfar, s6 se aprende andando, ou surfando.” (Castello,
2012).

Curiosamente, surgem nestas palavras metaforas (mergulhar, nadar, surfar) que dizem
muito sobre mentalidades, geracdes e procedimentos distintos, apontando para concepgdes da
leitura que parecem cada vez mais inconcilidveis. A metafora do mergulho pertence a um tempo
e a um conceito de leitura em que o siléncio e a concentragdo predominavam, no espaco de
recolhimento chamado biblioteca, 14 onde se encontram saberes indagados em profundidade,
estaveis e mesmo, em certo sentido, estaticos. E contudo, como mostrou Carr (2010), hoje a
metafora que prevalece no imaginario dos leitores da era da Internet ¢ a do surf. E assim, o ato
de surfar na Internet induz procedimentos de leitura velozes, superficiais e comandados por
uma memoria muito curta. Tanto quanto sei, € esta a situacdo dos alunos que, no Ensino
Secundario em Portugal, sdo orientados (e, as vezes, impelidos) para a leitura literaria.

O livro de Carr teve uma espécie de ante-estreia num artigo publicado na revista

eletronica The Atlantic, com o bem sugestivo titulo “Is Google Making Us Stupid?” (Carr,
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2008). Logo ai e também em Carr (2010) da-se-nos uma visdo quase apocaliptica do que ¢ a
leitura na atualidade e do que serd o destino dos livros. Destaco ideias nucleares que importa
reter. Uma: os media ndo sdo canais passivos e “inocentes”, ou seja, eles modelam a nossa
mente e condicionam o processo de aquisi¢cdo e de integragdo da informagao; isso ja sabiamos,
pelo menos desde Marshall McLuhan. Outra ideia: debatemo-nos presentemente com uma crise
da chamada leitura profunda, traduzida na incapacidade para nos concentrarmos ao longo de
muitas paginas, sem dispersao da atengdo e com a memoria ativa; alguns testemunhos que Carr
recolhe sdo elucidativos: “Ja ndo sou capaz de ler Guerra e Paz”, confessa um professor da
Universidade de Michigan; “perdi a aptidao para o fazer. Mesmo um post de um blogue com
mais de trés ou quatro paragrafos ¢ demasiado para que eu o absorva” (Carr, 2010, p. 7). Se €
assim, perguntardao alguns, como sera com os nossos alunos, quando tém que enfrentar Os
Maias ou o Dom Casmurro?

E todavia, os depoimentos de Carr e outros semelhantes ndo deixam de reconhecer o
seguinte: por muito fragmentaria e “acidental” que seja, a leitura na Internet e a recolha de
informagao que ela permite trazem beneficios que compensam o défice da leitura, digamos,
convencional. Como quem diz: ha uma consolacdo para a perda de Guerra e Paz, que € o
considerdvel incremento da criatividade e o agugamento do sentido critico necessarios para se
lidar com o magma de informacao que circula na rede (ha muito lixo na Internet e algum dele
bem téxico). Convém acentuar a importancia desta nocao, porque ela ajuda a desdramatizar os
“maleficios” da Internet (para Carr ¢ também para José Castello eles sao efetivos). Ou seja e
por estranho que isto possa soar a alguns: talvez se leia hoje mais do que no tempo em que s
dispunhamos de livros, mas lé-se de forma diferente e com efeitos cognitivos e culturais
também diversos dos que eram induzidos pela leitura do livro. No alerta para aquelas diferengas
deve estar o fulcro da nossa atengdo; elas trazem consigo comportamentos que dizem respeito
ao trabalho da memoria, a ativagcdo do sentido critico e a uma generalizada tendéncia para a
relativizagdo de padrdes culturais (ditos) canonicos. Neste contexto, a leitura literaria corre
riscos consideraveis. E indiretamente o ensino da lingua ¢ também atingido, pelo menos
naqueles aspetos em que ele se articula com a leitura literaria.

Em termos drasticos, Nicholas Carr fala de uma crise do pensamento profundo: aquele
que nos permite refletir de forma sistematica, raciocinar em termos légicos, debater
fundamentada e circunstanciadamente com o pensamento alheio. Uma crise provocada pelas

tecnologias intelectuais de que hoje dispomos, expressao colhida em Jack Goody e Daniel Bell
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e que se refere as ferramentas que usamos para ampliar ou auxiliar a nossa mente, quando se
trata de classificar informagdo, de fazer calculos ou de partilhar saberes: o conceito de
tecnologias intelectuais acolhe instrumentos e suportes como o abaco, o sextante, o globo
terrestre, a maquina de escrever, o jornal, o livro e agora o computador, o tablet ¢ a Internet.

E neste ponto que entra, e com fortes incidéncias sobre a leitura, a interagdo das
tecnologias digitais com o trabalho da memoria, com a concentragdo da atengdo e em geral com
a forma como a mente conhece e da a conhecer o que aquelas tecnologias facultam. Descobertas
relativamente recentes no campo da chamada neuroplasticidade vieram mostrar que a estrutura
fisica e o trabalho do cérebro sdo reajustados e por assim dizer reformatados, em funcao das
rotinas impostas por ferramentas e por técnicas de leitura como aquelas de que hoje dispomos.
Faz sentido o que nota Nicholas Carr: “Logo que inserimos links num livro e o ligamos a Web
(...) mudamos o que ele ¢ e mudamos também a experiéncia da leitura. Um e-book ja ndo € um
livro, tal como um jornal online ndo ¢ um jornal” (Carr, 2010, p. 103).

Como se sabe, tem aumentado exponencialmente a venda de livros em suporte
eletronico (incluindo o livro convencional depois de digitalizado e que ndo ¢ exatamente um e-
book em sentido estrito), bem como os dispositivos portateis para leitura eletronica. Os dados
facultados por Nicholas Carr no ensaio de 2010 estdo ja obsoletos, pelo que vale a pena ir além
deles.

Segundo numeros recentes, em 2013 a venda mundial de tablets atingiu 195 milhdes
de unidades, que se somaram, claro estd, aos ja existentes (s6 nos ultimos trés anos foram
vendidos 395 milhdes)?. E assim, esta ja ameagado o comércio dos PCs e dos laptops e 0 mesmo
acontecera (se € que ndo esta ja a acontecer) com os livros propriamente ditos, a medida que a
oferta de e-books for aumentando. Um niimero significativo: em 2008, menos de 10% dos livros
vendidos, s6 pela Amazon, eram e-books, em 2009, essa percentagem subiu para 35%; e em
2013, em todo o mercado editorial dos Estados Unidos, eles atingiam os 19,7%: foram vendidos
512,7 milhdes de e-books, o que representa um crescimento de 10,1% em relagdo a 20122,

E assim vamos, por uma razdo simples: do ponto de vista ergondmico, os fablets

mimetizam em boa parte o livro. Eles permitem ler com conforto e ainda fazem muitas outras

2 Ver informacio em http://www.theatlantic.com/magazine/archive/2008/07/is-google-making-us-stupid/306868/
Acesso em 7 Dezembro 2014.

3 Ver informagdo em http://www.publishingtechnology.com/2014/07/its-official-the-us-ebook-market-plateaued-
in-2013/ e em http://www.mediabistro.com/galleycat/us-publishing-industry-earned-27-01b-in-net-revenues-last-
year_b87377 . Acesso em 7 Dezembro 2014.
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coisas (por exemplo: armazenar uma biblioteca inteira e mais as fotos do cachorro). Pensando-
se na relacdo do nosso corpo com as tecnologias intelectuais, isto ¢ mais importante do que
parece a primeira vista, sendo certo para mim que, do livro convencional ao livro eletrénico
lido em dispositivo proprio, o caminho ¢é curto e passa sobretudo pela nossa habituagdo. Daqui
a tentacao de algumas profecias, porventura atrevidas, vai um passo que vou dar, sempre com
a preocupagdo de ligar quase tudo o que acabo de dizer a uma questdo nuclear: a da leitura
literaria em relagdo com o ensino da lingua, interferindo nesta as novas “ecologias” da leitura
e os efeitos cognitivos, pedagogicos e culturais induzidos pelas ditas “ecologias”.

Primeira profecia: a literatura sobrevivera, mas ndo como a conhecemos até agora.
Enquanto palavra que expressa artisticamente pensamentos, emogdes e representagdes, ela
reajusta-se as maquinas e aos meios em que presentemente circula e as l6gicas (designadamente
a do digital) a que obedece. Fragmentaria, pulverizada, hipertextual, hiperficcional e
eminentemente dindmica, a literatura perde a fixidez que os antigos reconheciam na escrita
estavel, acerca da qual diziam: scripta manent.*

Segunda profecia: correspondendo a dindmica de fragmentacao de que falei, a leitura
herdara a proliferacao hiperdindmica das imagens e funcionard cada vez mais de forma veloz,
superficial e com escassa interven¢cdo da memoria: o leitor ha de surfar muito e mergulhar
pouco. Pelo viés daquela pulsdo fragmentaria, consagram-se procedimentos de leitura que,
perante textos literarios complexos, isolam farrapos arrancados a uma organicidade que lhes
escapa. A Divina Comédia, Os Lusiadas, o Dom Quixote, o Ulisses ou Grande Sertdo: Veredas
serdo, deste ponto de vista e como totalidades, cada vez mais ilegiveis.’

Terceira profecia: o corpo do leitor e as suas rotinas cognitivas serdo igualmente
instaveis, sob o signo da mobilidade e da multiplicidade. A pardbola do leitor que I€ para outrem
e que nele desencadeia concentrada atengdo, paixdo e até prazer fisico — parabola
sugestivamente enunciada no filme O Leitor, de Stephen Daldry, baseado num romance de

Bernhard Schlink —, essa pardbola anuncia o fim de uma era; esgotada esta também (ou estara

4 Multiplicidade ¢é aqui a palavra-chave que Italo Calvino enunciou, quando elaborou as famosas propostas para
este milénio: “Mesmo quando o projeto geral foi minuciosamente concebido”, diz Calvino, “o que conta ndo é o
seu encerrar-se numa figura harmoniosa, mas sim a forga centrifuga que dele se liberta, a pluralidade das
linguagens como garantia de uma verdade ndo parcial” (Calvino, 1990, p. 138).

5 Roger Chartier referiu-se a isto em termos claros: “Em certo sentido, podemos dizer que no mundo digital todas
as entidades textuais sdo como bases de dados que facultam fragmentos, cuja leitura de modo algum implica
uma percepc¢do da obra ou do corpo de obras de onde eles provém.” (Chartier, 2004, p. 142).
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em breve) a situagdo de amena leitura que era a do leitor ficcionado por Calvino. Em Se um
viajante numa noite de Inverno, o narrador sintetiza uma sindrome de mudanca leitoral quase
dramatica que o romance encena e antecipa: “Eis que, ja na primeira pagina, vocé percebe que
o romance que esta segurando entre as maos nada tem a ver com aquele que estava lendo ontem”
(Calvino, 1995, p. 35). Como quem diz: inevitavelmente saltamos de texto em texto.

Quarta profecia: tendem a desaparecer ou perderdo influéncia e prestigio os chamados
grandes leitores, esses que, em registo predominantemente ensaistico, nos comunicavam um
encontro luminoso com um grande livro. Falo de personalidades ja de outro tempo, embora
algumas delas estejam ainda entre nds: um Harold Bloom, um Hans Robert Jauss, um George
Steiner, um Antoénio Candido, um Roland Barthes ou um Eduardo Lourenco. Os leitores
literarios de agora nao dispdem da capacidade de concentragdao, da memoria de leitura, nem da
agilidade de correlacdo critica proprias desse grandes leitores.

Quinta profecia: os grandes livros ficardo reservados para a leitura de minorias
superdotadas e desaparecerdo da escola democratizada. Essas minorias serdo porventura
capazes de preservar logicas de leitura ultrapassadas pelas circunstancias de hoje e pelos
dispositivos a que temos acesso. Contudo, estatisticamente elas ndo contardo e isto sera assim
também porque os grandes livros — O Vermelho e o Negro, Guerra e Paz, Crime e Castigo, A
Montanha Magica, Em Busca do Tempo Perdido ou Macunaima — sdo também grandes em
extensao, isto ¢, requerem um tempo de leitura e uma persisténcia improprios do leitor que 1&
num tablet, que frequenta blogues e redes sociais € que navega no hipertexto e na hiperficg¢ao.
Ironicamente, ha duzentos anos eram as minorias que tinham acesso as grandes obras de arte,
encerradas em lugares reservados e pouco acessiveis, nos primordios daquilo a que hoje
chamamos museu; agora, no museu virtual que a rede acolhe, a “Mona Lisa”, “Las Meninas”
de Veldzquez ou a “Guernica” de Picasso podem ser vistas em varias dimensdes, angulos e
pormenotres. Ao contrario disso e mesmo que disponiveis em formato digital, os grandes livros
terdo o destino que o visiondrio Stendhal proclamou para as suas obras: “To the happy few”.

Nao desejo que seja assim, evidentemente, mas estou convicto de que assim serd. E
nao menos certo estou de que, por entre baixios, escolhos, navegagdes rapidas e movimentos
de surfista na rede, a leitura literaria deve continuar a ocupar um lugar importante na aula de
Lingua Portuguesa. Ou de Portugués, como prefiro dizer.

E contudo, devemos estar preparados para aceitar que, como dizia Garrett a proposito

de outra coisa, a leitura literaria ja ndo ¢ o que foi, ndo pode tornar a ser o que era. E preparados
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também para entender aquilo que, também profeticamente, se encontra no final de uma peca de
teatro recente, que vou citar: acabada a obra que compds, um escritor, que nessa peca €
personagem, pergunta: “Que farei com este livro?” Depois, estende a pergunta a quem o ouve:
“Que fareis com este livro?” (Saramago, 1980, p. 174). O escritor que indagava era Camdes,
na tal peca de teatro de José Saramago, que tem no titulo aquela interrogacdo amarga, Que
farei com este livro? Mais de quatro séculos depois, a pergunta faz um outro, mas ndo menos
dramatico sentido. De tal forma que aquela interrogagdo junto outra: que fardo connosco os
Jovens leitores que persistirmos em educar literariamente como nds mesmos fomos educados?

Enquanto ndo tenho uma resposta que me convenga, continuo a ler para crer.
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Praticas de escrita e subjetividade
Writing practices and subjectivity

Marina Célia Mendonca”

RESUMO: Este trabalho apresenta um
recorte histérico da relacdo entre escrita e
subjetividade em estudos académicos no
Brasil, considerando o tema da relagdo do
sujeito com o outro/Outro ¢ o da autoria, ¢
discute a ressignificagdo desse discurso nos
Parametros Curriculares Nacionais, no Guia
do Participante para a producdo de redagdo no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e
na prova de redagdo desse exame.

PALAVRAS-CHAVE: Estudos bakhtinianos
do discurso. Producdo de textos na escola.
Autoria. Subjetividade.

ABSTRACT: This paper presents a historical
view of the relationship between writing and
subjectivity in academic studies in Brazil,
considering the subject of relationship with
the other/Other and the authorship, and
discusses the redefinition of this discourse in
Parametros Curriculares Nacionais, Guia do
Participante to the writing at Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) and the writing test
in this examination.

KEYWORDS: Bakhtinian studies of
discourse. Writing at school. Authorship.
Subjectivity.

1. Introducio

Neste texto, destaco alguns movimentos no discurso sobre as praticas de escrita
escolares no Brasil e sua relacdo com a subjetividade. O objetivo € apresentar um recorte
historico dessa relagdo entre escrita e subjetividade em estudos académicos no Brasil € mostrar
alguns indicios atuais da ressignificagcdo desse discurso nos Parametros Curriculares Nacionais,
no Guia do Participante para a producao de redacdo no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e na prova de redagao desse exame.

O recorte que fiz desse discurso compreende duas grandes tematicas: o tema da relagao
do sujeito com o outro/Outro e o tema da autoria. As duas temadticas atravessam a relagdo do
discurso académico brasileiro com o contexto escolar ha décadas e apresentam muitas
configuragdes, das quais aponto trés discussdes/propostas: a proposta de se considerarem,
quando da atividade de escrita escolar, o interlocutor € o contexto de produgao do texto; a de se
tomarem o projeto, a revisdo, a reescrita como procedimentos que permitem avangos
qualitativos na produgao textual escolar; por fim, a de se considerar a questao da autoria nessa

producdo escrita escolar. Essas propostas nascem de reflexdes desenvolvidas no contexto
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académico — na voz, em especial, de pesquisadores filiados a Linguistica ou a Linguistica
Aplicada — e interferem nas praticas escolares de producao textual. Elas consideram, cada uma

a seu modo, a escrita como pratica e, dessa maneira, necessariamente, pressupdem sujeitos.

2. Escrita, subjetividade, intersubjetividade e autoria.

Consideremos o recorte tematico da relagdo do sujeito com o outro/Outro na escrita
escolar. Primeiramente, tomemos o outro como o interlocutor imediato ou previsto do texto.

Estudos sobre a produgao textual escolar no Brasil a partir da década de 1970 chamaram
atengdo para o esvaziamento da atuagdo do eu sobre o outro nessas atividades. O resultado mais
visivel desse esvaziamento em textos analisados no periodo era a presenga, na producao escrita,
de modelos estruturais, clichés, argumentagdao com nogdes confusas e expressoes de totalidade
indeterminada, falta de informatividade. Alguns trabalhos podem ilustrar esse enfoque, entre
eles destacamos: De Lemos (1977, 1988), Pécora (1977, 1983, 1988), Val (1994), Geraldi
(1984, 1991).

Esses estudos foram discutidos por mim em outras publicacdes (MENDONCA, 2005,
2007, 2013); retomamos aqui algumas dessas consideragdes. Pécora (1983, 1988), ao analisar
textos dissertativos produzidos por candidatos em um concurso vestibular e por alunos de
Letras, chama atencao para o fato de que os problemas encontrados sao frutos das condig¢des de
producdo em que se da a escrita em contexto escolar, que tendem a retirar da linguagem sua
qualidade de agdo intersubjetiva. Aborda diferentes problemas presentes em textos de
vestibulandos, concentrando-se em questdes relativas a coesdo textual e a argumentagao (uso
de nogdes de totalidade indeterminada, de nogdes confusas e semiformalizadas, de clichés). O
autor conclui que os problemas mais frequentes de argumentacdo deixam entrever que o

processo escolar produz uma falsificagdo das condi¢des de aprendizado da escrita,

desvinculando-a de todo empenho pessoal de atuagdo sobre diferentes
interlocutores. Ha ai uma espécie de esvaziamento do sentido da pratica da
escrita, que, a0 mesmo tempo, ¢ supostamente preenchido por determinados
modelos e esteredtipos do mundo admitido pela instituiio. (PECORA, 1988,
p.163)

De Lemos também realiza estudo na década de 1970 sobre redacdes de vestibular. Esse
trabalho tem maior visibilidade na escola quando, na década de 1980, em texto direcionado a

professores — publicado, em coletanea, pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo —,
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afirma que os desvios do discurso escrito dos vestibulandos que analisa resultam de operagdes
de “preenchimento de uma estrutura vazia” que corresponde a um modelo que o adolescente
tem do discurso dissertativo escrito escolar (DE LEMOS, 1988). Um dos fatores indicativos
dessa estrategia de preenchimento é o mau uso das conjungdes na introdugdo de paragrafos.
Esse modelo estereotipado de discurso escrito, segundo a autora, barra a reflexdo pessoal do
vestibulando, que, utilizando-se dessa estratégia, mantém um didlogo estereotipado com seu
interlocutor. A autora acredita que cabe a escola ajudar o aluno a construir a interlocugdo no
discurso escrito, o que, segundo ela, ndo ¢ tarefa facil, pois demanda uma série de sobreposigoes
de imagens/representagdes que sao especificas a modalidade escrita, por oposi¢do ao discurso
oral.

Val (1994) analisa textos dissertativos produzidos em provas do vestibular da UFMG.
A pesquisadora destaca varios aspectos de falta de coeréncia e coesdao nos textos analisados e
aponta que a falta de informatividade ¢ um dos problemas mais flagrantes encontrados nessas
produgdes textuais. Considerando que a informatividade de um texto ¢ calculada pelo autor
tendo em vista o leitor, em processo interlocutivo, conclui que os textos analisados pecam pela
falta de um didlogo significativo com o outro. Afirma a autora que o “problema ¢ que nao se
tem ai o produto de uma verdadeira intencao comunicativa” (1994, p.120) — como Pécora e De
Lemos, entende que esse didlogo pouco significativo estabelecido no texto escrito em situagao
de exame vestibular é resultado de um trabalho deficitario da escola com escrita; destacamos
aqui, das reflexdes da autora, a critica ao trabalho deficitario da escola no enfoque na
subjetividade/intersubjetividade a ser estabelecida na produgao textual.

Em 1984, Geraldi organiza livro que inclui capitulos sobre a escrita na escola. Dessa
coletanea, destaco, para a discussao que faco, um capitulo do proprio autor — “Escrita, uso da
escrita e avaliagdo”—, em que critica a transformagao do fexto em reda¢do em contexto escolar.
A partir de uma concepg¢ao enunciativa da linguagem, o autor afirma que a transformagao se da
quando, nas atividades de producdo de textos no interior da escola, constrdi-se uma situacao
em que se tem uma fungdo-aluno (e ndo um autor) que escreve uma redagdo (e ndo um texto)
para uma fungdo-professor (e nao um leitor); dessa forma ndo se tem, nesse processo de escrita,
um autor que produz um texto para um interlocutor/leitor interessado no que ¢ dito. O
professor, colocando-se na fungdo-professor, avalia o texto do aluno e nao atua como um /leitor
efetivo: nesse lugar de avaliador, tece consideragdes sobre norma linguistica, prioritariamente.

Geraldi defende, postas essas consideracdes, que a escolarizag¢do da escrita anula o professor
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como leitor, anula o aluno como autor e ndo permite que o texto seja tomado como objeto de
interacdo, acdo intersubjetiva; isto ¢, essa escolarizagdo atua principalmente sobre a producao
de subjetividade que ¢ constitutiva da atividade de linguagem. Geraldi (1991), posteriormente,
ao discutir aspectos politicos e histdricos da configuracdo dos papéis de alunos e professores
nas atividades de ensino, amplia essa discussdo de a producao textual escolar ser espaco de
construcdo de esteredtipos e esvaziamento de interagdo entre o eu e o outro/Outro.

Na coletanea citada (GERALDI, 1984), destaco também capitulo sobre redagdo escolar
de autoria de Britto. O linguista considera que ha uma presenca falsificada/estereotipada do
autor no texto escolar. Conforme Britto, essa presenca (perceptivel por um uso inadequado de
palavras, por exemplo) € construida com base em uma imagem “falsificada” da escola, como

grande interlocutor, o que interfere negativamente em sua produgado textual nesse contexto.

O que me parece € que ndo ¢ a auséncia do interlocutor, mas exatamente a
forte presenca de sua imagem que representa a dificuldade. (...)

Enquanto locutor, ela [escola] determinara a prépria imagem de lingua do
aluno. (...)

E a propria imagem que o estudante cria de seu interlocutor (a escola, o
professor) que determina a criagdo da imagem de lingua e, consequentemente,
define os procedimentos linguisticos utilizaveis. (...) (BRITTO, 1984, p.
111/113/115, grifo do autor).

Na reflexdo de Britto, a imagem do interlocutor (escola/professor) tem carater
repressivo e valorativo; ela se impoe ao aluno e interfere na sua forma de constituir-se como
autor do texto.

Ainda acerca do tema da relagdo do sujeito com o outro/Outro na escrita escolar, ¢
importante destacar a proposta de se tomarem o projeto de texto, a revisao, a reescrita como
procedimentos que permitem avangos qualitativos na producao textual escolar porque permitem
uma presenca mais adequada do autor no texto e um didlogo mais efetivo com o outro/Outro.

Parto de trabalhos desenvolvidos por Fiad, Mayrink-Sabinson (1991) e Abaurre, Fiad,
Mayrink-Sabinson (1997). Nessas publicagdes, as autoras propdem que se conceba a escrita
como trabalho do sujeito sobre sua produgdo. Tomam como ponto de partida a concepgdo de
Possenti (2008) sobre trabalho do sujeito e estilo. Segundo Possenti (1993), ha estilo se e
quando ha marca de trabalho. No caso, o autor entende trabalho como acao do sujeito sobre o
interdiscurso, dentro do quadro teorico da Analise do Discurso francesa.

No estudo do processo de escrita, as autoras citadas consideram que sdo etapas

importantes o planejamento, a revisdo feita pelo proprio sujeito quando da leitura de seu texto
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escrito, a revisdo/reescrita feita apos interferéncia de um outro (professor, mae, colega...). A
linguagem, nesses estudos, ¢ entendida como espaco de interacdo entre sujeitos, interagdo que
pode interferir significativamente, por exemplo, no resultado da revisdo. Suas pesquisas
indicam que as mudangas produzidas nos textos por alunos s3o uma resposta a uma observagao
do leitor e ndo sdo superficiais: visam a tornar o texto mais claro tendo em vista o interlocutor.
Segundo seus estudos, alguns episddios de refaccdo textual sdo indicios (pistas, dados
singulares) que “dao visibilidade ao trabalho do sujeito em seu processo de constitui¢do de uma
relacdo particular com a linguagem e com sua representagdo escrita” (ABAURRE; FIAD;
MAYRINK-SABINSON, 1997, p. 8). Nesse processo, o papel do outro (interlocutor) &
fundamental. Para as autoras, ¢ grande o papel da escola (através da imagem que o professor
tem da linguagem escrita) nas modificacdes que a crianca/o adolescente faz em seu texto.

Por outro lado, os escreventes também realizam operagoes epilinguisticas sem a
interferéncia direta e imediata do professor/leitor — o que revela que a agdo do escrevente €
historica, definida ndo somente por sua interacdo com o contexto imediato, mas também com o
contexto mais amplo, socio-historico.

Uma proposta das autoras ¢ desenvolver uma aprendizagem do trabalho de reescritas.
Mas ¢ preciso frisar que a reescrita, como concebida por elas, tem entre as suas funcdes
conseguir resultados positivos na producao textual a partir da participacao do outro e para dizer
melhor para o outro o que se deseja dizer. Podemos dizer que a fun¢do da reescrita, nessa
perspectiva, € o escrevente dizer melhor o que quer dizer, ganhar maior visibilidade no texto.

Outras pesquisas na década de 1990 tomam por tema a reescrita nas atividades de
letramento. Podemos citar dois exemplos: Grillo (1996) e Jesus (1996). Grillo chega a
conclusdes que confirmam e ampliam os estudos citados, considerando principalmente as
diferentes interferéncias feitas pelo professor nos textos de estudantes: a) a etapa anterior a
escrita (planejamento) ¢ importante para o produto final e, quando feita com a participagdo do
professor, tem melhor resultado; b) quando o professor sugere solucdes para os problemas
destacados na corregdo, suas instrugdes tém mais chance de provocar reformulagdes que
contribuem para a melhora dos textos; c¢) alunos que tém pouca familiaridade com a escrita
precisam mais do que instrugdes escritas em seus textos para conseguir uma melhora na
producao escrita.

A autora, como Jesus (1996), defende que hd uma compreensdo equivocada da tarefa de

revisdo de textos na escola: costumam-se corrigir erros de superficie, promovendo uma
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“limpeza do texto”, sem atentar para aspectos macrotextuais. Também Jesus critica atividades
de reescrita em contexto escolar que se limitam a higieniza¢do do texto, em detrimento de
atividades em que se contribui para marcar a presenga do autor no texto e reforgar o processo
de interag¢do que a produgdo textual enseja.

Os trabalhos citados ja tocam em questdes de autoria no texto escolar, tema que tem
sido produtivo em trabalhos académicos brasileiros desde a década de 1980. Destaco aqui as
propostas de Orlandi (1988) e Possenti (1993, 2002), por considera-las base para varias
pesquisas que tém sido feitas no Brasil.

Orlandi parte de estudos enunciativos de Ducrot (1987) sobre polifonia e argumentacao
e de escritos de Foucault (1992, 2001) sobre a fun¢do autor. Considerando essa fungao ao lado
das de Locutor e Enunciador (tal como propostas por Ducrot), entende-a como a fungdo que,
pensada na producdo textual escolar, estd mais proxima da “exterioridade”, a que exige do
sujeito maior responsabilidade pelo dizer, compromisso com a instituicdo escolar (assim, ao
organizar o texto como “um todo coerente”, o estudante estaria se colocando nessa funcao
enunciativa, enunciando desse lugar enunciativo).

Possenti (2002) também entende que € possivel pensar a autoria em textos escolares,
como em escritos que circulam em quaisquer esferas de atividade. Destacamos algumas

consideragdes do linguista:

Como condi¢do minima, diria que ¢ impossivel pensar nesta no¢ao de autor
sem considerar de alguma forma a nocdo de singularidade, que, por sua vez,
nao poderia escapar de uma aproximagao - bem feita - com a questdo do estilo
[...]- Trata-se, pois, de tornar objetiva essa no¢do - quem sabe detectavel em
tragos, em indicios [...].

Penso que um texto bom so pode ser avaliado em termos discursivos. Isto quer
dizer que a questdo da qualidade do texto passa necessariamente pela questao
da subjetividade e de sua insercdo num quadro histérico - ou seja, num
discurso — que lhe da sentido. O que se poderia interpretar assim: trata-se tanto
de singularidade quanto de tomada de posi¢ao. [...]

Pode-se dizer provavelmente que alguém se torna autor quando assume
(sabendo ou ndo) fundamentalmente duas atitudes: dar voz a outros
enunciadores e manter distdncia em relagdo ao proprio texto.[...]
(POSSENTI, 2002, p. 108/109/112/113)

O autor defende que ¢ preciso tomar o sujeito (e o discurso) na relacio com a
singularidade - e nesse aspecto o autor considera seus estudos sobre estilo (POSSENTI, 2008)
e a proposta de Ginzburg (1986) para uma andlise das marcas singulares como indicios

relevantes para o pesquisador — e com a historia. Propde, dessa forma, que se busquem, nos
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textos (escolares ou nao), indicios de autoria, perceptiveis no trabalho do sujeito sobre o
interdiscurso. Esses indicios podem ser observados, por exemplo, no didlogo critico com textos
fornecidos para leitura-base da produgao textual escolar, com textos que circulam no universo
cultural de uma geragdo e com os quais se espera que os sujeitos dialoguem ao produzirem
textos em determinados contextos (escolar, concursos, etc).

Na perspectiva dos autores citados, portanto, autoria nao € sindbnimo de criatividade, tal
como normalmente se entende esse termo; respeitadas as diferencas, essas perspectivas
permitem pensar a autoria como formas especificas de estabelecimento de relagdo com o
outro/Outro quando da producao textual.

Em suma, os discursos da ciéncia da linguagem no Brasil, nas ultimas décadas,
entendem a necessidade de se pensar a producdo textual ora como espaco de
visibilidade/emergéncia/posicionamento do sujeito, ora como espaco de interacdo entre
sujeitos. Nao vou aqui discutir as diferencas de abordagens teoricas em que esses trabalhos se
sustentam, em especial no que se entende por sujeito, por interagdo, por didlogo, por posi¢do,
por posicionamento. Meu objetivo ¢ destacar, com retratos diferentes e em diferentes

perspectivas, um continuo, uma recorréncia: a necessidade de se pensar o texto em relagdo com

o(s) sujeito(s).

3. A ressignificacdo do discurso da ciéncia em contexto escolar

Discursos oficiais direcionados as politicas e praticas educacionais nacionais
incorporaram parte dos estudos citados sobre a escrita em contexto escolar. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) sao um exemplo essa incorporagao.

Nos Parametros direcionados ao Ensino Fundamental, de 1997, afirma-se, por exemplo,
que “a razdo de ser das propostas de uso da fala e da escrita ¢ a interlocucao efetiva, e ndo a
producdo de textos para serem objetos de correcdo (...).” (BRASIL, 1997, p. 19) Todos os
volumes dos PCN reafirmam a ideia de a linguagem ser atividade interlocutiva e que, como tal,
exige atividades que recuperem essa sua caracteristica essencial. Nos documentos direcionados

ao Ensino Médio, por exemplo, encontra-se a seguinte passagem:

Tais conceitos [interlocucdo, significacdo, dialogismo] perpassam quase todas as
atividades da disciplina [Lingua Portuguesa]. Compete, porém, ao professor de
Lingua Portuguesa propor situagdes que incentivem a producdo de textos orais e
escritos nas quais se considerem:

© Marina Célia Mendonga; p. 43-55. 49



LETRAS & LETRAS
( http://www.seer.ufu.br/index.php/letraseletras) - v. 31, n. 3 (jul./dez. 2015) - ISSN 1981-5239

» um publico ouvinte ou um leitor especifico;

* a situagdo de produ¢do em que se encontram os interlocutores;

* as intencionalidades dos produtores.

O que se propde ¢ que as aulas de redacdo operem com esses conceitos, para que a
atividade adquira significado para o aluno. (BRASIL, 2000, p. 61)

Outro aspecto a se destacar, na apropriagdo que os PCN fazem dos estudos citados, ¢ a
concepgdo de texto escrito € processo de escrita que encontramos nos documentos. A escrita ¢
tomada como processo, de que fazem parte etapas como revisdo e rascunho; trata-se de um
trabalho do sujeito sobre a linguagem, tendo em vista as relagdes interlocutivas e o contexto

socio-historico. Assim, encontramos nos PCN passagens como as que seguem.

Aprender a pensar e falar sobre a propria linguagem, realizar uma atividade de
natureza reflexiva, uma atividade de andlise linguistica supde (...) também, tomar
como objeto de reflexdo os procedimentos de planejamento, de elaboragdo e de
refacgao dos textos. (...)

A maioria dos escritores iniciantes costuma contentar-se com uma Unica versao de
seu texto e, muitas vezes, a propria escola sugere esse procedimento. Isso em nada
contribui para o texto ser entendido como processo ou para desenvolver a
habilidade de revisar. O trabalho com rascunhos é imprescindivel. E uma excelente
estratégia didatica para que o aluno perceba a provisoriedade dos textos e analise
seu proprio processo.

Nesse sentido, a revisao do texto assume um papel fundamental na pratica de
produgdo. E preciso ser sistematicamente ensinada, de modo que, cada vez mais,
assuma sua real funcdo: monitorar todo o processo de produgdo textual desde o
planejamento, de tal maneira que o escritor possa coordenar eficientemente os
papéis de produtor, leitor e avaliador do seu proprio texto. Isso significa deslocar a
énfase da interven¢do, no produto final, para o processo de produgdo, ou seja,
revisar, desde o planejamento, ao longo de todo o processo: antes, durante e
depois. A melhor qualidade do produto, nesse caso, depende de o escritor,
progressivamente, tomar nas maos o seu proprio processo de planejamento, escrita
e revisdao dos textos. Quando isso ocotre, pode assumir um papel mais intencional
e ativo no desenvolvimento de seus procedimentos de producdo. (...) (BRASIL,
1997, p. 27-28/51, itélico adicionado).

Em nota de rodapé, o texto oficial define o que entende por “refac¢ao”:

(...) mais do que o ajuste do texto aos padrdes normativos, [refaccdo sdo] os
movimentos do sujeito para reelaborar o proprio texto: apagando, acrescentando,
excluindo, redigindo outra vez determinadas passagens de seu texto original, para
ajusta-lo a sua finalidade. (BRASIL, 1997, p. 28)
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A atividade de revisdo recebe énfase nesse documento, colocando o aluno como sujeito
ativo no processo de producao textual. Essa atividade, no entanto, ndo prescinde da atuagdo do
professor, que tem papel relevante nesse processo. Esse carater ativo do aluno em atividades de
escrita (e também de leitura) ¢ também tratado nesses documentos quando se defende o

protagonismo dos alunos nessas atividades:

4. Protagonismo

Nao se pode tomar o aluno como um receptor passivo dos conhecimentos
ministrados pelo professor. Na interagdo que estabelece com o assunto, o professor
e os colegas, o aluno deve tornar-se sujeito da propria aprendizagem, revelando
autonomia para lidar com a constru¢ao do conhecimento.

Algumas situagdes que ativam o protagonismo:

* na produgdo de um texto opinativo que aborde uma situacao-problema, ¢ desejavel
que o aluno elabore propostas articuladas e pertinentes a sua visao da questao, bem
como argumentos que sustentem seu ponto de vista (competéncia V do Enem);

* na produgao de um texto narrativo — como um relato, por exemplo — o aluno deve

ser incentivado a colocar-se na situagdo de quem reconta um fato ocorrido com ele.
(BRASIL, 2000, p. 61)

Por outro lado, autoria nao aparece nos PCN como caracteristica/qualidade dos textos,
nao pelo menos no sentido produzido pelos autores citados. Ja o Guia do Participante da
redacao do ENEM-2013, ao explicitar os critérios de atribuicdo de pontos na “Competéncia 3
— Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informagoes, fatos, opinioes e argumentos em
defesa de um ponto de vista”, mescla as posi¢des de Orlandi e Possenti sobre autoria, veja-se o

fragmento a seguir.

O quadro, a seguir, apresenta os seis niveis de desempenho que serdo utilizados
para avaliar a Competéncia 3 das redagdes do Enem 2013:

200 pontos - Apresenta informagdes, fatos e opinides relacionados ao tema
proposto, de forma consistente e organizada, configurando autoria, em defesa de
um ponto de vista.

160 pontos - Apresenta informagdes, fatos e opinides relacionados ao tema, de
forma organizada, com indicios de autoria, em defesa de um ponto de vista.
(BRASIL, 2013, p. 18-19)

O indicio de autoria, como pensado por Possenti, € perceptivel na forma como o sujeito
articula ideias e pontos de vista acerca de um tema, em relagdo com o discurso do Outro.

Podemos reconhecer esse discurso no discurso do documento citado acima. Além disso, no caso
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da prova de redacdo do Enem, esse conceito esta também relacionado a capacidade de o sujeito
organizar seu discurso, organizagdo essa que faz parte da proposta de Orlandi para o principio
da autoria no texto escolar, do qual a instituicdo espera coesdo, coeréncia, consisténcia
argumentativa...

No entanto, em outras passagens do Guia, os indicios de autoria (ou a autoria) nao sao
produtivos para avaliar a competéncia do candidato em atividades de leitura de textos da prova,
nem os textos fornecidos na proposta de redacao: estd implicito que o participante ndo deve
discutir os textos fornecidos na prova nem dialogar diretamente com eles. Os textos sao apenas
motivadores. Veja-se passagem em que se apresenta o que se espera no desempenho do
candidato na “Competéncia 2 — Compreender a proposta de redagdo e aplicar conceitos das
varias dreas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do texto

dissertativo- argumentativo em prosa.’’:

Seguem algumas recomendacdes para essa elaboragado:

a) Leia com atengdo a proposta da redagdo e os textos motivadores, para
compreender bem o que esta sendo solicitado.

b) Evite ficar preso as ideias desenvolvidas nos textos motivadores, porque foram
apresentados apenas para despertar uma reflexdo sobre o tema e nao para limitar
sua criatividade.

c) Nao copie trechos dos textos motivadores. Lembre-se de que eles foram
apresentados apenas para despertar seus conhecimentos sobre o tema. (BRASIL,
2013, p. 13-14)

O tema da redacao do ENEM restringe-se ao género dissertativo-argumentativo e ¢
exigido que o participante desenvolva no texto proposta de intervengdo na realidade. Trata-se
de exigéncia relacionada a Competéncia 5 — Elaborar proposta de intervengdo para o problema

abordado, respeitando os direitos humanos:

A sua proposta deve refletir seus conhecimentos de mundo, € sua coeréncia serda um
dos aspectos decisivos no processo de avaliagdo. Além disso, € necessario que ela
respeite os direitos humanos, ou seja, ndo rompa com valores como cidadania,
liberdade, solidariedade e diversidade cultural. (BRASIL, DATA, p. 22).

O atendimento a essa 5% competéncia exige a construgdo de texto dissertativo com
forma composicional tipica, em que propostas devem se seguir a apresentacdo/exposi¢do de
problemas/argumentos. Esse € um aspecto que vai ao encontro de praticas homogeneizantes na

producao textual escolar, ou seja, essa forma composicional modelar, pela abrangéncia nacional
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do exame do ENEM, corre o risco de se tornar uma construgdo textual em que se aplica uma
nova “estratégia de preenchimento”, nos termos de De Lemos.

Além disso, a despeito do interesse louvavel da instituicdo escolar em formar sujeitos
que possuam posicionamento critico acerca do contexto socio-historico contemporaneo e
assumam comportamento €tico quando das praticas sociais (e, nesse sentido, atividades
didatico-pedagogicas, no processo de formacdo escolar, que visam a permitir o
desenvolvimento dessa competéncia nos alunos sdo bem-vindos), um dos efeitos da avaliagcdo
da 5% competéncia numa atividade de escrita que vale como passagem para uma vaga em
universidades publicas ¢ o policiamento do dizer, engendrando nos meandros da formagado
preparatoria para o ENEM, na escrita escolar no Ensino Médio, estratégias para esconder o
posicionamento do sujeito sob o véu do dizer politicamente correto.

Entendo que a luta empreendida pela area de Letras e Linguistica para manter a redagado
como recurso valido para avaliagdo em exames, provas, concursos, € para garantirmos ao sujeito
um espago para um dizer de si e dos outros. Um espago para a manifestacdo do sujeito para
além dos muros das alternativas de multipla escolha. No entanto, no formato exigido pelo
ENEM, aplicando-se a avaliacao da 5% Competéncia na corre¢ao da redacao, hd um dizer ainda
com muros, apesar do relativo espaco para manifestacdo de autoria. Assim, usando a corregao
da redacao para aferir os niveis de cidadania, o dizer vira caso de policia no exame. O corretor,
ao contrario do professor que discute posicionamentos com os alunos e permite a eles uma
reflexdo sobre a realidade socio-historica, dando-lhe a oportunidade de desenvolver autonomia
nas praticas de leitura e escrita, € quicd comportamento ético, assume o papel de “policial”. O
participante do ENEM nao pode manifestar sua opinido e defendé-la fora dos muros do
politicamente correto.

Assim, entendo que o lugar para construir a cidadania, no fazer escolar, ¢ a sala de aula
e os espacos de ensino/aprendizagem criados por esse fazer; esse didlogo constitui os sujeitos
de forma privilegiada. Mas ndo cabe a escola obrigar o sujeito a ser cidaddao “nos termos da
lei”. Infelizmente, praticas de escrita como a que ¢ proposta na redacdo do ENEM estdao na
contramdo do esfor¢co empreendido pelos estudos linguisticos, como os citados neste artigo, de

recuperar o sujeito que diz no texto, de permitir a ele espago de dizer e ser na produgdo escrita.
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Genre as Social Action (1984), Revisited 30 Years Later (2014)
Género como Ac¢do Social (1984), revisitado 30 anos depois (2014)

Carolyn R. Miller”

RESUMO: O artigo "Género como Agao
Social", publicado ha 30 anos, foi, ao longo do
tempo, retomado em inimeras discussdes
acerca do género. O presente artigo revisita as
principais ideias daquele texto, 0 modo como
essas ideias foram retomadas nos estudos do
género realizados nos Estados Unidos, e a
forma com que a teoria € a pesquisa sobre
género foram ampliadas desde entdo,
especialmente com o advento das novas
midias digitais. As questdes centrais da
pesquisa atual sdo as seguintes: a relacdo entre
estabilidade e mudanca e as formas como os
géneros sdo ou nao regulados. A adaptagdo
desses estudos as midias digitais tem
expandido a teoria de género, tornando-a um
conceito multidimensional. Nesse contexto, o
género ¢ tomado como um nexo estrutural que
faz a media¢do ndo somente entre intengao e
exigéncia, forma e substincia, mas também
entre agdo e estrutura, meio e produto, o
material e o simbolico.

PALAVRAS-CHAYVE: Género. Acao social.
Internet; categoria social; blog

ABSTRACT: The article “Genre as Social
Action” was published 30 years ago and has
been taken up in numerous conversations
about genre in the time since then. This paper
reviews the main ideas in that article, the ways
those ideas were taken up in North American
Rhetorical Genre Studies, and the ways that
genre theory and research have been extended
since then, particularly with the advent of the
new digital media. Central issues in current
research are identified: the relationship
between stability and change and the ways in
which genres are or are not regulated. The
adaptation to digital media has expanded
genre theory to become a multidimensional
concept, with genre as a structurational nexus
mediating not only intention and exigence,
form and substance, but also action and
structure, medium and product, the material
and the symbolic.

KEYWORDS: Genre. Social action. Internet.
Social category. Blog.

I’m delighted to be here in Uberlandia, thanks to the invitation by Professora Elisete
and the organizing committee for IV SIELP. I have been in Brazil before but this is my first
visit to Minas Gerais. I apologize that I cannot talk to you, teachers of Portuguese language, in
Portuguese but must speak (and write) in English.

Let me begin with a summary and review of genre as social action (MILLER, 1984).
We understand genre to be
. a typified rhetorical response to (uptake of) a recurrent rhetorical situation

. pragmatic, not formal or substantive; a “macro” speech act
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. a significant social action, which creates meaning
. a mediation between private intentions (purpose) and socially objectified needs
(exigence)

Some further entailments of genre as social action include these considerations:

. Genres are categories, or types, of social action.
. Typification is culturally dependent.
. “De facto” genres are culturally important because they mark cultural categories; as

such, genres collectively help to “constitute” society, in Giddens’s sense (GIDDENS, 1984).
. Genres are recognized by those who use them, as opposed to those who study them.
. Rhetorical genres are an open, evolving class and as such, genres do not constitute a

neat, mutually exclusive taxonomy.

The problem I was working on, more than 30 years ago, when I turned to genre theory,
was the question of why Environmental Impact Statements had been so unsuccessful. These
documents were created by the United States Congress in the National Environmental Policy
Act of 1969, in response to public concern about water pollution, nuclear power, and clean air,
and toxic pesticides such as DDT. This legislation mandated the production of an
Environmental Impact Statement for every "major federal action significantly affecting the
quality of the human environment."

However, this genre was troubled from the start. Complaints came from all directions—
from federal agency officials, from scientists, from environmental lawyers, from developers
and other interests that stood to benefit from federal actions. Environmental Impact Statements
were found ineffective in influencing government decisions: insufficiently detailed to provide
the basis for decision-making and yet at the same time too long and overburdened with
uninterpreted data. They had multiple readerships, each of which wanted something somewhat
different from the genre. By the end of 1977, 938 lawsuits against federal agencies had been
filed under the provisions of NEPA, with a series of court decisions that helped refine and
implement the EIS requirement.

In my dissertation, which examined only the first five years of NEPA, I asked whether
Environmental Impact Statements, an officially defined class of documents, were in fact a

genre? Was it sufficient that the 10,000 documents produced by 1975 were all labeled
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“Environmental Impact Statement” and served the same legal and administrative function? Did
they constitute a genre simply because they were recognized as such and had legal and
administrative force as such? Or did the disagreements about their function and the
dissatisfactions with their fulfillment of their function mean that they were not serving

rhetorically as a genre? I concluded that

This clearly defined class of documents did not constitute a rhetorical genre
because it did not achieve a rational fusion of elements—in spite of obvious
similarities in form and substance, and in spite of a recurring rhetorical
situation that was, in fact, defined by law. These documents had no coherent
pragmatic force for two reasons: first, the cultural forms in which they were
embedded provided conflicting interpretive contexts, and second, there was
no satisfactory fusion of substance and form thatcould serve as substance to
higher—Ilevel forms and contexts. For example, ~the probabilistic judgments
that are the substance of environmental science conflicted with the formal
requirements of objectivity and quantification; further, the patterns of
thinking in the context of administrative bureaucracies created a set of values
at variance with the environmental values invoked by the legislation requiring
impact statements. Overall, the imperfect fusion of scientific, legal, and
administrative elements prevented interpretation of the documents as
meaningful rhetorical action. This conclusion was, of course, substantiated
by the legal and administrative problems the early impact statements created
and their frequent criticism in industry, government, and the environmental
movement. (MILLER, 1984)

In order to reach this conclusion, genre theory as it then existed it didn’t help much. I
needed a theory and definition of genre that would allow me to understand how these documents
were doing their work—or failing to do the work they were intended to do. My conclusion that
early Environmental Impact Statements had “no coherent pragmatic force” and consequently
did not constitute a rhetorical action required an understanding of “pragmatic force.” For this,
I turned to speech-act theory, with its notion of illocutionary force, and began to conceive of genre
as a macro-speech-act with analogous generic illocutionary force, the pragmatic action (see
MILLER, 1984); importantly, the social action of genre is not the consequences of the speech act,
the perlocutionary effect. This was also an attempt to represent the “dynamic” postulated to be at
the heart of genre by rhetorical critics Campbell and Jamieson (CAMPBELL, 1978, p. 59),
i.e., the welding or unification of form and substance into action-as-meaning.

I was able to corroborate some of my intuitions about the hierarchical structure of
pragmatics by comparing them with other similar theories, suggesting that genre is an

important mid-level concept, a mid-level ordering of social life and interaction (see: MILLER,
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1984, p.24, Figure 2). John Swales’ later work on rhetorical moves as characteristic of certain
academic and research genres seems to fit at the level just below genre, which I called episode
or strategy. So constituent parts are transformed by the “fusion” of form and substance into the
pragmatic dimension of action.

Let me now consider the uptake of these ideas about genre as social action. The first
point to make is that it was addressed to the field of rhetorical communication studies in the
U.S., as I understood it at the time, and there was very little uptake within that community.
Genre studies in rhetorical criticism developed after the publication of Edwin Black’s book,
Rhetorical Criticism, with its call to expand the scope of rhetorical studies beyond political
oratory to more vernacular and popular forms and to expand the critical perspective applied
beyond neo-Aristotelianism to studies of styles, genres, and social movements (BLACK, 1978).
But genre criticism in the U.S. flourished only very briefly in the 1970s and 1980s, with the
work of Campbell and Jamieson and a few others (CAMPBELL; JAMIESON, 1978; SIMONS;
AGHAZARIAN, 1986).

Rather, the uptake was in composition studies, professional writing, and applied
linguistics—all disciplines with a central pedagogical interest—an interest in apprenticeship
and socialization. The difference, as I came to realize, is that in communication-rhetoric the
focal figure, the paradigm rhetor, if you will, is someone like the President: the expert,
authoritative, powerful figure, and critics are interested in how discourse exceeds or expands
the norms. In contrast, the focal figure in the pedagogical disciplines is the apprentice, the novice,
and scholars are interested in how to meet the norm. I believe my 1984 resonated in the
pedagogical disciplines because it was consistent with the prevailing rejection of formalism;
with the growing interest in pragmatics, utterance, and action; and with a concern for everyday,
“de facto” genres. Its connections to linguistics and social theory, as well as to issues of
pedagogy, apprenticeship, and socialization, are also likely reasons for its uptake. At the time
of its publication in 1984, Bakhtin’s work was not yet widely available in English, with the
essay on speech genres not translated until 1986, but once this became available, the similar
perspectives on language as utterance, as relational, contextualized action, became obvious
(BAKHTIN, 1986, p. 11).

Ten years later, with the publication of two volumes of essays from the 1992 conference
on genre in Ottawa, organized by Aviva Freedman and Peter Medway at Carleton University,

the movement that became known as North American Rhetorical Genre Studies was under way
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(FREEDMAN, 1994, p. 445, p. 636). Here are some examples of the uptake of “Genre as Social
Action” from that time period:

. “A genre comprises a class of communicative events, the members of which share some
set of communicative purposes.” (SWALES, 1990)

. “Genres are sites of contention between stability and change.” (BERKENKOTTER;
HUCKIN, 1993)

. “Genres can be described as stabilized-for-now or stabilized-enough sites of social and
ideological action.” (SCHRYER, 1993)

. “Genre . . . has been concerned with the development of single types of texts through
repeated use in situations perceived as similar. . . . I wish to present a vision of systems of
complex located literate activity constructed through typified actions.” (BAZERMAN, 1994)

. “North American students of genre . . . have tended to be descriptive, with . . . an
uncritical acceptance of the status quo.” (FREEDMAN; MEDWAY, 1994)

. “Dialogic interactions in courses and curricula interact intertextually, through the
mediation of genre systems, with activity systems of both formal education and wider social

practice.” (RUSSELL, 1997)

Twenty years later, by 2004, we had entered the Internet Age, and genre studies became
newly invigorated by the burgeoning discursive and communicative activity of the web, with

its new media platforms, new audiences and producers, new communicative interactions, new

29 ¢¢

exigences, and new genres. We find ourselves using terms like “proliferation,” “velocity,”

99 ¢¢

“remix,” “modularity,” and “chaos.” As Giltrow and Stein put it, “The Internet enables a new

communication setting which reconfigures the conditions to which pragmatic features of
language respond” (GILTROW; STEIN, 2009a).

Constant and rapid change seem inherent in the new web-based media. The internet has
created two big issues for genre studies. One big issue is how to reconcile stability and change.

As Dawn Shepherd and I noted in our second study of blogging,

There’s something problematic about the very idea of genre change. Genre
change problematizes precisely what makes genre generic. Our understanding
of genre as a recurring, typified, reproducible, “stabilized-enough” (SCHRYER,
1993) symbolic action requires that it resist change. If a genre is a mark of
recurrence, what is it that recurs, especially in a setting of dizzying volatility
like the internet? how do communities create collective typifications when
neither technology nor culture will hold still? what is it that can be reproduced
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sufficiently to create genre identity in varying instantiations? can there be a
stable or identifiable dimension of a genre as it is adapted from one medium
to another?” (MILLER and SHEPHERD, 2009).

Although this issue is newly important, it has been part of North American Rhetorical
Genres studies from the beginning. We say, for example, that genres are “typified rhetorical
actions based in recurrent situations,” and yet that “genres change, evolve, and decay”
(MILLER, 1984), that genres are “stabilized-for-now” and also that “Genres come from
somewhere and are transforming into something else” (SCHRYER, 1993). And we have
engaged in studies of genre change: Bazerman’s history of the experimental article
(BAZERMAN, 1988) and Berkenkotter & Huckin’s follow-up study (BERKENKOTTER;
HUCKIN, 1995b); Yates’s study of emergence and evolution of the memo genre in the 19t
and 20 centuries (YATES, 1989); and many recent studies of the emergence and evolution of
genres on the internet. And we should note that literary theory and film theory, too, take account
of genre change: Todorov asked about the origin of genres (TODOROV, 1976), and Fowler
proposed a life cycle of genres (FOWLER, 1971). Yet I believe that we still don’t know enough
about the dynamics of stability and change as social change provokes genre change and vice-
versa.

A second big issue is how genres are structured, controlled, or determined. This issue
points up the fact that there are different forms and degrees of structure and control in different
realms of discourse. For example, early work in rhetoric, writing studies, and applied
linguistics focused on structured contexts of disciplinary knowledge-construction and the
workplace. Berkenkotter & Huckin focus their inquiry on “disciplinary communication,” where
genres are “the intellectual scaffolds on which community-based knowledge is constructed”
(BERKENKOTTER; HUCKIN, 1995a); and Yates and Orlikowski have focused on
bureaucratic organizations such as business corporations, where “genres of organizational
communication [...] influence a wide range of organizational phenomena” (YATES;
ORLIKOWSKI, 1992).

The internet introduces a new arena with less control and regulation than academic
disciplines and corporate or government (or educational) organizations. On the internet, we find
voluntary activity, user-generated content, emergent communities of use, and much

experimentation and play.
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One early topic was blogging, and there were three nearly simultaneous studies
exploring the blog as a genre: one by Susan Herring and her colleagues, published in the journal
Information, Technology, & People (HERRING et al., 2005); one by José van Dijck in the
online journal Fibreculture (DIJCK, 2004); and one by Dawn Shepherd and myself in an online
collection, Into the Blogosphere (MILLER; SHEPHERD, 2004). In Giltrow and Stein’s 2009
collection, Genres in the Internet, most of the essays are about blogging (GILTROW; STEIN,
2009b). This topic has attracted such scholarly attention possibly because it is so accessible and
possibly also because it has become ubiquitous, with so many different types of blogs used in
everyday life (such as classroom blogs, movie blogs, cooking blogs, and the like). For whatever
reason, blogs were one of the first ways scholars tested the application of genre to the internet.
This was part of the motivation for the two studies I conducted, in 2004 and 2009, to test the
notion of genre as social action and to apply the method of analysis that I had used so many
years earlier in studying the very different genre of the Environmental Impact Statement.
Working with my student at the time, Dawn Shepherd, I examined the following dimensions of
the blogging phenomenon and developed these characterizations from a variety of data sources

(MILLER; SHEPHERD, 2004):

. Context: cultural “kairos”: confession, celebrity, commercialization
. Content: semantic immediacy, self-reference, freedom of selection, “personality”
. Form: links, commentary, frequency, brevity, reverse chronology, time-stamping,

present tense

. Motivating exigence: need for cultivation and validation of self
. Generic action: self-disclosure and self-construction

. intrinsic functions: self-clarification, self-validation

. extrinsic functions: relationship development, social control

But this study was outdated even before it was published, since things on the internet
change so fast, and that what we had studied needed to be classified as a particular type of blog,
the personal blog, to distinguish it from the many others that were developing. Several years
later, we did a follow-up study for the Giltrow and Stein collection (MILLER and SHEPHERD,
2009). We determined that there were three phases to personal blogging:

1. Before 1999: tech-savvy programmers, information sharing
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2. 1999-2004: blog hosting sites, personal commentary, self-disclosure

3. After 2004: social-networking sites, user-generated content, Web 2.0

We concluded that the cultural context after 2004 remained similar, with celebrity
voyeurism, commercialism, reality media still important and that personal blogging had
changed very little. But we found in this later period many blogs not focused on the personal
but rather on various aspects of politics and civic life. So we were led to explore a new
phenomenon as a point of contrast with personal blogs, which we came to call the public affairs
blog. This distinction was initially based on the results of a telephone survey of 233 bloggers
conducted in 2005-06 by the Pew Internet and American Life Project (LENHART; FOX,
2006). The following table summarizes the data that helped us make this distinction:

Chart 1
blogging personal public
. about what? my life and experience, 37% politics and government,
11%

. for whom? for myself, 52% for an audience, 33%

. why? to express myself, 52%; to to motivate others to action,
document personal experience, 29%; to influence others’
50% thoughts, 27%

Data from (LENHART; FOX, 2006)

We attempted to characterize these publicly oriented blogs following the same pattern

we had used for the personal blogs, and these were our conclusions:

Context, cultural “kairos”
1. World events, political events, disasters (9/11 attack, 2001; U.S. invasion of Iraq, 2003;

Indian Ocean tsunami, 2004; etc.)

2. Changed media regulation, consolidation, commercialization
3. New technologies and affordances
4. Continued culture of celebrity and self-disclosure
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Content: news, political opinion, exhortation, self-reference, freedom of selection,
“personality”

Form: links, commentary, frequency, brevity, reverse chronology, time-stamping, present tense
(same)

Motivating exigence: corporate commodification of news, loss of public engagement, political
impotence

Generic action: public engagement, communal participation

This new type of blogging, we discovered, resulted in part from an important contextual
change, the U.S. Telecommunications Act of 1996, which deregulated much of the mass media.
The conclusion we drew from the comparison of the differing contexts, participants, and
exigences of the personal and public affairs blogs was that the blog is not a genre but is rather
a technological medium that can support multiple genres. We also suggested the following more

general implications from our study of these two types of blogs:

» The internet has reminded us that recurrent social action is always mediated in some way.
The coming of new media has required us to notice the old media that were there all along but
had become invisible through habituation. So the relationship between genre and medium has
become a central interest.

* However, mediation is not determining: exigence and cultural context all interact with
mediation and technology platforms: thus, we can have two (and actually, many more) different
types of blogs.

* “For an exigence characterized by the corporate commodification of news, perceived loss of
authentic public engagement, and a shared sense of political impotence, blogs provided useful
ways to engage issues, to participate in discussion, to undercut corporate media homogeneity,
and to turn audiences into participatory communities. These effects addressed directly the
growing unease with public discourse. The interactive capabilities, the immediacy of response,
and the ease of access all contributed to the hope that blogging could support what Benjamin
Barber has called “strong democracy,” which he characterizes in rhetorical terms as “a
democracy that reflects the careful and prudent judgment of citizens who participate in

deliberative, self---governing communities” (BARBER, 1999). Those engaged in public-affairs

blogging have seen the fulfillment of this technological promise in the bottom-up involvement
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of ordinary citizens on the internet, which they call the “netroots” movement” (MILLER and
SHEPHERD, 2009).

We ended our study with a hypothesis about the relationship between medium and
genre, which is that early uses of new media tend to obscure the distinction between medium
and genre. A look at the early uses of other media when they were new, such as telephone, radio,
television, and film could test this hypothesis. One suggestive study along these lines is
Bazerman’s informal study of the letter as an ancestor of multiple genres, such as paper currency,
patents, contracts, wills, petitions, and the scientific research article (BAZERMAN, 2000).

Further studies like these are needed to understand the full complexity of genre in its
multiple manifestations—across media, across communities, across history and cultures. And
this effort will require the efforts of scholars in multiple disciplines. For genre has become what
Star and Greisemer have called a “boundary object,” taking on different functions and meanings
in different theoretical and disciplinary contexts, “plastic enough to adapt to local needs and
constraints of the several parties employing [it], yet robust enough to maintain a common
identity across sites” (STAR; GREISEMER, 1989). Here is a list of just some of the academic

disciplines in which genre has been of interest in recent years:

. literary studies

. rhetorical studies

. education

. applied linguistics

. film studies

. art history

. cultural studies

. musicology

. television and media studies

. information and library science

. anthropology

This diversity of disciplines leads, of course, to multiple definitions of and approaches
to genre, such as these:

. formal properties (aesthetics)
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. commodity or object (popular culture)
. use-value (cultural studies)
. medium of transmission (mass media)

. shared purpose (applied linguistics)

. social action, exigence (rhetorical studies)

Another major difference among disciplines is the kind of category genre is taken to be.
Does it belong to the researcher/critic or does it belong to the community of users? Todorov
first brought to our attention the fact that there are two fundamental ways to conceive of genres
as categories. We may call these the analytical and the empirical approaches to genre, which
Todorov calls the theoretical and the historical approaches, the first resulting from deduction
or inference from some principle and the second from observation of natural socio-discursive

practices. The following table summarizes this distinction:

Table 1.

Two conceptualizations of genre

Theoretical or Analytical Historical or Empirical

scholar/researcher user communities
theoretical basis phenomenological basis
closed-ended taxonomy open-ended ecology
consistent features significant features
systematic similarities family resemblances
static dynamic

Literary scholars, some linguists, and some rhetorical scholars have preferred the
theoretical conceptualization. It’s neater, more manageable, more congenial to the theorist.
The historical approach has been preferred by some film scholars, some rhetoricians (including
myself), and some linguists, ethnographers and anthropologists. Todorov finds the latter
approach (right-hand column) the more productive, saying, “One can always find a property

common to two texts, and therefore put them together in one class. But is there any point in
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calling the result of such a union a ‘genre’? I think that it would be in accord with the current
usage of the word and at the same time provide a convenient and operant notion if we agreed
to call ‘genres’ only those classes of texts that have been perceived as such in the course of
history” (TODOROV, 1976). This is similar to my own emphasis on “de facto” or vernacular
categories, as well as that of Swales, who says, “A discourse community’s nomenclature for
genres is an important source of insight” (SWALES, 1990).

To return, then, to the idea of genre as social action, rhetorical studies has tended to
highlight two dimensions of genre, the intention/exigence dimension and the form/substance

dimension, with genre somehow mediating these polarities, as suggested in the diagram below:

I

1O possevacasonse dRiaE] PORING FEROFETGR TR

exigence

Picture 1.

Along with others, I have found it useful to conceive of this mediating function of genre
in terms of Giddens’s notion of “structuration” (GIDDENS, 1984). Giddens uses this term to
explain how social relations are structured across time and space, how they are materially
reproduced. Structure, according to Giddens, is a “virtual order” that is “both medium and
outcome” of the social practices it recursively organizes. The instantiation of structure is always
the reproduction of structure. We can see genre as an example of such a mid-level
structurational nexus, that aspect of situated communicative action that is capable of

reproduction and thus as the means by which these polarities produce and maintain each other:
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form is manifested substantially and substance formally; individual intentions and socially
objectified exigences mutually produce and sustain each other.

The new media have introduced two additional polarities for which genre can be seen
to serve a structurational role: the material/symbolic and medium/product. As an apparently
immaterial phenomenon of recurrence and reproduction, of habituation and social expectation,
genre has been theorized as symbolic, social action; but such action is materialized in practices
and has empirical consequences. The medium/product polarity has been pretty much
unexamined in rhetorical studies, but the new media—and the vernacular uses of the term—
call attention to this dimension. Further, much of the vernacular use of genre is tied up with
issues of commodification and transmission; genres at times seem to be commodified products
or things and at times media of transmission. And although we may often treat product
categories as genres, calling them genres signals something more than the use-value of a
particular movie or videogame or webinar. The form, or the combination of the content and the
medium, also must have use-value. And on the other dimension, genre is what makes
commodities reproducible and transmissible, and conversely it is what makes media

commodifiable, as suggested in this next diagram:

material medium
\

Picture 2.

Structuration, of course, is also the explanatory nexus between individuals and

collectivities, between the concreteness and particularity of action and the abstractness and
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endurance of institutions. So we can think of genre as a multidimensional construct, as

suggested in this final diagram:

-
l
\\‘\ :
N 4
structu re' % : / collectivity

/1N .
P I *
/ :
/ | ‘\
7/ : \
Picture 3.

In summary, to revisit “Genre as Social Action” and where we’ve come in the past 30
years, | think that genre has become a much more complex, multidimensional social
phenomenon, a structurational nexis between action and structure, between agent and
institution, between past and future. Multiple disciplines have taken up genre as a productive
conceptual probe, and I think we can continue to learn from the diversity of recurrent categories

that structure our social worlds. Genre continues to be a useful concept because it

. characterizes communities

. offers modes of engagement through joint action and uptake

. connects the flux of experience to our sense of the past and the future
. makes recurrent patterns significant

. provides satisfactions and pleasure
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RESUMO: Esse artigo tem por objetivo
apresentar os resultados de uma busca
realizada sobre os grupos de pesquisa
existentes no Brasil em relagdo ao letramento
em lingua materna no Ensino Superior. O
estudo, realizado pelos membros da equipe
brasileira, ¢ uma extensdo do Projeto
Iniciativas de Leitura e Escrita na América
Latina no Ensino Superior (ILEES), cujo
objetivo inicial era identificar, mapear e
descrever as iniciativas de ensino de leitura e
escrita nos cursos de graduagdo. A fim de
atingir o objetivo, uma busca por grupos de
pesquisa foi realizada em universidades
brasileiras, no curriculo Lattes de
pesquisadores influentes, entrevistas € no
portal do CNPq. Com base nos resultados
obtidos, realizamos um agrupamento dos
grupos de pesquisa em relacdo a seus
objetivos com as diferentes temadticas
abordadas. Nosso mapeamento pode servir de
ponto de partida para aprofundar as discussdes
a respeito do tema e pode dar subsidios para a
realizagdo de futuros trabalhos investigativos
na area.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino e escrita no
Ensino Superior. Letramento. Grupos de

ABSTRACT: This article aims at presenting
the results of a search on the existing research
groups in Brazil on literacy in the Portuguese
mother tongue in Higher Education. The
study, carried out by the Brazilian team, is an
extension of the ILEES Project (Initiatives of
Reading and Writing in Higher Education in
Latin America). Its initial goal was to identify,
map and describe the educational initiatives
and research in reading and writing in
undergraduate courses. In order to do so, a
search by research groups was held in
Brazilian universities, the Lattes curriculum of
the influential researchers, interviews and on
the National Council for Scientific and
Technological Development (CNPq)
webpage. According to the results, we have
organized a grouping of research groups in
relation to their goals and the different
subjects they address. Our research may be a
starting point for further discussions on the
subject and we hope it can make allowances
for future research in the area.

KEYWORDS: Reading and writing in
Higher Education. Literacy. Research groups
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pesquisa em portugués (lingua materna). in Portuguese (mother tongue). ILEES
Projeto ILEES. Project.

1. Consideracoes Iniciais

O presente artigo faz parte do Projeto de pesquisa Iniciativas de Leitura e Escrita no
Ensino Superior (ILEES) no Brasil, integrando o ILEES na América Latina, sob a coordenacao
do Prof. Dr. Charles Bazerman. O objetivo geral ¢ identificar as iniciativas de ensino e pesquisa
em leitura e escrita realizadas no Ensino Superior do Brasil e, assim, investigar as possiveis
(trans)formagdes no panorama de letramento académico em nossas universidades.

Tendo em vista a participagdo da primeira autora no VI Simpdsio Internacional de
Ensino de Lingua Portuguesa (SIELP) por meio de um recorte desse trabalho para a mesa
intitulada LETRAMENTO(S)', este texto tem como objetivos: i) expor alguns dados das
iniciativas em leitura e escrita levantadas na area de lingua materna no cendrio brasileiro; e b)
apresentar um panorama de grupos de pesquisa focados em estudos de letramento(s) em
Portugués (lingua materna); e c) tecer consideracdes sobre letramento(s) e as diferentes
influéncias tedrico-metodoldgicas identificadas.

Primeiramente, apresentamos um breve referencial sobre expressdo escrita no ensino
superior cuja historia nos leva a nocao de letramento e conceitos afins. Na sequéncia,
descrevemos nossos procedimentos metodologicos e prosseguimos com a exposicao de
resultados parciais encontrados nos grupos de pesquisa existentes no Brasil, que possuem como
objetivo, a escrita e a leitura no Ensino Superior. Para finalizar, faremos algumas consideragdes

a respeito das constatagdes referentes ao tema/pesquisa.

2. Expressao Escrita no Ensino Superior nos Estados Unidos

Ao nos debrugarmos sobre o estatuto da escrita e da leitura no nivel universitario,
recorremos a historia de seu ensino em universidades nos Estados Unidos da América (EUA).
Justificamos essa busca em func¢do da relevancia do histérico movimento Writing Across the
Curriculum (WAC) naquele pais e em funcdo da iniciativa do projeto ILEES partir de um

pesquisador americano com ampla inser¢do de pesquisas em escrita.

! A mesa redonda intitulada Letramento(s) contou com a participagdo de Luiz Carlos TRAVAGLIA (UFU), Rildo
José COSSON MOTA (UFMG), Tania MAGALHAES (UFJF) e Vera Lucia Lopes CRISTOVAO (UEL), sob a
mediagdo de Paula ARBEX (UFU).
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Para a area de estudos da escrita nos EUA, o fim do século XX e o inicio do XXI sdo
marcados por publicagdes seminais, a saber: 1) Writing/Disciplinarity: a sociohistoric account
of literate activity in the academy (PRIOR, 1998); ii) Writing Selves/Writing Societies
(BAZERMAN; RUSSELL, 2003); iii) Teaching Academic Writing (FRIEDRICH, 2008); iv)
What writing does and how it does it: an introduction to analyzing texts and textual practices
(BAZERMAN; PRIOR, 2009); v) Handbook of Research on Writing: history, society, school,
individual, text  BAZERMAN, 2010); vi) Traditions of Writing Research (BAZERMAN et al,
2010); vii) Student Writing and genre. reconfiguring academic knowledge (ENGLISH, 2011);
viil) International Advances in Writing Research: cultures, places, measures (BAZERMAN et
al, 2012), entre outros.

Em virtude do escopo deste artigo, priorizamos trés textos para compor essa se¢ao:
A Rethoric of Literate Action: Literate Action € A Theory of Literate Action: Literate Action ,
ambos lancados em 2013, (BAZERMAN, 2013); Teaching Writing in Higher Education
(HASWELL, 2010); e First-Year Composition in Twentieth-Century US Higher Education: A
Historical Overview (KNOBLAUCH; MATSUDA, 2008).

Em seus dois volumes sobre A¢do Letrada, Bazerman (2013) defende que

o letramento facilitou ¢ se tornou o meio para a produgdo, distribuicdo, e
aplicagdo de conhecimetno junto com instituicdes associadas de bibliotecas,
educagdo, disciplinas académicas, e¢ pesquisa. A maior parte do que
consideramos conhecimento foi produzido e estd acessivel no formato de
documentos escritos.” (BAZERMAN, 2013, p. 194)

Além da leitura e da escrita poderem promover o acesso a esse conhecimento construido
e (re)transmitido, elas sdo condigdes para sua compreensao € para novas producoes. Assim,
tornam-se agdes linguageiras cruciais no ensino.

Haswell (2010) faz uma retrospectiva sobre o ensino e as pesquisas envolvendo o ensino
de escrita na universidade por falantes nativos de lingua inglesa partindo do pressuposto de que

esse ndo era um objeto de pesquisas anterior & década de 1960. Com base em seus resultados,

2 Literacy has also facilitated and become the medium for the production, distribution, and application of
knowledge along with the associated institutions of libraries, education, academic disciplines, and research. Most
of what we consider knowledge has been produced and is accessible in the form of written documents. (tradugao
nossa).
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o pesquisador mapeou objetos de pesquisa: “ o texto produzido, a sala de aula, a reunido de
trabalho, o computador, o centro de escrita, o curriculo e a institui¢ao”.

Knoblauch e Matsuda (2008) comentam sobre o ensino da retérica desde a Grécia antiga
até a institucionalizagdo do ensino da escrita na educagdo superior. Os autores fazem uma
retrospectiva indicando uma influéncia britanica no nivel universitario que, no inicio, tinha
énfase no desempenho oral, inspirado na retérica classica. Ja antes do fim do século XIX, a
escrita ja tinha espago privilegiado em fung¢do do foco no consumo, nos instrumentos € na
mobilidade na educagdo. Com o tempo, as universidades americanas passaram a se organizar
por disciplinas e, em 1885, Harvard passa seu curso de Inglés A para o primeiro ano da
graduacdo. Essa atitude foi seguida pela maioria das universidades.

A emergéncia de uma disciplina Composi¢cdo/Producdo Escrita ganhou estatuto
disciplinar no século XX quando comeca um movimento para se repensar o curso do 1° ano.
Em meados do século XX, acontece a primeira conferéncia sobre escrita académica e
comunicacao (Conference on College Composition and Communication - CCCC). Ja na década
de 60, a disciplina de produgao escrita passa a ser mais orientada pela pesquisa.

Nesse percurso historico da disciplina de escrita, varias abordagens pedagdgicas
constituiram as praticas de ensino. Do fim do século XIX ao inicio do século XX, a retdrica
tradicional enfatiza o produto, com a corre¢do mecanica, no texto no nivel da sentenga e em
tipos textuais. Apesar das controvérsias acerca dessa caracterizagao considerada simplificada
por autores como Matsuda (2003), faz-se mister considerar o contexto sécio-historico das
praticas pedagogicas centradas na retorica tradicional. A universidade comega a receber
contingentes de alunos cada vez maiores, com indices altos para a classe média cujas
necessidades incluiam a aprendizagem da norma padrao (incluindo gramatica e estrutura).

No fim da década de 60 e inicio de 70, professores problematizam o foco no produto
escrito e sugerem agdes de intervengdo no processo, tais como a reescrita, a avaliacdo
continua/formativa, o uso de portfolios. Fortaleceu-se, assim, 0 movimento do ensino da escrita
voltado para o processo que se constituiu em diferentes abordagens que, primeiramente, foram
conhecidas como a classica, a expressionista € a nova retérica, mas em pouco tempo
renomeadas como expressiva, cognitiva e social. A cognitiva, comumente associada aos
trabalhos de Flower e Hayes (1977) e Emig (1971), foca na descrigdo dos processos cognitivos
relacionados a escrita. A expressiva, representada por Elbow, por exemplo, concentra-se no

individuo, na experiéncia pessoal com a escrita, observando atentamente as questdes do
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processo composicional e pouco lidando com questdes de gramatica e do entorno social. Assim,
a visdo social coloca a escrita situada em contextos sociais em resposta a textos anteriores, com
ancoragem teorica em teorias pds-estruturalistas de linguagem, etnografia, sociologia ¢
marxismo.

Na década de 80, as criticas as abordagens expressiva ¢ cognitiva possibilitaram um
reconhecimento das significativas diferencas para com a visdo social e abriram espago para o
que passa a ser conhecido como “pds-processo”, ndo para negar O Processo, mas com a
finalidade de “[...] concentra-se nas forgas sociais que influenciam género, proposito e
audiéncia, bem como os autores € o processo da escrita” (KNOBLAUCH; MATSUDA, 2008,
p.16%). Nesse quadro, sdo incluidas as abordagens conhecidas como a pedagogia retorica, a
critica e os estudos culturais. Na pedagogia retorica, além de considerar os aspectos
relacionados ao publico-alvo, propdsito e forma, procura-se construir situagdes reais para a
escrita situada em contextos académicos, profissionais e civicos. Nos estudos culturais € na
pedagogia critica, a énfase esta nos contextos sociais, na esfera social em que a escrita ¢
construida. Nos estudos culturais, procura-se incluir textos de diversos artefatos culturais
procurando superar os limites do que seja considerado canonico e possibilitando a construgao
de significacdes culturais diversas. Na pedagogia critica, que faz referéncia aos trabalhos de
Paulo Freire, Henry Giroux e Ira Shor, procura-se valorizar a preparagdo para cidadania e a
compreensao das relagdes entre linguagem e poder a fim de possibilitar a resisténcia as
injusticas sociais e desigualdades. Ou seja, ambas abordagens focalizam uma acao politica nos
estudos da escrita.

Esse breve cenario possibilita a emergéncia de questdes sobre o direcionamento do
ensino da escrita no ensino superior. Os autores fazem referéncia a um texto de Fulkerson
(2005), no qual expde as abordagens critica/cultural, expressiva e retdrica como as principais
no ensino da escrita. No entanto, ndo parece haver pesquisas que possam esclarecer quais
abordagens tém realmente construido as praticas das salas de aula universitarias americanas.

Ademais, enfatizam que

[...] é importante notar que as abordagens pedagogicas sao influenciadas por
politicas universitarias, politicas individuais e crengas, populacdo de alunos,
geografia, indexacdes sociais, liberdade social, experiéncias passadas, e

3 ¢[...] to focus on the social forces that influence genre, purpose, and audience, as well as writers and the process
of writing.” (traducdo nossa).
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decisdes do momento que raramente cabem em uma tGnica categoria teorica.’
(KNOBLAUCH; MATSUDA, 2008, p. 21)

Os autores concluem afirmando acreditarem que as universidades americanas tém
vivenciado o uso de diferentes abordagens e a inclusdo de géneros de diferentes esferas
(académicas, literaria, entre outros) no ensino de escrita com professores experientes € novatos.
Também ressaltam a importancia de se ter consciéncia do que se faz e porque se faz bem como
da continuidade nas pesquisas para que haja continuo crescimento nessa area de estudos.
Interpretamos esse fechamento como uma convocagdo para novas pesquisas e investimento na
area. Consideramos legitimo também para noés, latino-americanos, o convite.

Em nossa proxima se¢do, procuramos apresentar um breve cenario brasileiro desse escopo.

3. Expressio Escrita no Ensino Superior no Brasil

O breve panorama tragado na se¢do anterior demonstra o desenvolvimento de diferentes
abordagens para o ensino de expressao escrita. Analogamente, Mesquita (2013), em seu texto
“ O ensino de lingua portuguesa no Brasil: concepcdes de texto, concepgdes de escrita”,
apresenta e discute as concepcoes de texto e de escrita na visdo tradicional/gramatical;
cognitivista e interacionista. Na sequéncia da apresentacdao dessas concepgoes, a pesquisadora
defende a nogdo interacionista ancorada na nog¢ao de linguagem nao como um produto pronto,
mas constitutiva de interagdes sociais nas quais produzimos sentidos no e para o mundo. Assim,
também enfatiza o valor da linguagem para a realizagao de agdes situadas em atividades sociais
organizadas. Essas agdes linguageiras se materializam em textos, considerados objetos do
trabalho didatico para o desenvolvimento de habilidades como a escrita.

A relevancia da escrita no processo de aprendizagem tem promovido a emergéncia de
trabalhos investigativos entre os quais selecionamos quatro cujo foco estd centrado na escrita
no curso de Letras. Também alinhada com uma visdo interacionista, o trabalho de Matencio
(2001, p. 190) apresenta dois objetivos, a saber: 1) estabelecer as relagcdes entre as concepgdes

e as abordagens tanto de ensino como de aprendizagem dos professores, em outras palavras,

4 [...] it is important to note that pedagogical approaches are influenced by university policies, individual politics
and beliefs, student populations, geography, social constraints, social freedoms, past experiences, and in-the-
moment decisions that rarely fall under a single theoretical category.” (tradugdo nossa).
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estabelecer a inser¢ao dos trabalhos produzidos com base nos géneros e os efeitos adotados; e
ii) perceber os tipos de género que podem ou devem ser relevantes para a formagao do professor.

A partir desses objetivos, Matencio (2001) retrata que a Linguistica Aplicada (LA) ja
realiza algumas reflexdes voltadas para os conteudos aplicados e o comportamento dos
professores iniciais, como também, dos professores ja formados e em como isso interfere no
sistema de ensino da educagdo basica. Ha ainda, resultados que indicam o uso do letramento
académico dentro da formagdo inicial de professores, contribuindo assim, na organiza¢ao da
linguagem dos alunos, estabilizando as ac¢des, as formas de dizer e escrever dentro do sistema
académico.

A pesquisa realizada por Wilson (2008, p. 201) aborda as produgdes escritas dos
professores em formagdo do curso de Letras, especificamente na disciplina Técnicas de
Comunicagao e Expressdao de uma faculdade do Rio de Janeiro. A autora discute se os alunos
conseguem produzir seus proprios textos seguindo os modelos propostos tanto pela ementa da
disciplina/do curso, como pelo sistema estabelecido pela institui¢do. O principal motivo para
justificar tal disciplina foi a busca por uma solucao para a melhora no desempenho dos alunos,
que atestavam ter dificuldade em se apropriar, desenvolver e organizar um texto adequado ao
discurso cientifico.

Com base em sua pesquisa, os alunos possuem as seguintes condi¢cdes quanto a
producdo de trabalhos: o contexto académico, a expectativa em relagdo a legitimidade de seus
textos; a escrita eminentemente para a avaliacao do professor, ou seja, ndo para sua circulacao;
a escrita para atender as ementas propostas pela disciplina ou pelo curso; a consideragdo pelos
géneros do discurso (WILSON, 2008, p. 205-206).

Os resultados da pesquisa de Wilson apontam que a maioria dos alunos nao possuia
nenhuma base para desenvolverem tal escrita cientifica. Além de a disciplina trabalhada ocorrer
apenas no oitavo periodo do curso, o tema proposto para desenvolverem o texto partiu de um
estudo hipotético. Apesar de os alunos saberem desenvolver os seus argumentos com precisao
e articularem de uma boa escrita, a suas maiores dificuldades se concentram em adequar o
estilo de escrita para os padrdes académicos. Wilson (2008) aborda que todos os alunos podem
ter uma boa elaboragdo dos textos cientifico, se estiverem em contato com o letramento
académico. Apesar disso, a disciplina em que foi trabalhada, apenas sistematiza o que o aluno
deve trabalhar com os textos especializados, mas ndo consegue solucionar os problemas

encontrados no curso. “Nesse sentido, o letramento aparece, ora como forca integradora, ora
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como fendmeno de conflito e tensdo, ao instaurar campos discursivos previamente definidos e
muitas vezes desiguais [...]” (WILSON, 2008, p. 216).

A autora aborda a existéncia de algumas crengas que definem os conceitos do
letramento, como uma pratica social, em que ao avaliar os textos produzidos na academia, irdo

distinguir se aquilo ¢ aceitdvel ao padrao estabelecido ou nao.

A escrita aparece como instrumento de poder e controle, imersa em crengas e
mitos dentro de um projeto mais geral, segundo Signorini (2006, p. 175), de
“homogeneizagdo dos usos da lingua pela difusdo de uma norma escrita tinica
e dos valores a ela relacionados, como condi¢do de igualdade entre cidadaos”
e que compreende um tipo de qualificagdio que o individuo deve ter
relativamente ao lugar social em que ele se insere: o estudante de Letras num
contexto de formagdo de professor. (WILSON, 2008, p. 203)

Nesse sentido, segundo a autora, a proposta de letramento académico viria ao encontro
da necessidade de aquisicdo, reproducdo e (re)interpretagao do saber formal e, portanto,
constitutivo da construgao identitaria.

Outra pesquisa correlata € a que Menegassi (2008) realizou com universitarios do curso
de Letras da Universidade Estadual de Maringa (UEM). Como instrumentos de geracdo de
dados o pesquisador contou com: um diario de estudo no qual deveriam fazer anotagdes sobre
o andamento do artigo a ser produzido; comunica¢ao por e-mail, um meio de o pesquisador
comunicar-se com os professorandos para relembrar das suas anotagdes no diario; entrevistas
com o professor, também por e-mail, a fim de possibilitar que o pesquisador fizesse algumas
perguntas para o orientador dos alunos, direcionadas ao seus conhecimentos; producdes dos
alunos durante o bimestre.

Nos dados advindos do didrio e do e-mail, Menegassi (2008) retrata que uma
determinada aluna apresenta suas dificuldades com a escrita académica e mostra certa
insatisfacdo com os seus professores, por ndo valorizarem o seu empenho no artigo. Além disso,
apesar de apontar a falta e a despreocupacao do orientador em ajuda-la no desenvolvimento do
trabalho, reconhece a exigéncia por qualidade e seu aumento no decorrer do curso. Em fungao

desses resultados, Menegassi comenta que

A manifestacdo de seguranca por parte do professor € uma necessidade do
aluno. O estudante do curso de Letras, oriundo muitas vezes de um Ensino
Meédio ja deficitario na construgdo da escrita, apresenta certas dificuldades na
produgdo de textos, que ndo sdo sanadas no decorrer do curso, sdo
simplesmente constatadas. Uma maneira de auxiliar no desenvolvimento da
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escrita, manifestada explicitamente por G., € a necessidade de orientagdes
seguras por parte do professor durante o processo de construcao de texto. [...]
ela deve se manifestar durante todo o processo, que se inicia com a escolha
tematica do artigo, passando por todas as fases da produgdo, até o resultado
final [...] (MENEGASSI, 2008, p. 258)

O acompanhamento constante por parte do professor, segundo Menegassi beneficia
ambas as partes (docente e discente) no processo quanto contribui para a producdo coletiva. As
analises também fizeram emergir sentidos relacionados a experiéncia de interlocu¢do entre
pesquisador e graduanda.

Por fim, seu ultimo meio de pesquisa, a produgdo escrita realizada na sala de aula.
Menegassi (2008, p. 268) faz uma comparagdo entre a versao rascunhada do artigo produzido
pela aluna, com a versdo digitada e oficial. As pesquisas citadas abordam problemas
relacionados ao ensino de expressdo escrita em cursos de Letras.

Outro trabalho nesse escopo ¢ o de Assis e Mata (2005), no qual defendem o estatuto
fundamental da aprendizagem de géneros no meio académico, principalmente, aos professores
em formacao, pois € a partir do estudo de resumos, resenhas, artigos, relatorios, monografias,
entre outros, que o aluno podera aprender as construgdes de texto exigidas pela universidade.

Também numa ancoragem interacionista, com base em uma pesquisa realizada em uma

determinada aula, as autoras consideram que

[...] ndo restam duvidas de que as atividades de retextualizagdo que envolvem
géneros do dominio académico-cientifico devem se guiar por um modelo de
ensino/aprendizagem que leve em conta as condi¢des de producao, recepcao
e circulagdo desses géneros, bem como devem considerar a propria historia de
letramento dos professores em formagao [...] os alunos devem ser levados a
construir ¢/ou desenvolver saberes para as diferentes operacdes implicadas nas
atividades de retextualizagdo, tanto em termos de leitura quanto de produgao
textual. (ASSIS; MATA, 2005, p. 201)

E fato que ndo se pode ignorar que os trabalhos citados contribuem para a defesa em
prol do letramento académico no contexto universitario. Assim, nossa proxima se¢ao faz um

apanhado do conceito de letramento e seus desdobramentos.

4. Letramento e seus desdobramentos conceituais

Considerando o cendrio de pesquisas apresentado, podemos situar os estudos da

expressdo escrita no Ensino Superior no Brasil associados aos estudos de letramento. No Brasil,
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a articulag@o entre letramento e formagdo de professores estd profundamente associada aos
trabalhos de Kleiman bem como de Matencio.

Segundo Angela Kleiman (2005),

O letramento abrange o processo de desenvolvimento e o uso dos sistemas da
escrita nas sociedades, ou seja, o desenvolvimento historico da escrita
refletindo outras mudangas sociais e tecnoldgicas, como a alfabetizagdo
universal, a democratizagdo do ensino, o acesso as fontes aparentemente
ilimitadas de papel, o surgimento da internet. (KLEIMAN, 2005, p. 21)

Tayassu (2011) completa a ideia defendendo que

[...] precisamos, pois, considerar a “leitura”, a “escrita”, a “alfabetiza¢do” e o
“letramento” sempre numa perspectiva  plural. Nesse sentido, uma
consequéncia direta [...] a necessidade de serem criadas e recriadas condi¢des
e circunstancias de ensino-aprendizagem ajustadas as novas dindmicas
sociais, culturais, economicas e tecnologicas ligadas ao mundo do trabalho e
a vida social mais ampla. (TAYASSU, 2011, p. 28)

Nao podemos deixar de citar Street (1993), cuja nocao de letramento engloba o uso da
linguagem escrita como pratica social articulada ao entorno socio-historico-cultural e ao uso de
tecnologias para propodsitos especificos. A partir do conceito de letramento, criaram-se
desdobramentos conceituais, cada um com uma fungdo, para atender diferentes necessidades
da sociedade e relacionados a diferentes dominios ou sistemas de atividades.

Desta forma, assumimos com Rojo (2009) o termo letramento multiplo ou
multiletramentos, uma vez que nao ignoram os letramentos que constituem a cultura local dos
agentes — comunidade, professor, aluno — e passam a ser tratados/relacionados como
letramentos de valor. Desta forma, abrangem as necessidades sociais, devido a globalizacdo
(ROJO, 2009). Ja& os multissemidticos sdo letramentos exigidos na contemporaneidade,
ampliando suas visdes de escrita para a imagem, para a musica entre outros componentes que
ndo fazem parte do sistema da escrita. Isso acontece devido aos avancos da tecnologia e a
necessidade do homem acompanbhar tais avangos, por meio dos recursos das cores, das imagens,
dos sons, do design, presentes nas telas dos computadores, tabletes, celulares e outros recursos
tecnologicos. Por isso, podemos dizer que os letramentos da escrita sdo insuficientes para a vida
atual da sociedade. Na escola ou na universidade, os professores fazem uso de diferentes

ferramentas para prenderem a atencdo do aluno, como por exemplo, deixam de utilizar textos
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impressos € passam a usar recursos visuais. Outros exemplos sdo os proprios meios eletronicos,
como o e-mail e o facebook que a sociedade utiliza para a informagdo e até mesmo o
entretenimento, por meio das imagens, noticias e conversas rapidas (ROJO, 2009). Essa
inclusdo de sistemas semioticos justifica a ampliagao do termo para letramentos.

Ainda segundo Rojo (2009, p. 102), com base na distingdo entre letramentos
dominantes, associados a organizagdes formais (por exemplo, a escola, a igreja, o comércio,
entre outros), e letramentos vernaculares, presentes na vida cotidiana e nas culturas locais, os
conteudos de ambos devem ter espaco na aprendizagem ja que o letramento parte da
necessidade do contexto em que a sociedade ou individuo esta inserido.

Tavares (2009) denomina de letramento digital “[...] na tentativa de definir
letramento, devemos levar em consideragdo as forgas sociais que atuam na sociedade de hoje,
centrada na expansao das novas tecnologias de informag¢do e comunicacdo, sobretudo na
internet [...]”. Uma vez que o conceito de letramento ¢ desenvolver o pensar critico do
individuo, a internet permite ao leitor, formas ilimitadas de buscas de textos, documentos para
realizar comparagdes. Além disso, pode compartilhar as suas informagdes e conhecimentos por
e-mail, chats, entre outros recursos. (TAVARES, 2009, p. 141)

Kleiman (2001), a partir de uma pesquisa com professores alfabetizadores, mostra que,
a maioria destes profissionais, inclusive os de Lingua Portuguesa, possuem sérias dificuldades
com a leitura e a escrita, sendo assim, ndo sao completamente letrados. O trabalho ¢
desenvolvido com base em uma determinada professora que, por sua vez, ndo possui um bom
preparo para a sua profissdo, pois, ndo consegue escolher um bom material didatico ou
desenvolver um paragrafo coerente, tem erros ortograficos e de concordancia, além disso, ndo
possui habitos de leitura (KLEIMAN, 2001, p. 41). O exemplo dado pela autora inicia-se desde
0 meio universitario, tanto nos cursos de Letras quanto nos de Pedagogia, em que os alunos nao
possuem habitos e muito menos gostam de ler. Kleiman (2001, p. 42) complementa dizendo
“lamentamos que o letramento decorrente desse processo viria tarde demais, € com
caracteristicas limitadas e limitadoras para muitas dessas profissionais que descobrem, quando
passam a ser representantes dos grupos letrados na escola [...]”

A partir disso, o questionamento de o porqué isso acontece remete-se ao contexto do lar
onde esta professora estava inserida, e tantos outros alunos que passam pela mesma situagao.
Apesar de uma pessoa ja ter toda a base dos letramentos aprendidos no ensino basico, por

exemplo, a sua aprendizagem nunca terminard. Diversas vezes, algumas pessoas deixam de
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realizar os primeiros processos do letramento por nio terem acesso aos meios de leitura, ainda
assim, acabam conseguindo uma ascensao social, por meio do diploma. (KLEIMAN, 2001, p.

41)

Dessa forma, ¢ necessario que o meio universitario desenvolva formas para
complementar o processo de letramento. A fim de formar, transformar e/ou completar a

educacdo e as pesquisas no meio critico.

Em paises que, ao contrario dos Estados Unidos, nio tém a tradi¢do de centros
de escrita nas universidades, o campo de estudo de letramento académico é
relativamente recente. Ele se apoia sobre os seguintes pressupostos:
massificacdo do publico no ensino superior, observacao maior de falhas e/ou
queixas acerca do nivel dos alunos, suposicdo de que as dificuldades
observadas associam-se taxativamente a apropriacdo de conhecimentos das
disciplinas e ao desenvolvimento de competéncias letradas. (RINK; SILVA;
ASSIS, 2012, p. 7-8)

De acordo com Rink, Silva e Assis (2012), os conceitos de letramento irdo se adaptar
de acordo com os contextos em que o sujeito estd inserido. Sendo assim, mesmo que o aluno
tenha passado por todos os outros conceitos de letramento, para isso, a universidade deve dar o
suporte deste novo contexto para seus estudantes, “por meio da leitura e da escrita, dos modos
de fazer e pensar proprios das disciplinas” (RINK, SILVA, ASSIS, 2012, p. 9). A funcao da
universidade ndo ¢ somente formar um futuro profissional, mas, sobretudo, formar pessoas que
sejam capazes de saber orientar-se e lidar com as transformagdes do mundo. Sendo assim, além
de partir das concepgdes por meio do texto, € necessario que aluno saiba se adequar a todos os

tipos de contextos. O letramento académico ira entao,

(i) cobrir todas as dimensdes da escrita e da leitura, da ortografia e gramatica
até o uso de variados géneros (tendo em vista tanto os formatos de texto quanto
as questdes que dizem respeito aos conteudos tematicos), (ii) servir de fio
condutor da formagdo académica as esferas profissionais, passando pelas
especificidades disciplinares e tendo em conta também outros usos sociais
(por exemplo, leitura de obras literarias, foruns na internet, etc.) (iii) promover
o desenvolvimento do letramento, mas experienciando o letramento como
uma forma de pensar e agir, como um lugar de constru¢do do conhecimento
[...] (RINK, SILVA, ASSIS, 2012, p. 11-12).
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Pode-se perceber que existem diferentes formas e contextos para que o letramento
ocorra. Devido a isso, surge o termo letramento ndo escolar, que de acordo com Street (2014),
“passa a ser visto como tentativas inferiores de alcangar a coisa verdadeira, tentativas a serem
compensadas pela escolarizacdo intensificada.” Este termo vem atender aos outros letramentos
que ndo fazem parte dentro de um meio escolar. Ainda com base no autor, isso ndo acontece
somente nos paises de Terceiro Mundo, mas também em paises como os Estados Unidos, que
oferta uma grande diversidade de letramentos ndo escolares. Dessa forma, Street (2014) afirma
que o letramento ndo precisa necessariamente estar conectado ao meio escolar ou com a
pedagogia.

A partir destes conhecimentos e, tendo em vista a preocupacdo com a leitura e escrita
no ensino superior, investigamos grupos de pesquisa nesse escopo no Brasil. A seguir, os

procedimentos metodoldgicos adotados.

5. Metodologia

A busca por grupos de pesquisa voltados a area de leitura e escrita em lingua materna ¢
uma extensao do Projeto ILEES. Os pesquisadores da equipe brasileira acordaram que a busca
obedeceria aos seguintes critérios:

» busca de grupos de pesquisa (GP) pertencentes as universidades brasileiras que possuem
cursos de Letras;

» uso de palavras-chave referentes a leitura e escrita no Ensino Superior para pesquisar os
grupos de pesquisa cadastros ao CNPq, via Consulta Parametrizada;

» relatos de pesquisadores brasileiros influentes (citados no questionario do Projeto

ILEES) por meio de entrevistas online.

A busca por grupos de pesquisa existentes no Brasil teve inicio do més de agosto com
a digitacdo das palavras-chave escrita académica no Ensino Superior e letramento e leitura e
escrita no ensino superior. Essa busca ocorreu de diferentes formas: em sites de universidades
brasileiras, nos curriculos Lattes de autores influentes na 4rea e na pagina online do CNPq via

Consulta Parametrizada’.

5 Esse tipo de pesquisa foi realizada como o objetivo de levantar mais informagdes sobre o que tem sido feito no
cenario brasileiro. Para outras informacdes sobre esta forma de consulta, acessar a pagina online do CNPq no
endereco http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta parametrizada.jsf.
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Concomitantemente a realizacdo da consulta supracitada, utilizamos as informacgdes
relatadas por trés (3) pesquisadores brasileiros, os quais foram entrevistados por um dos
membros da equipe ILEES Brasil. Nas entrevistas, esses pesquisadores, os quais se destacam
na area de letramento em LM e possuem varias publicagdes de renome nacional e internacional,
mencionaram o trabalho de pesquisa realizado em algumas universidades brasileiras, como a
Universidade Federal da Bahia, em que o grupo de pesquisa RASURAS foi citado por ser um
dos mais atuantes na area e por focalizar as questdes de leitura e escrita no contexto
universitario.

O Nucleo de Pesquisa Letramento do Professor®, da UNICAMP, também foi citado por
investigar as praticas sociais de uso da escrita de agentes de letramento escolar e ndo escolar,
levando em conta seus contextos de atuagdo e a formacao de uma identidade profissional. O
nucleo, como mostra a figura abaixo, envolve varias tematicas e conta com a participagao de
pesquisadores de outras instituigdes, como a ONG Ag¢ao Educativa, a PUC-MG, a Universidade
de Taubaté (UNITAU) e a Faculdade de Educacdo (FE) e o Instituto de Estudos da Linguagem
(IEL), ambos da UNICAMP.

Nucleo Letramento do Professor (UNICAMP)

Acdo Educativa PUC-MG UNICAMP UNITAU

GP: Praticas de GP: Leitura, - Faculdade de GP: Interacio,

Produgdo de Textos e Educacio (FE)
Construgdo de - Instituto de Estudos
Conhecimentos da Linguagem (IEL)

Linguagem e
Letramento do
Professor

Ensino e Agao
Social

Figura 1: Composicdo do Nucleo Letramento do Professor
Fonte: Enderego eletronico http:/www.letramento.iel.unicamp.br/portal/?page id=7.

A ONG Ac¢ao Educativa ¢ composta do GP Préticas de Ensino e A¢do Social, cujo foco
¢ o estudo de praticas de letramento de grupos populares engajados em iniciativas que almejam
a superagao de sua condi¢ao de subalternidade ou passividade diante da ordem social; enfatiza

o confronto entre o letramento escolar e ndo escolar; reconhece a escola como agéncia de

® Para outras informagdes sobre o grupo da UNICAMP, acessar a pagina eletronica no endereco
http://www.letramento.iel.unicamp.br/portal/?page id=7.
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letramento e as pesquisas procuram identificar a influéncia de outros contextos — familia,
trabalho, religido, ativismo social e cultural — na trajetoria dos individuos investigados.

O GP Leitura, Producao de Textos e Constru¢do de Conhecimentos (PUC-MG) focaliza
a retextualizacdo de textos académicos para novos géneros textuais que também circulam na
universidade. O GP tem investigado a interferéncia dos conhecimentos construidos pelos
sujeitos pesquisados em suas praticas cotidianas de leitura e de escrita na retextualizagdo de
textos académicos, assim como, o estudo da configuracao dos textos resultantes das atividades
de retextualizagdo. A coleta de dados prevé o acompanhamento das praticas de (re)textualizagao
desenvolvidas pelos alunos de diferentes cursos universitarios, por meio de observagdo e
registro de aulas, coleta de retextualizacdes e demais produgdes textuais, questionario sobre
praticas de leitura e de escrita. A andlise tem como foco as dimensdes linguistica e textual-
discursiva.

O GP da UNICAMP ¢ composto da Faculdade de Educagao (FE), cujo foco de estudo
¢ a formacao inicial dos professores vivida no ambito da universidade. O GP, constitutivo dos
educadores em formacao, ¢ direcionado pelos professores formadores e marcado pelas praticas
e discursos em circulagdo no movimento sdcio-historico mais amplo. O escopo da formacgao
inicial sdo: 1) as relagdes que sdo construidas entre as/os professoras/es iniciantes e as praticas
educativas produzidas nas escolas e ii) a materialidade dos processos de elaboracao dessas
relacdes e sua significagdo para o educador em formagao. Ja o GP do Instituto de Estudos da
Linguagem (IEL), segundo a compor o GP da UNICAMP, objetiva pesquisar as praticas de
leitura de agentes de letramento, em especial de professores que ensinam a Lingua Portuguesa
como lingua materna. Os objetos de pesquisa sdo: 1) as praticas de leitura de agentes de
letramento em confronto com o discurso do outro; ii) os textos destinados a formagao docente
(documentos oficiais e manuais de divulgacao da &rea da linguagem); iii) recuperar/reconstruir
as historias de leitura pessoais dos agentes de letramento.

O GP Interagdo, Linguagem e Letramento do Professor (UNITAU) objetiva discutir as
teorias atuais no cendrio da 4rea relativas a interacdo, linguagem e letramento do professor, com
base em Vygotsky, Bakthin, Kleiman, Street, Barton e Rojo. Outros objetivos sdo: i) propor
praticas inovadoras de ensino, levando em conta a dialogia e o debate como meio para a
conscientizagdo, para o ensino e para a aprendizagem e ii) discutir modos de fazer a pratica do
professor mais dindmica, atual e adequada a realidade do professor e de seus alunos,

satisfazendo ao bindmio vygotskyano aprendizagem e desenvolvimento.
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O Nucleo de Letramento da UNICAMP, dentre as suas atribui¢des, tem sido responsavel
também pela formagao de doutores e mestres, orientagdo de alunos de inicia¢do cientifica e de
doutores recém formados, além da publicacao de livros, coletaneas e artigos com resultados de
pesquisa sobre o letramento e a formagao de professores e outros agentes de letramento.

A seguir, passamos para a discussao dos grupos de pesquisa encontrados.

6. Resultados e discussao dos dados

Antes de apresentarmos os dados encontrados em nossa busca, gostariamos de relatar
que o Projeto ILEES Brasil apontou que a maioria das iniciativas de leitura e escrita no Ensino
Superior sdo de universidades que se encontram no sul € no nordeste do pais. Com o intuito de
analisar as respostas abertas dos participantes e de agrupar as possiveis orientagdes disciplinares
dos diferentes paises, um quadro foi criado para ilustrar as diferentes categorizacdes de
iniciativas existentes. Assim, no momento em que os participantes da pesquisa preencheram o
questiondrio online’, eles tinham onze (11) opgdes de configuragdes curriculares para descrever
as iniciativas em suas universidades. Com o objetivo de observar essas configuragdes e ter uma
ideia dos resultados obtidos nessa etapa do projeto, o Quadro 1 mostra o nimero de ocorréncias

relacionadas aos tipos de iniciativas descritas.

Quadro 1 — Tipos de iniciativas nas universidades brasileiras
Tipos de iniciativas N° de ocorréncias
. Cursos de escrita para alunos do primeiro ano 4

. Cursos de escrita para alunos depois do primeiro ano

3
. Cursos no curriculo das disciplinas 3
. Cursos ou oficinas na p6s-graduacdo 1

. Oficinas para professores universitarios

. Tutorias (de pares ou de assistentes) -

N | QN | AW~

. Centros de escrita® 2

7 Os dados de pesquisa do Projeto ILEES foram coletados por meio de um questionério online, composto por
questdoes de maultipla-escolha e questdes abertas, dividido em quatro partes. As perguntas apresentaram uma
variedade de descrigoes, desde as formas pelas quais a escrita ¢ ensinada nas instituicdes publicas até elencar as
tendéncias metodoldgicas desenvolvidas pelos participantes em suas praticas pedagogicas. O questiondrio online,
disponibilizado no endereco eletrdnico https://ask.survey.ucsb.edu/index.php/survey/index/sid/745432/lang/pt-
BR, versou sobre diferentes tematicas, como o campo de atuacdo dos professores pesquisadores, os tipos de
iniciativas desenvolvidas, os autores influentes da area, os principais periddicos e bases de dados utilizados
referentes a escrita e leitura no Ensino Superior, entre outros.

8 Somente um respondente de lingua materna (LM) menciona um centro de escrita. Porém, ao levarmos em
consideragdo a participacdo de outro respondente que atua no ensino de lingua inglesa, este também cita outro
centro de escrita em LM. Uma nova respondente, no ano de 2014, também faz mencao a um centro. Temos,
portanto, dois (3) centros de escrita em LM relatados na pesquisa do Projeto ILEES Brasil: o Laboratorio de
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8. Cursos ou oficinas para a comunidade externa 1
9. Programas articulados que incluem uma ou mais dessas 2
iniciativas

10. Quaisquer das experiéncias de escrita ja mencionadas, porém 2
em outras linguas

11. Outros 3
Total de iniciativas 21

Fonte: Equipe ILEES Brasil (2013)

A interpretagdo do quadro nos permite afirmar que, de acordo com as informagdes
postadas pelos participantes, o ensino de leitura e escrita na educagdo superior realiza-se de
acordo com as trés primeiras opgdes, ou seja, nos cursos de escrita para alunos de graduacao
que estdo no primeiro ano, nos cursos de escrita para alunos de graduagdo que ja& tenham
realizado o primeiro ano do curso e, em terceiro lugar, no curriculo das disciplinas.

Outro item que chama nossa atencdo nesta primeira etapa do Projeto ILEES ¢ a
diversidade de perspectivas teorico-metodologicas mencionadas pelos respondentes. A partir
dos nomes de pesquisadores influentes na area, identificamos as perspectivas referentes a
Analise Critica de Género (MOTTA-ROTH, 2008), a Linguistica Textual (KLEIMAN, 2005;
KOCH, 2006), aos Estudos Retoricos de Géneros (BAZERMAN, 1988), ao Interacionismo
Sociodiscursivo  (BRONCKART, 1999; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), a Linguistica
Sistémico-Funcional (MARTIN, 1985, 1989), além da Psicolinguistica (FERREIRO, 1981) e
do Inglés para Fins Especificos (SWALES, 1990).

A partir desse panorama ¢ que decidimos expandir nossa pesquisa e voltar nosso olhar
para o que tem sido realizado em termos de pesquisa na area, via os grupos de pesquisa
existentes no cendrio educacional brasileiro.

Com a digitagdo das palavras-chave escrita académica no Ensino Superior e letramento
e leitura e escrita no ensino superior, a Consulta Parametrizada nos mostrou um total de vinte
(20) grupos de pesquisa, englobando diferentes universidades brasileiras pertencentes as esferas
estadual, federal e, apenas uma delas, alusiva ao setor privado. Apds esse primeiro
levantamento, todas as indica¢cdes foram analisadas e observou-se que algumas delas ndo
correspondiam ao perfil de pesquisas procuradas. Assim, os grupos relacionados as areas da

Historia, Fonoaudiologia e Neurolinguistica, por exemplo, foram descartados.

Escrita, na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) , a PUC — RIO, chamado Formacao de Escritores € o
Laboratério de Leitura e Redagao, da Universidade Federal de Santa Maria.

© Vera Lucia Lopes Cristovao, Ana Valéria Bisetto Bork, Isabela Rodrigues Vieira; p. 73-99. 89



LETRAS & LETRAS
( http://www.seer.ufu.br/index.php/letraseletras) - v. 31, n. 3 (jul./dez. 2015) - ISSN 1981-5239

As demais indicagdes pertencentes a Educacao, Letras e Linguistica foram selecionadas

a priori. No entanto, alguns dos grupos de pesquisa nao foram considerados por deixarem de

apresentar um elo com o escopo de nossa pesquisa — leitura e escrita no Ensino Superior, ou

seja, estavam mais voltados as questoes da educagao infantil e aos estudos da pds-graduagao.

Apds a analise das possibilidades encontradas, dez (10) grupos de pesquisa foram

elencados, como ilustra o Quadro 2.

Quadro 2- Resultados via Consulta Parametrizada

de Leitura e Escrita

Grupo de pesquisa Instituicao Area Tematica
ALLE - Alfabetizacdo, Leitura e | UNICAMP | Educacao Letramento
Escrita
AULA - Trabalho Docente na | UNICAMP | Educagdo | Letramento Académico
Formacio Inicial
GEBAKH - Grupo de Estudos UFES Linguistica Multiletramento
Bakhtinianos
GEPLL - Grupo de Estudos e UFMT Educacao Letramento
Pesquisas em Leitura e Letramento
Grupo de Estudos da Escrita UFCG Letras Letramento
Linguagem, Estruturas e Praticas UESC Linguistica Letramento
Sociais
NEBEL - Niucleo de Estudos de| UFRRJ Linguistica | Letramento Escolar e
Bilinguismo, Escrita e Leitura Letramento Académico

(Multiletramento)

Praticas de Leitura e Escrita em | UNESP Linguistica Letramento
Contexto Digital
Praticas de Leitura e Escrita em USP Linguistica | Letramento Académico
Portugués Lingua Materna
RASURAS - Estudos de Praticas UFBA Letras Letramento Académico

e Letramento Digital
(Multiletramento)

Fonte: Banco de dados do CNPq.

Iniciamos nossa descricdo com o GP ALLE - Alfabetizagdo, Leitura e Escrita

(UNICAMP), o qual apresenta duas linhas de pesquisa: Sociedade, cultura e educagdo e Ensino,

avaliacdo e formacdo de professores. As pesquisas realizadas por este GP giram em torno das

praticas escolares de leitura (ensino fundamental) e politicas publicas voltadas a promogado da

leitura, da produgao cultural voltada para jovens leitores (livros de literatura e livros escolares),

de préticas, tecnologias e espagos culturais ligados ao mundo da escrita, das histérias da

pesquisa académica sobre leitura no Brasil, da alfabetizacdo, letramento e afetividade na
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mediacdo do professor e, por fim, da questdo da alteridade/diferenca nos estudos da
lingua(gem).

O GP AULA - Trabalho Docente na Formacao Inicial, também da UNICAMP, focaliza

o estudo da formagdo inicial e continuada dos professores vivida no ambito da universidade e
fora dela. A formagdo inicial ¢ direcionada pelos professores formadores e marcado pelas
praticas e discursos em circulagdo em um movimento sdcio-historico mais amplo. No ambito
da formagdo, seu olhar se volta as relagdes que sdo construidas entre as/os professoras/es
iniciantes e as praticas educativas produzidas nas escolas e a materialidade dos processos de
elaboragdo dessas relagdes e sua significacdo para o educador em formagao.

O GEBAKH - Grupo de Estudos Bakhtinianos, da Universidade Federal do Espirito

Santo, esta fundamentado no principio dialdgico bakhtiniano, colocando o texto como objeto

de ensino e orientando os usos e reflexdes sobre a lingua. Ao ganhar mais espaco na academia,
as questdes da interagdo e do discurso sdo enfatizadas, uma vez que a concep¢ao da teoria
bakhtiniana abordas as relacdes entre a linguagem e os sujeitos que a usam em um processo de
mutua constituigdo. O GP traz a questdo da interdisciplinaridade (ou mesmo
transdisciplinaridade), onde ha a participacdo de outras areas de estudo, como a educacao,
literatura, filosofia, historia, biologia, administra¢ao, educagao fisica, entre outros.

O GEPLL - Grupo de Estudos e Pesquisas em Leitura e Letramento se dedica ao

aprofundamento do tema sobre leitura e letramento, no ambito da educacao formal ou informal,
na formagdao ou desenvolvimento de leitores e nas concepgdes de praticas pedagogicas de
professores. Dentre as suas atribui¢cdes, podemos citar a produ¢do do conhecimento acerca das
praticas sociais de leitura e letramento no curso de Mestrado do PPGE da UFMT. Realiza
disciplinas e seminarios na linha de Pesquisa Educacdao e Linguagem com carater tedrico-
metodologico e orienta a elaboragdo de dissertagdes e atividades programadas do curso de
mestrado. Outras atividades estdo relacionadas a producdo de dissertagdes, apresentacdo de
trabalhos em eventos e publicacdo de artigos.

O GP da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), denominado Grupo de
Estudos da Escrita, tem como objetivo estudar a escrita, seu ensino e aprendizagem, sua historia
€ 0s Uusos sociais que as pessoas fazem dela, com o intuito de guiar, organizar e realizar agdes,
sejam elas em contextos institucionalizados (a escola e a academia), ou ndo. Além disso, o

grupo ainda incentiva a publicacdo e sistematiza os estudos realizados sobre a escrita no Brasil
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e, por vezes, fora dele. O GP traz contribuigdes tedricas advindas do campo da sociologia, da
antropologia, da psicologia, da educagao e da linguistica.

Linguagem, Estruturas e Praticas Sociais ¢ o GP da Universidade Estadual de Santa
Cruz (UESC), cujo propdsito esta em discutir e analisar as pesquisas que abordam as atividades
de linguagem, os aspectos estruturais e as praticas sociais de lingua. Sua meta principal é buscar
subsidios tedricos e praticos a fim de descrever e analisar aspectos que envolvem, basicamente,
a lingua portuguesa, em suas modalidades oral e escrita.

O NEBEL - Nucleo de Estudos de Bilinguismo, Escrita e Leitura, da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), apresenta duas linhas de pesquisa. A primeira delas
se refere a0 Ensino e Aprendizagem da Escrita e da Leitura, o qual tem como objetivo
desenvolver pesquisas relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem da escrita e da leitura
na Educacao Basica e Superior a partir da perspectiva da teoria dos géneros e das relagdes entre
fonemas e grafemas. A segunda linha, chamada de Bilinguismo e Identidade, prioriza o
desenvolvimento de pesquisas sobre a aprendizagem de linguas estrangeiras voltadas a
compreensao das relagdes entre bilinguismo e identidade e o papel das linguas na construgao
identitaria dos sujeitos. Ela se volta ao ensino de inglé€s, ao ensino de libras para falantes de
portugués e ao ensino de portugués para surdos.

O GP Préticas de Leitura e Escrita em Contexto Digital (UNESP - Campus de Sao José
do Rio Preto) tem como objetivo estudar o processo de textualizagdo (leitura e escrita) no modo
de enunciacao escrito, observando, de uma perspectiva teorica, as contribui¢cdes da analise do
discurso e das teorias da enunciagao, as relagdes dialogicas entre praticas orais/faladas e praticas
letradas/escritas na contemporaneidade. As atividades de pesquisa do grupo, formado em 2014,
estao voltadas para o ensino superior, nas modalidades presencial e semipresencial e para as
diferentes demandas sociais em que o conhecimento técnico- cientifico sobre linguagem e
novas tecnologias se realizam.

O grupo Praticas de Leitura e Escrita em Portugués Lingua Materna, da Universidade
de Sao Paulo, ¢ composto por alunos de graduagdo do curso de Letras e de pds-graduagdo em
Filologia e Lingua Portuguesa. O GP trabalha com a relagdo letramento e oralidade em textos
de formandos em Letras, investiga a escrita (e a leitura) de formandos em Letras e propde
encaminhamentos para o trabalho com esse tema no contexto universitario. As questdes
letramento/oralidade e escrita/fala estdo associadas a uma concepg¢do de linguagem baseada em

dois pressupostos: i) o de que a linguagem humana caracteriza-se pela possibilidade de narrar,
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marcando-se por essa espécie de género fundador e (ii) o de que a subjetividade e a producao
de sentido dependem da consideragdo da alteridade, ou seja, o sujeito da linguagem
constituindo-se na presenca (fisica ou imaginada, consciente ou inconsciente) do outro € o
sentido que produz ganhando acabamento também no outro.

O ultimo GP descrito ¢ o grupo RASURAS - Estudos de Praticas de Leitura e Escrita,
do Instituto de Letras da Universidade Federal da Bahia (ILUFBA), o qual tem como areas de
estudo a Linguistica, Letras e Artes e Letras. Os objetivos do GP sdo: mapear os textos e
estratégias didaticas utilizadas nas Oficinas de Leitura e Producdo de Textos; descrever o perfil
do discente-leitor de Letras, rastreando seu universo de leituras; enfatizar o letramento digital
dos discentes das Oficinas de Leitura e Producdo de Textos e discutir os impactos produzidos
por esse processo de aprendizagem; elaborar e disponibilizar material didatico para as oficinas
e para outros cursos da universidade; formular um acervo de imagens sobre as praticas de leitura
comuns no campus; oferecer subsidios para a formulagdo do pensamento critico sobre leitura
na contemporaneidade e sobre a leitura em Letras.

Além dos dados sobre os GP supracitados, outras informagdes foram encontradas
quando da consulta realizada em sites de universidades brasileiras e nos curriculos Lattes de
autores influentes na area. Foi possivel observar que quatro (4) regides do pais possuem GP na

area de letramento e leitura e escrita no ensino superior. Vejamos os resultados por

universidades.
Quadro 3 — Universidades com grupos de pesquisa na area

Regides Universidades GP
brasileiras encontrados

Sul Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) 01

Universidade Estadual de Maringa (UEM) 01

Universidade de Campinas (UNICAMP) 05

Universidade de Taubaté (UNITAU) 01

Universidade Estadual Paulista (UNESP) 01

Sudeste Universidade de Sdo Paulo (USP) 01

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) 01

Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) 01

Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (PUC-MG) 02

Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM) 01

Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) 01

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) 01

Centro-Oeste Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) 01

Nordeste Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) 01

Universidade Federal de Campina Grande (UFCQ) 01
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Universidade Federal da Bahia (UFBA) 01

Universidade de Pernambuco (UPE) 01

Fonte: Equipe ILEES Brasil (2014)

De acordo com a pesquisa realizada, somente a regido norte deixou de participar desse

conjunto de dados, pois em nossa busca online, nenhum GP foi encontrado. As demais regides

brasileiras possuem grupos de pesquisa na area de leitura e escrita e a regido sudeste se sobressai

as demais. Acreditamos que isso ocorre devido aos pesquisadores da area pertencerem as

universidades de maior prestigio no Brasil localizadas na regido, as quais sdo, de certa forma,

ponto de referéncia para estudos realizados em outras institui¢des brasileiras.

O panorama desse mapeamento dos GP no Brasil aponta para uma diversidade nas

praticas de letramento, em que as questdes de ensino/aprendizagem, formacao do professor,

relacdo escrita e oralidade, interdisciplinaridade, entre outros, sdo consideradas. Diante dos

dados coletados, optamos por categorizar os grupos de pesquisa de acordo com o conceito que

cada um adota. Assim, uma sintese dos resultados obtidos ¢ apresentada a seguir.

1. Letramento Académico

Grupo de | IES Objetivo
Pesquisa
Leitura, Investigar a retextualiza¢do de textos académicos para novos
Produ¢dao de | PUC- géneros textuais/Praticas cotidianas de leitura e de escrita na
Textos e | MG retextualizacdo de textos académicos. Pertence ao Nucleo
Construcao de Letramento do Professor da UNICAMP.
Conhecimentos
Discurso e Realizar producdes escritas no ensino superior, tendo como
Ensino de temas as dificuldades de aprendizagem da escrita na
Leitura/Escrita | UFTM | universidade, as representagdes e a relacdo com reescrita.
no Ensino
Superior

Fonte: Equipe ILEES (2014)

2. Letramento Escolar

Grupo de | IES Objetivo
Pesquisa
NELA - Nucleo Unificar atividades de pesquisa, ensino e extensdo pautadas em
de Estudos em | USFC | uma concepgdo de lingua como objeto social e ocupadas em
Linguistica abordar questdes como ensino e aprendizagem de lingua
Aplicada materna.
FALE - Abordar temas voltados para a questao do trabalho escolar com
Formacao de a lingua materna.
Professores,
Alfabetizacdo, | UFJF
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Linguagem e
Ensino

Fonte: Equipe ILEES (2014)

3. Letramento do Professor

Social e Ensino

Grupo de | IES Objetivo
Pesquisa
Interacao, Discutir sobre as teorias atuais no cenario da area relativas a
Linguagem e | UNITAU | interacdo, linguagem e letramento do professor; propor
Letramento do praticas inovadoras de ensino que levem em conta a dialogia
Professor e o debate como meio para a conscientizacao, para 0 ensino e

para a aprendizagem. Pertence ao Nucleo Letramento do

Professor da UNICAMP.
Praticas Estudar praticas formativas e profissionais alusivas a leitura e
Formativas e a
Profissionais: | PUC- escrita no espago de formacdo; buscar compreender e
identidades e | MG interpretar o agir do professor de lingua materna.
representacoes
nos discursos

Fonte: Equipe ILEES (2014)
4. Letramento

Grupo de | IES Objetivo
Pesquisa
DISCENS - Tem como ponto de partida a Linguistica de Texto e seus temas
Praticas abrangem os géneros textuais, a variagdo linguistica, o ensino e
Discursivas, UPE as novas tecnologias de informag¢ado e comunicagao.
Interacio

Objetiva estudar a escrita em situagcdo de ensino/aprendizagem
de linguas nas suas mais variadas manifestagdoes. Seus

Interacao e | UEM interesses tematicos incluem: o ensino, a aquisi¢do e o
Escrita desenvolvimento da escrita, envolvendo a leitura, a produgao
de textos e andlise linguistica, englobando a formagdo de
professores em lingua materna e estrangeira, incluindo-se o
material didatico, as abordagens, os procedimentos e as
metodologias empregadas; sdo desenvolvidas pesquisas que
estudam a utilizagdo e a posi¢ao da escrita em situagdes sociais
definidas.
Fonte: Equipe ILEES (2014)
5. Multiletramento
Grupo de | IES Objetivo
Pesquisa
Grupo de Estudar a escrita, seu ensino e aprendizagem, sua histdria e os
Estudos da | UFCG | usos sociais que as pessoas fazem dela para guiar, organizar e
Escrita realizar acdes, sejam elas em contextos institucionalizados,

como a escola e a academia, ou em outros contextos.
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GEOE - Estudar os aspectos textuais, discursivos e gramaticais do

Grupo de portugués a luz do continuum oralidade/escrita, focalizando

Estudos da processos ¢ estratégias de construgdo/reconstrucdo de texto,

Oralidade e da | UFMG | dentro de diferentes géneros textuais, abordando, as questdes

Escrita relacionadas as operagdes gramaticais ou textual-discursivas
envolvidas na interagdo linguistica, procurando relacionar
gramatica e interacao.

Fonte: Equipe ILEES (2014)

Com base nos instrumentos selecionados € nos critérios utilizados para nossa busca,
encontramos dez grupos de pesquisa com foco nos estudos de letramento, letramento escolar,
letramento académico, letramento do professor e multiletramentos. O agrupamento feito buscou
evidenciar o termo usado na descri¢cao que cada grupo apresenta para descrever e/ou conceituar
seus atuais focos de pesquisa. Assim, encontramos nesses grupos enfoques de pesquisa em
praticas sociais no ensino superior voltadas tanto para o proprio contexto de formacao quanto

para outros contextos de atuacao.

7. Consideracoes finais

Esse artigo apresentou os resultados de uma busca realizada sobre os grupos de
pesquisa existentes no Brasil sobre letramento em lingua materna no Ensino Superior. A fim de
alcancar nosso objetivo, uma busca por grupos de pesquisa foi realizada em universidades
brasileiras, no curriculo Lattes de pesquisadores influentes, entrevistas e no portal do CNPq.
Com base nos resultados obtidos, realizamos um agrupamento dos grupos de pesquisa em
relacdo a seus objetivos de pesquisa com as diferentes tematicas abordadas, a saber: letramento,
letramento académico, letramento escolar, letramento do professor e multiletramento.

Ao considerarmos a recéncia dessa area de pesquisa, parece-nos Ppromissor
encontrarmos um cenario diverso e difundido pelo territdrio nacional. Nossa pesquisa pode
servir de ponto de partida para aprofundar as discussoes a respeito do tema e para dar subsidios

para a realizag¢ao de futuras pesquisas na area.
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Géneros textuais em pesquisa com professores de Lingua Portuguesa:

contribuicoes e desafios da parceria entre universidade e escola
On text genres in research with teachers of Portuguese: contributions and challenges of
the school-university partnership

Tania Guedes Magalhﬁes*

RESUMO: Este trabalho traz reflexdes sobre
um percurso de pesquisas' desenvolvido no
ambito do Grupo de pesquisa FALE -
Formacdo de professores, Alfabetizacio,
Linguagem e Ensino (UFJF). Iniciamos em
20072, a partir de demandas de professores de
ensino basico, uma pesquisa para a elaboragao
de documento de orientacdo curricular e
materiais didaticos para o trabalho com a
lingua portuguesa no ensino fundamental. Em
seguida, realizamos pesquisa exploratdria
para investigar o uso do documento e, mais
tarde, uma pesquisa-agdo para modelizagdo de
géneros textuais e sua transposi¢cdo em aulas
de Lingua Portuguesa. Para tanto, utilizamos
como embasamento tedrico o interacionismo
sociodiscursivo (BONCKART, 1999; 2010;
DOLZ e SCHNEUWLY, 2004; MACHADO,
2005; MACHADO E CRISTOVAO, 2006) ¢
as teorias de letramentos (STREET 1984,
1995, 2010, 2014; KLEIMAN, 1995, 2001a,
2007; SOARES, 1998), buscando algumas
aproximagoes. Os resultados obtidos ao longo
desses anos de trabalho tém trazido elementos
novos para as reflexdes acerca dos processos
de construgdo de conhecimento pelos
professores sobre géneros textuais e sua
transposicao didatica. Além disso, tém
revelado as contribuigdes e os desafios da
pesquisa para a formagdo de professores e a
possibilidade uma relagdo mais proxima entre
universidade e escola.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de
professores. Ensino de Lingua Portuguesa.
Géneros textuais. Modelizagcdo didatica de
géneros.

ABSTRACT: The aim of this work is to
convey reflections on a line of investigation
developed in the research group FALE —
Teacher formation, Early literacy, Language
and Teaching (UFJF). In view of the demands
of basic-level teachers, we started a project in
2007 that aimed at creating a curricular
orientation document and didactic material for
teachers to work with Portuguese in
elementary and middle schools. Subsequent to
that, exploratory research was conducted to
investigate the use of the document and, later
on, action research was performed for
modeling text genres and their transposition to
Portuguese classes. For that, Socio-Discursive
Interactionism (BRONCKART, 1999; 2010;
DOLZ & SCHNEUWLY, 2004;
MACHADO, 2005, MACHADO &
CRISTOVAO, 2006) and literacy theories
(STREET 1984, 1995, 2010, 2014;
KLEIMAN, 1995, 2001a, 2007; SOARES,
1998) were used. The results obtained
throughout the work period have granted new
elements to the reflections on knowledge
construction processes about text genres and
their didactic transposition by teachers.
Furthermore, they have revealed the
contributions and challenges of researching in
the field of teacher education and of the
possibility of a more contiguous relationship
between university and school.

KEYWORDS: Teacher education.
Portuguese language teaching. Text genres.
Genre didactic modeling.
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1. Introducao

Este artigo tem o objetivo de trazer algumas reflexdes sobre pesquisas desenvolvidas no
ambito do Grupo de Pesquisa FALE — Formagado de Professores, Alfabetizagdo, Linguagem e
Ensino — do qual participo desde 2004. As pesquisas que ora apresento foram realizadas entre
os anos de 2007 € 2014, sendo a ultima em andamento.

Nesse sentido, a principal intencdo do artigo € mostrar as reflexdes sobre 0s processos
de construcao de conhecimento sobre géneros textuais e seus desdobramentos para a sala de
aula; e analisar as contribui¢des e desafios da pesquisa com formacao de professores, sobretudo
as de carater intervencionista, como a pesquisa colaborativa.

Ainda que haja pesquisas, discussoes, eventos, producao de documentos e produgado de
materiais didaticos e tedrico-didaticos para formacao continuada, intensos nos ultimos anos,
percebemos que muitas dificuldades e desafios se mantém na escola basica, tanto no que se
refere ao letramento do aluno, quanto no que se refere ao trabalho com os géneros textuais
aliado a reflexdo linguistica na escola bésica.

Tais duvidas e desafios sdo revelados de diversas formas, a saber: a) em cursos de
formacao inicial de professores, como docente de Licenciaturas (Letras e Pedagogia),
percebemos as dificuldades desses alunos, na leitura e na producao de textos, em disciplinas
como “Praticas textuais™ e nas disciplinas relacionadas ao “Estagio Supervisionado em Lingua
Portuguesa™; b) em cursos de formagdo continuada, de capacitacio e de pds-graduagio’®, no
contato direto com docentes de Ensino Fundamental e Médio; e, por fim, ¢) nas pesquisas que
vimos desenvolvendo nos ultimos anos, de carater intervencionista, realizadas diretamente em
escolas publicas de Juiz de Fora (MG). Nessas trés instancias, temos percebido — apesar da
intensa discussdo realizada em torno do ensino de Lingua Portuguesa (LP) nos tltimos 30 anos
no Brasil — o crescente interesse no desenvolvimento de propostas relativas ao letramento, aos
géneros textuais e ao ensino de gramatica imbricada no discurso.

Frequentemente, percebemos certo “discurso do fracasso” no desenvolvimento da

leitura e da escrita na escola, como por exemplo, pratica sem teoria, a¢des intuitivas dos

3 Em tal disciplina, no curso de Pedagogia da UFJF, realizamos trabalhos de leitura e escrita de resumo, artigo
cientifico — de revisao e de pesquisa —, resenha e monografia.

4 Nessa disciplina, no curso de Letras da UFJF, desenvolvemos trabalhos de leitura e escrita de artigo cientifico,
relato de experiéncia e plano de intervengao.

5 Atuo no Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da UFJF, na linha de “Linguagem, Conhecimento e Formagao
de professores”.
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professores e aulas apoiadas exclusivamente no livro didatico (LD), o que evidencia, para nos,
que o “como fazer” ainda se constitui entrave no ensino de LP.

Na tentativa de contribuir com um ensino de linguagem mais produtivo, dinamico e
relacionado ao cotidiano dos alunos, desenvolvemos as pesquisas em questdo, que agora
passamos a descrever. Nao pretendemos dar respostas definitivas aos amplos problemas
enfrentados pelos professores na escola publica contemporanea, mas tdo somente apresentar
praticas de pesquisa que trouxeram resultados mais satisfatorios em termos de géneros e

letramento e formacao de professores.

2. Pressupostos tedricos

Nesta secao, apresentamos, de forma sucinta, os principais direcionamentos teodricos que
temos usados para embasar nossas pesquisas, como as teorias de letramento(s), a abordagem
sobre géneros textuais tomada dos pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), bem
como os possiveis desdobramentos dessas teorias para o ensino basico, como os projetos de
letramento. Buscamos, no desenvolvimento dessas pesquisas, algumas aproximacgdes entre
essas vertentes teoricas, em termos de uso de géneros orais € escritos nas praticas escolares para

a ampliag¢do do letramento dos alunos.

2.1 Letramento(s)

A perspectiva dos letramentos adotada para as pesquisas aqui elencadas vislumbra a
constatagdo de uma complexidade de praticas letradas nas sociedades contemporaneas em
diferentes contextos. Com base nos Novos Estudos de Letramento, letramentos multiplos foi
uma énfase dada por Street® para afastar o conceito de uma “nogdo autdnoma reificada” (2010,
p. 71), orientada pelas habilidades; ao contrario, o pesquisador situa suas pesquisas numa
concepcao mais ampla do letramento, como pratica social imbricada a cultura e as relagdes de
poder (2014).

Envolvendo uma andlise profunda das variagdes nos usos e significados da escrita em
diferentes cenarios culturais, € possivel reconhecer uma multiplicidade de praticas letradas em

vez de se supor que exista um “letramento Unico”, j4 que os usos sociais da leitura e da escrita

® Ao longo deste trabalho, fizemos algumas consideragdes baseadas em Street nos trabalhos publicados em 2014,
2012, 2010, 2009, 2003, 1995 e 1984.
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estdo inseridos, segundo Street, em significados culturais, locais, cujos valores sdo atribuidos
pelos sujeitos e institui¢cdes envolvidos em tais praticas.

Sendo assim, os modelos denominados por Street como auténomo e ideologico (1984)
enfocam diferentes formas de conceber a escrita, dada a importancia que ela ganhou nas
sociedades modernas. Nesse sentido, a concep¢ao multipla do modelo ideologico se contrapde
a ideia de letramento singular, autdénomo, que exclui diferentes modos e concepgdes de uso da
escrita, modelo este que, segundo Street, tem sido um aspecto dominante na teoria educacional
e desenvolvimental (1995), que enfoca sempre técnicas descoladas dos sujeitos no processo de
aquisicao e desenvolvimento da escrita. O modelo ideoldgico de letramento, entdo, ¢ entendido
como pratica social “de leitura e escrita encaixados em relagdes de poder” (2014, p. 146).
Entendemos que as praticas sociais, nesse sentido, € que determinam como usamos a escrita;
dessa forma, o letramento estd altamente impregnado de valores culturais, poder e ideologia,
atribuidos pelos sujeitos envolvidos nos contextos diversos.

Tomando esses pressupostos como essenciais, acreditamos que os processos de
aquisicao e desenvolvimento de leitura e escrita na escola nao deveriam estar desvinculados do

cotidiano dos alunos. Para Street, a tarefa politica’ é bastante complexa. E preciso, entdo,

desenvolver estratégias para programas de alfabetizagdo/letramento que lidem
com a evidente variedade de necessidades letradas na sociedade
contemporanea. Isso exige que os planejadores de politicas e que os discursos
publicos sobre letramento levem em maior conta as habilidades presentes das
pessoas € suas proprias percepgoes; que rejeitem a crenca dominante num
progresso unidirecional rumo a modelos ocidentais de uso linguistico e de
letramento; e que lancem o foco sobre o carater ideologico e especifico ao
contexto dos diferentes letramentos. (2014, p. 41)

Street propde, ainda, que em termos de politicas publicas e Educagdo, ¢ necessario
desenvolver trabalhos mais “culturalmente sensiveis e politicamente conscientes”, relativos as
pessoas envolvidas nesses processos, em vez de praticas que reproduzem a hegemonia. No
Brasil, as repercussdes dessa visdo de letramento ficaram evidentes nos trabalhos de Soares e
Kleiman — entre outros — que, atrelando as pesquisas e discussdes a alfabetizagdo ou ndo,
trouxeram contribui¢des inigualaveis para a Linguistica Aplicada brasileira. Para as questdes

de ensino de Lingua Portuguesa, que enfocamos nos nossos trabalhos, esse conceitos tornam-

7 Vale ressaltar o que Marinho e Carvalho (STREET, 2009) perguntam ao pesquisador, nesta entrevista, sobre a
relacdo dos Novos Estudos de Letramento com as questdes pedagogicas.
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se potenciais, na medida em que os relacionamos fortemente a aprendizagem da lingua e ao uso

dos géneros textuais nas praticas de letramento, foco da nossa proxima secao.

2.2 Interacionismo Sociodiscursivo e ensino de linguas

Na perspectiva teérica do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), autores como
Bronckart e Schneuwly e Dolz, do denominado “Grupo de Genebra”, bem como pesquisadores
brasileiros, como Machado, Cristovao, Abreu-Tardelli, Matencio, Lousada, Guimaraes® tém se
dedicado as investigacdes relativas ao agir profissional e a didatica das linguas e a analise de
textos.

Segundo Machado (2005), pesquisas que se ancoram no ISD no Brasil tém tido, entre
outros, um carater intervencionista na educa¢do, com foco nas ferramentas de ensino — os
modelos didaticos; e com foco na interagdo com professores em formagao inicial ou continuada.
Nossas pesquisas centraram-se no professor em formagao continuada, com analise de sessdes
reflexivas; e com foco na pratica do professor, nas praticas escolares, com atengdo especial para
o uso de sequéncias didatica (SD) no ensino basico.

Desse viés tedrico’, fizemos, nas pesquisas desenvolvidas, apropriacdo dos conceitos de
géneros textuais, modelos e sequéncias didaticas, uma vez que enfocamos, no nosso trabalho
de investigacao sobre os processos de ensino de lingua portuguesa na escola basica, o potencial
das praticas de oralidade, leitura e escrita para ampliagdo do letramento do aluno, bem como
para a reflexdo linguistica que dé subsidio para tais praticas na sociedade.

Nessa perspectiva, as andlises centram-se nas relagdes entre os textos e as atividades
humanas, o que, segundo Bronckart, pressupde destacar a fungdo comunicativa e social dos
textos (2006). Sendo o ISD um quadro teérico que enfoca o desenvolvimento humano na
sociedade, para a escola ele fornece um instrumental diddtico pertinente para concretizar
objetivos do ensino de linguas, j4 que toma como base a atividade discursiva do
desenvolvimento humano e seus processos de mediagdo. Sendo assim, o ser humano, lidando
com diversos discursos pré-existentes, organizados em géneros, pode ser capacitado a lidar com

esses diferentes modelos linguisticos pré-construidos historicamente por uma sociedade. Nesse

8 Ha viérios pesquisadores brasileiros que desenvolvem pesquisas no campo do ISD; entretanto, estamos citando
aqui apenas aqueles cujos textos foram diretamente estudados em nossos trabalhos de pesquisa.

° Bronckart faz importantes consideragdes, em entrevista dada em 2006, sobre a possibilidade de o ISD ser uma
teoria ou um paradigma cientifico.
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sentido, as praticas de linguagem, o principal instrumento de interacdo social, sdo essenciais
para o desenvolvimento da linguagem no ensino, que deve envolver o uso e o estudo sistematico
da textualidade. Os géneros, entdo, sdo ferramentas semiodticas complexas (SCHNEUWLY,
2004), sdao “megainstrumentos”, pois atuam tanto como formas de acdo quanto como
instrumento para o ensino de linguas. Sua apropriag¢do ¢ fundamental para a socializag¢do, pois
permite inserir o aluno nas atividades discursivas do seu e de outros meios sociais.

Nao defendemos, no ensino, reduzir os géneros a estruturas, a formas apenas. Pelo
contrario, defendemos que ¢ nas a¢des humanas que € possivel a apropriagdo de géneros, no
seu aspecto discursivo, social, historico e funcional, para uso nos diversos ambitos sociais.
Destacamos a importancia do conhecimento dos géneros para capacitar o aluno a agir via
linguagem, uma vez que tal apropriagdo “¢ um mecanismo fundamental de socializa¢do, de
insercao pratica nas atividades comunicativas humanas” (BRONCKART, 1999, p. 103).

Para que haja, nos contextos escolares, insercdo dos alunos nas praticas de linguagem
historicamente construidas, toma-se a lingua em funcionamento, os textos materializados em
géneros, cujos modelos sdo escolhidos em formas mais ou menos idealizadas, modelos esses
que envolvem uma descrigdo, capaz de explicitar suas caracteristicas. A modelizagdo, segundo
Machado e Cristovao (2006), permite tornar mais claros os aspectos discursivos de um texto,
bem como relaciona-los as capacidades de linguagem envolvidas neste aprendizado.

Na pesquisa colaborativa, essa estratégia tem sido relevante na explicitagdo minuciosa
das caracteristicas linguistico-discursivas e dos conhecimentos subjacentes aos mais variados
géneros textuais. Sendo assim, a modelizacao tem explicitado os saberes atinentes a lingua, que
sdo de grande importancia para o processo de educacao linguistica do aluno, incluindo a relagao
entre leitura e escrita e a reflexdo sobre os usos linguisticos, envolvendo, entdo, a dificil pratica
de andlise linguistica (MENDONCA, 2006) que vem substituindo, aos poucos, o ensino de
gramatica tradicional.

Por isso, criar situagdes escolares para uso social dos géneros ¢ fundamental para a
ampliacdo das capacidades de linguagem dos alunos. Para tornar esse aprendizado dos textos
menos artificial, de modo que eles tenham relagcdo mais direta com a vida dos alunos, com os
temas que afetam as comunidades locais, os projetos de letramento (KLEIMAN, 2001a, 2007)
sdo uma estratégia didatica interessante para relacionar letramento e géneros, e tornar a

aprendizagem da lingua mais articulada aos alunos.
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2.3 Projetos de letramento

J&4 reconhecemos, na atual conjuntura dos estudos linguisticos contemporaneos, que
abordar os letramentos como uma questdo de habilidade individual remete-nos a uma postura
simplista e reducionista com repercussdes negativas para o ensino: significa, a nosso ver, uma
separacdo entre o sujeito e a lingua que usam. Tampouco tratar na escola da linguagem numa
proposta de “ensino de géneros” que exclui seu aspecto discursivo, numa mera atividade de
reconhecimento de estruturas, pouco trara contribui¢cdes inovadoras.

Por isso, na dificil tarefa de elaborar curriculos e programas, no sentido de tragar
diretrizes sobre o que ensinar, as etapas progressivas para o aprendizado da leitura, da escrita e
da oralidade, por exemplo, devemos pensar em praticas reflexivas com a lingua, que partam de
situacOes relacionadas a vida dos alunos, conforme sugeriu Street (2014), que propde uma
pratica ‘“culturalmente sensivel”. Nessa direcdo, Kleiman (2001a) introduz um conceito
bastante proficuo, os projetos de letramento!®, numa tentativa de deslocar o centro dos
curriculos dos géneros textuais para as praticas sociais.

Trata-se de uma possibilidade de entrelacar propostas de leitura, escrita e oralidade nao
apenas no ensino de LP, mas em todas as areas de conhecimento do ensino basico. Como vimos,
letramento estd relacionado a préaticas culturais, de modo que a leitura e escrita sdo praticas
discursivas com “multiplas fungdes inseparaveis dos contextos em que se desenvolvem (2007,
p. 4). Sendo assim, a cada inser¢ao num universo de cultura novo, ha novo aprendizado. O uso

de projetos, entao, pode trazer tal inser¢do. Um projeto de letramento ¢ caracterizado por

um conjunto de atividades que se origina de um interesse real na vida dos
alunos e cuja realizacdo envolve a escrita, isto &, a leitura de textos que, de
fato, circulam na sociedade e a produ¢do de textos que serdo realmente lidos,
em um trabalho coletivo de alunos e professor, cada um segundo sua
capacidade. O projeto de letramento ¢ uma pratica social em que a escrita é
utilizada para atingir algum outro fim, que vai além da mera aprendizagem da
escrita (a aprendizagem dos aspectos formais apenas), transformando
objetivos circulares como “escrever para aprender a escrever” e “ler para
aprender a ler” em ler e escrever para compreender e aprender aquilo que for
relevante para o desenvolvimento e a realizagdo do projeto (KLEIMAN,
2001a, p. 238)

19 Com base nesse conceito, os Projetos Didéticos de Géneros (PDG), sistematizados e pesquisados por Guimaries
e Kersch (2012, 2014) e seu grupo, trazem uma interessante proposta para o ensino, sem dispensar, contudo, as
sequéncias didaticas, mas articulando-as aos projetos.
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Considerando letramento fortememente relacionado aos valores culturais que os sujeitos
e diversas comunidades ddo a ele, os projetos de letramento enfocam a natureza social da
leitura, da escrita e, acreditamos, da oralidade. A multiplicidade de praticas letradas da
sociedade se tornam presentes na escola na medida em que se criam situagdes reais para que,
no uso da lingua, haja motivagdo, interesse e necessidade de leitura e escrita. Desse modo, a
“cena” comunicativa presentifica-se na escola para os alunos, assim, experimentarem diversas
atividades de linguagem.

Com base na articulagdo dessas vertentes, relacionadas a proposta mais aplicada dos
projetos de letramento na escola, desenvolvemos as pesquisas que passamos a descrever na

secdo seguinte.

3. As pesquisas

Nesta secdo, apresentaremos as trés pesquisas realizadas durante os anos de 2007 a
2014, trazendo, em cada subsegdo, aspectos da metodologia que deram suporte as
investigacdes. Em todas elas, baseamo-nos nas perspectivas tedricas ja apresentadas,
ressaltando, em uma ou outra, alguns aspectos que se tornaram mais necessarios ou recorrentes,

dependendo dos objetivos mais especificos.

3.1 Pesquisa 1: Reestruturacio do ensino de Lingua Portuguesa: praticas pedagogicas
com géneros textuais

A pesquisa intitulada “Reestruturagdo do ensino de Lingua Portuguesa, praticas
pedagogicas com géneros textuais” foi realizada nos anos de 2007 a 2009 em uma escola
municipal de Juiz de Fora (MG). A pedido da escola, fomos solicitadas a colaborar com a
construcao de um “novo caminho” para o ensino de LP da escola, prestando assessoria ao corpo
docente no tocante ao trabalho com géneros.

Utilizamos a perspectiva colaborativa (IBIAPINA, 2008), ou seja, uma pesquisa que
propiciou nao apenas a descri¢do dos fendomenos sociais, mas intervencao na realidade, no
nosso caso, a escolar. Nesse sentido, porque propde intervengdo no contexto, tal metodologia
propicia, por meio de sessoes reflexivas, que sdo o instrumento de coleta de dados, realizar
conjuntamente pesquisa e formac¢do continuada de professores. Essa vertente traz luz sobre a
pratica de sala de aula e sobre possiveis mudangas necessarias no contexto pesquisado,

promovendo conscientizagcdo sobre o trabalho dos sujeitos envolvidos (professores, alunos e
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coordenadores). As sessoes reflexivas foram realizadas nas reunides pedagogicas da escola, aos
sabados, durante um ano e meio.

Durante tais sessdes, pudemos estudar diversas teorias no campo da leitura, da produgdo
oral e escrita de géneros, ortografia, variagdo linguistica, géneros textuais e letramento. Apos
alguns encontros, chegou-se a constru¢ao de que o trabalho com géneros na escola deveria ser
estruturado e sistematizado ao longo dos anos; para tanto, seria necessario elencar um conjunto
de textos a serem trabalhados ao longo da escolariza¢cdo. Sendo assim, a etapa seguinte foi a
constru¢do de um programa'! de ensino de LP. Nesta época (2008), a Prefeitura de Juiz de Fora
contava com uma diretriz curricular, de certa forma, defasado em termos de ensino pragmatico
de lingua que tem como base uma perspectiva sociointeracionista'?.

Realizamos, nessa etapa, algumas atividades em sala de aula com géneros textuais, de
modo que nds, professores e pesquisadores, pudéssemos decidir em que etapa do ensino
determinados géneros textuais seriam privilegiados. Nas sessoOes reflexivas, os professores
relatavam suas praticas de sala para, entdo, verificar de que modo tais géneros seriam alocados
na proposta pedagdgica da escola.

Ao final, apds a constru¢io de um programa'® — enxuto e preliminar — de lingua, que
pudesse ser aliado aos livros didaticos ja utilizados pelos professores, mas que ultrapassasse
esse material, com elaboracdo de atividades proprias, partimos, dois anos mais tarde, para a

investigacao sobre como o documento estava sendo usado, pesquisa que relatamos a seguir.

3.2 Pesquisa 2: Géneros textuais e ensino: entraves e perspectivas

Durante os anos de 2010 e 2011, voltamos a escola onde foi realizada a primeira
pesquisa para investigar como estava sendo usado o programa elaborado nos anos de
2007/2009. Nossa investigacdo teve o objetivo de saber se os professores estavam usando o
programa, como estavam usando, como o0s professores novos receberam o material, se
conheciam, se aliavam o documento ao LD, se havia reunides para estudo, etc.

Assim, realizamos um estudo exploratorio, com entrevistas semi-estruturadas, para

analisar de que forma o documento circulava na escola, seja no planejamento das atividades,

' Ndo vamos, neste artigo, discutir a diferenga entre programa, curriculo, proposta curricular ou diretriz.

12 Em Magalh3es e Ferreira (no prelo), fazemos uma analise dos dois programas de Ensino de Lingua Portuguesa
da Prefeitura de Juiz de Fora (2001 e 2012).

13 Os resultados dessa pesquisa encontram-se em BOTELHO e MAGALHAES (2011)
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seja em reunides pedagodgicas. As entrevistas foram gravadas em dudio e, em seguida,
transcritas para analise. As respostas para essa investigagdo foram muitas, e bastante curiosas,
0 que nos possibilitou tracar novos rumos para dar prosseguimento as atividades do Grupo de
Pesquisa FALE.

No discurso dos professores entrevistados, as respostas mais importantes, porque
impulsionaram a terceira pesquisa — em andamento — foi a necessidade de formagao continuada
para o trabalho com os géneros: os professores solicitaram que voltassemos a escola para dar
continuidade aos estudo que embasavam o documento, o que nos indicou a necessidade de

parceria constante entre universidade e escola'*.

Os professores nos indicaram, entre outros, uma relagdo préoxima entre o documento e
o LD, buscando abordar, em sala de aula, os géneros indicados no programa que constavam do
material didatico adotado pela escola. Havia, nesse sentido, uso constante de LD, o que de
certo modo impede a circulagdo de textos na escola em seus suportes, como jornais € revistas,
bem como blogs, sites e portais. Nao atribuimos esse uso constante do LD a falta de formagao
ou acesso mais facil ao material didatico apenas, mas também a falta de tempo do professor,
que se divide em muitas escolas, para estudar e elaborar seu proprio material.

Conforme as teorias de curriculo ja nos indicaram (MOREIRA, 2000; SILVA, 2003)
nao basta que tenhamos programas e diretrizes nas escolas se ndo houver formagao continuada
de professores para lidar com tais programas, para haver uma relacao mais consciente e critica
entre os docentes e tais documentos prescritivos.

A partir dessas constatagdes, principalmente da indicagdo de que a parceria entre
universidade e escola era requerida, iniciamos uma pesquisa mais longa, que teve inicio em

2011 (em andamento), que passamos a descrever abaixo.

3.3 Pesquisa 3: Géneros textuais e ensino: uma pesquisa colaborativa com professores de
Lingua Portuguesa

Em 2012, iniciamos uma pesquisa colaborativa mais ampla, dessa vez com sessdes
reflexivas desenvolvidas na UFJF, com professores de LP de 1° ao 9° anos, que se vincularam
a pesquisa por convite (inclusive os professores que estavam, naquele ano, lidando com o

documento construido na escola nos anos anteriores) € por selegdo'>. De 2012 para c4,

14 Os resultados dessa pesquisa estdo em Botelho, Kaeser € Gomes (2014) e Magalhdes, Cordeiro e Crespo (2014).
15 Em anos seguintes, fizemos selegdo de professores para participar do grupo, em fungio da necessidade de termos
professores sujeitos da pesquisa que se vinculassem e tivessem comprometimento de continuar até o final do
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professores das redes municipal, estadual e particular tém se ligado a nossa equipe, participando
como sujeitos de pesquisa ou colaboradores, no intuito de contribuir com o grupo e ter
participacdo em estudo sistematizado na area de Linguistica Aplicada. Desenvolvemos a atual
pesquisa com bolsistas'® de Letras e Pedagogia da UFJF.

No decorrer desse trabalho, realizamos as atividades da seguinte forma:
- sessoOes reflexivas semanais para estudo sobre géneros, letramento, SD, leitura, escrita,
oralidade, projetos de letramento e curriculo;
- elaboracdo de materiais didaticos do projeto de letramento, incluindo as SD;
- intervengdo na escola para experimentar o material construido;
- retorno sobre a intervengdo, nas sessoes reflexivas, para avaliagdo, reorganiza¢do e novas
intervengoes;
- andlise do projeto desenvolvido, bem como dos resultados alcancados pelos alunos;
- analise da apropriagdo e da constru¢ao de conhecimento, pelos professores, sobre géneros

textuais, SD, leitura, escrita e oralidade, analise linguistica e projetos de letramento.

Nessa perspectiva, tentamos realizar, na parceria entre universidade e escola, uma
relacdo mais proxima com o ensino de linguagem, dando um carater menos assimétrico a tal
relacdo, enfocando a possibilidade de um trabalho mais colaborativo, de construgdo e reflexao
sobre os conhecimentos atinentes a linguagem e educagao.

Sendo assim, escolhemos, em duas etapas dessa pesquisa, abordar os géneros “folder de
campanha” e “diario de leituras”!’. O primeiro nasceu da necessidade das professoras que, em
suas realidades escolares, enfrentavam momentos de violéncia entre alunos. Para ndo abordar
apenas a questdo da violéncia em si, as professoras chegaram ao consenso de que o tema
bullying atenderia a vérias realidades e anos escolares. Pensando em criar um projeto de

letramento, as professoras entenderam que, a partir da necessidade de conscientizar a

trabalho, para sistematizar dados, ja que, em anos anteriores, houve rotatividade de professores no grupo, o que
dificultou nossas conclusdes.

16 Incluimos, na pesquisa, bolsistas de inicia¢do cientifica, treinamento profissional, extensdo e apoio estudantil.
Agradeco o trabalho e entusiasmo de Ariane Alhadas, Bruna Crespo, Fernanda Ferreira, Michele Gomes, Leticia
Kaeser, Thayane Fonseca, Anna Carolina Dalamura, Rafaela Savino de Oliveira e Vanessa Alvim, alunas que
estdo, de diversas formas, contribuindo com o Grupo FALE, seja como bolsistas de graduacdo ou alunas de
mestrado.

17 N3o é nosso objetivo, neste artigo, tratar dos géneros em questdo. Os trabalhos que versam sobre a modelizagio
dos géneros folder de campanha e didrio de leitura estdo em construgdo. Alguns resultados encontram-se em
Magalhaes (2014).
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comunidade escolar, surgiria a possibilidade de trabalhar via linguagem nessa conscientizagao.

Dai, nasceu a possibilidade de criar um folder de campanha, género escrito cuja intengao &,

entre outras, conscientizar uma comunidade sobre determinado assunto. Nesse ambito, notamos
que foi perceptivel, pelas professoras, a necessidade de criar situagdes em que os usos da
linguagem indicariam os géneros a serem trabalhados, partindo diretamente de um fato social
vinculado a comunidade escolar. Das situagdes escolares e da comunidade surgiram demandas:
como usar a lingua numa situacao de conscientizagao?

J4 no ano seguinte, elegemos o diario de leituras'® para abordar, por ser um género de

pouca circulacdo na escola e desconhecido das professoras do grupo. Vale ressaltar que, na
realizacdo dessa ultima etapa aqui relatada, a Prefeitura de Juiz de Fora ja contava com a
publicag¢ao de uma Proposta Curricular de Lingua Portuguesa, cuja construcao foi iniciada em
2010, concluida e publicada em 2012. Ambos os géneros, folder de campanha e diario de
leitura, constam do documento.

No plano da discussdao dos projetos de letramento, decidimos, primeiramente, pensar
nas situagdes, criar os “motivos” para realizar leitura e escrita na escola, aliando, assim, a
reflexdo linguistica as atividades de leitura e producao do folder e do diario.

No decorrer das pesquisas, expandimos os trabalhos para dois caminhos: a) o primeiro,
em que professores desenvolveram os projetos na escola, apds construgdo nas sessoes reflexivas

e b) o segundo, em que professores e bolsistas, apos constru¢do de material no grupo,

desenvolveram as atividades na escola. Com isso, foi possivel realizar um trabalho duplo:
formacao inicial e continuada de professores.

O rico intercambio entre professores ja atuantes e alunos em formagao trouxe-nos
ponderacdes importantes para podermos repensar nossos curriculos de graduagdo, que

passamos, dentre outros, a analisar.

4. Reflexoes sobre os resultados: as contribuicoes das pesquisas

Durante esse percurso, pudemos chegar a diferentes constatagdes, das quais vamos
privilegiar apenas algumas, agrupadas abaixo em seg¢des comentadas. Estas observacdes nos
levaram a repensar as teorias, € certamente continuardo a repercutir em nossas pesquisas

vinculadas a formagao inicial e continuada de professores.

18 Baseamo-nos em Machado (1998), Machado [coord]; Lousada e Abreu-Tardelli (2004; 2007) para tratar do
diario de leituras.

© Téania Guedes Magalhaes; p. 100-119 111



LETRAS & LETRAS
( http://www.seer.ufu.br/index.php/letraseletras) - v. 31, n. 3 (jul./dez. 2015) - ISSN 1981-5239

4.1 Importancia de se construir curriculos com os professores, e nio para os professores

O curriculo prescrito, tema que tem sido alvo de discussdes na area de Linguagem e
Educagdo, é topico de extrema importancia na atualidade. E preciso que seja dada atengdo a ele
no ambito da escola publica brasileira, investigando como sdo construidos, distribuidos,
recebidos e usados no dia a dia, além de como sdo empregados no cotidiano.

Em nossa experiéncia, a construcdo coletiva do documento possibilitou estudo de
diversas teorias com o corpo docente. A construcao do programa com os professores tornou-os
mais responsaveis por ele, de modo que o comprometimento com as sugestdes ali postas
tiveram repercussao em sala, ja que fizeram parte de sua elaboragao.

Entretanto, como construimos o programa € nao permanecemos na escola apos sua
finalizacdo, na pesquisa seguinte emergiu, das entrevistas, a necessidade de nova parceria para
que os estudos tivessem continuidade, de forma que a pratica de sala de aula corresse com maior
seguranca e consisténcia, sobretudo no que diz respeito as propostas ali indicadas, como a
relacdo entre analise linguistica e géneros textuais.

De fato, vemos que pouco impacta a qualidade do ensino uma boa quantidade de
materiais (sejam curriculos ou outros materiais didaticos ou de formagdo) se o professor ndo os
conhece, nao os estuda, tampouco tem possibilidade de manuseéd-los e analisa-los juntamente

com seu corpo docente.

4.2 Formacao inicial e continuada: necessidade de formacgao discursiva de professores

Tanto em relacdo aos professores participantes da pesquisa, ja graduados, quando os
alunos de licenciatura em formacdo revelaram, no decorrer da montagem do programa e do
material a ser usado em sala, dificuldades em lidar com termos das teorias nas quais nos
detivemos, bem como dificuldades de leitura e escrita dos géneros envolvidos nos projetos. A
nosso ver, isso indica que a formacdo inicial de professores de linguagem precisa ser
reformulada. Nao queremos aqui reproduzir o “discurso do fracasso” que ja foi constatado em
termos de formacdo inicial. Longe disso, percebemos, ao longo da pesquisa, que € possivel
realizar um trabalho coerente e consistente, ao encontro da formagdo de um professor leitor,
usuario da linguagem que ensina.

Sendo assim, consideramos urgente privilegiar, na formacdo inicial e continuada, tanto

uma formagao que privilegie um processo profundo de desenvolvimento da escrita e da leitura,
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incluindo ai os conhecimentos de Lingua Portuguesa envolvidos na escolarizagdo basica. A
dificuldade de professores e de graduando de ler e escrever textos diversos indica-nos que €
preciso envolvé-los em praticas efetivas de leitura e escrita, tanto dos géneros com os quais
trabalhardo na pratica escolar, quanto os académicos, bem como de outras esferas.

Conforme varios autores tém defendido em seus trabalhos, o letramento do professor
precisa ser tema enfocado nas politicas publicas e pesquisas académicas. Ao encontro de
Andrade (2012) € possivel e desejavel adotar uma concepc¢ao discursiva de formacio docente,
em que haja realmente uma pratica que coloque professores e graduandos como leitores e
escritores, compreendendo a circulagdo social da lingua na experiéncia como autor, € nao
apenas no estudo da lingua como objeto.

Tanto os alunos de graduagao quanto os professores, mergulhados no contexto escolar
e nas atividades de leitura e escrita dos géneros cujo material estava sendo construido na
pesquisa, puderem se apropriar deles de forma bastante solida, de modo que a compreensao da
circulagdo social e dos objetivos comunicativos dos géneros foi bastante proveitosa. Isso
certamente repercutiu em sua pratica pedagogica. Além dos textos abordados na pesquisa 3 nas
SD, os professores € os bolsistas escreveram relatos sobre suas experiéncias, além de relatorios
e diarios de campo, como formas de vivenciar a leitura e a escrita situadas num contexto
especifico, que oportunizaram dar voz aos seus proprios trabalhos, avalia-los e ressignifica-los

ao longo da investigagao.

4.3 A modelizacio como atividade de formacao (inicial e continuada) de professores

Os géneros, conforme Marcuschi, sao “muitos, fluidos” e dindmicos (2011, p.30); e
estamos certos de que sua mera descri¢do e classificacdo ndo sdo atividades produtivas para o
ensino em termos de desenvolvimento de capacidades de uso da e reflexdo sobre a lingua. Nesse
viés, a modelizagdo de géneros (MACHADO e CRISTOVAO, 2006), que vai muito além da
descri¢do, tem sido uma importante estratégia na explicitacdo de caracteristicas linguistico-
discursivas dos géneros textuais, seja na pratica escolar, seja no processo de formagao inicial
ou continuada do professor.

Isso ficou claro na fase em que estivemos, na pesquisa 1 e 3, elaborando as atividades
para desenvolvimento na escola. Nesse momento, tivemos que nos debrucar sobre os géneros
sob analise para elaborar os exercicios que comporiam os projetos. Apds a leitura de textos

exemplares desses géneros, os professores e bolsistas puderam escrevé-los, apropriando-se
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deles de forma mais ativa. Aliado a atividade de leitura e escrita desse mesmo género em
modelizagdo, temos como consequéncia uma pratica docente que sai da atividade intuitiva com
a linguagem para uma pratica mais reflexiva e consciente, como pudemos observar nas nossas
sessdes em que os professores relataram isso. Esse exercicio de escrita propiciou reflexdes sobre
os processos de letramentos dos bolsistas e dos professores envolvidos.

Como muitos professores nos revelam ndo saber como proceder para ensinar seus alunos
a ler e a escrever, notamos que a vivéncia como leitores e produtores desses géneros a ensinar,
bem como o trabalho de modeliza¢do, propicia uma experi€éncia de formagdao discursiva

relevante.

4.4 O ISD na vertente da intervenciao — possibilidade de parceria universidade e escola

O ISD tem se mostrado como um quadro teorico que fornece um conjunto de reflexdes
tedrico-praticas ndo restritas e bastante pertinentes para concretizar objetivos de ensino de
lingua portuguesa, visto que traz a possibilidade de aliar questdes de produgdo oral e escrita de
textos, leitura e escuta, atrelados a analise linguistica. Ao estarmos vinculados a esse
referencial, bem como a proposta de projetos, consideramos proficuo o trabalho que se propde
a fazer analise de textos na pesquisa colaborativa com professores, na medida em que a relagao
com a escola, no planejamento, proporciona reflexao sobre a pratica de linguagem com géneros.
Em recente publicagdo feita por Barros e Rios-Registro (2014), dentre muitas outras, vemos
que tal proposta ainda esta em constante construc¢ao e tem demonstrado resultados satisfatorios
no tocante ao ensino de linguagem.

A pesquisa colaborativa nos permite analisar como os documentos estao circulando nas
escolas, como a relacao entre teoria e pratica tem sido feita; além disso, ¢ possivel verificar
como a relacdo teoria e pratica ¢ dindmica e complexa (e nao reduzida a “teoria aplicada a
pratica), o que confere uma visao dos sujeitos que estdo nela. Visto isso, podemos refletir sobre
as teorias, testa-las e ressignifica-las, ao encontro da proposta de agdo —reflexdo — acdo indicada
pela perspectiva colaborativa. E preciso fortalecer as frentes de trabalho que envolvam o

parceria universidade e escola.
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4.5 Dificuldades no desenvolvimento das capacidades de linguagem

Uma de nossas observagdes ¢ que, a despeito das inimeras publicacdes e pesquisas
realizadas nos ultimos anos, o trabalho escolar com a lingua materna encontra-se centrada no
que Mendonga denomina como organizagdo cumulativa, em que o estudo da lingua ¢ feito na

perspectiva

da sucessdo de unidades a serem analisadas, cada vez mais complexa do ponto
de vista morfossintatico: da palavra para a oracdo; da oracdo para o periodo.
Entretanto, muito raramente se chega a unidade maior: o texto. Menos ainda
se tematizam aspectos discursivos.” (MENDONCA, 2006, p. 203)

Acreditamos que isso ¢ decorréncia da tradi¢cdo em que estamos centrados, inclusive na
propria organizagdo curricular da graduagdo. Isso ndo permite, a nosso ver, realizar a pratica
pedagodgica condizente com os multiplos letramentos.

Partir do que o aluno ja sabe para construir conhecimento sobre o que ele ndo sabe ¢ um
caminho importante que precisa ser valorizado para que a escrita faca mais sentido.

Deve-se, entdo, dar maior importancia para criar situacdes de uso da linguagem nas
praticas escolares, com atencdo para as atividades a que os alunos ja estao acostumados. Para
tanto, a perspectiva etnografica pode nos mostrar caminhos mais interessantes, como bem
demonstrou Souza, Corti e Mendonga (2012) para verificar como os jovens lidam com eventos
de letramento em seu cotidiano e, assim, relaciona-los a escola. Os Novos Estudos de
Letramento trazem luz para nossos planejamentos, no sentido de estimular uma investigagao
mais local sobre o que se faz na comunidade antes de chegar a escola. Sendo assim, poderemos

partir dai para ampliar o uso para outros letramentos.

4.6 O trabalho e a formacao continuada entre outras dificuldades

No ambito da analise dos resultados dessas pesquisas, em termos de questdes mais
praticas relativas a profissdo do professor, percebemos que, acerca da estrutura do sistema
escolar (envolvendo ai ndo apenas as unidades escolares, mas as secretarias de educagdo,
municipais ou estaduais), a situacdo atual do professor ndo proporciona tempo suficiente para
estudo. As dificuldades de se vincular a grupos de estudos e pesquisas sdo decorrentes de falta
de tempo, carga horaria dividida entre duas ou trés escolas (sejam publicas ou particulares) ou

cargos fragmentados. A questdo da remuneracdo docente também merece mais atengdo e
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discussdo, uma vez que a falta de tempo para estudo ¢ inaceitavel para profissionais que lidam
dia a dia com o conhecimento, em constante mudanga.

Uma experiéncia importante, com ressalvas, que proporciona remuneragdo para
professores estarem envolvidos em projetos, sdo o PNAIC! e o PIBID*, merecendo, por isso,
atengdo dos pesquisadores e gestores, que devem avaliar os impactos que esses programas t€m
trazido em termos de formacdo e tempo de estudo conjugados a pratica pedagogica. Mais que
1sso, € necessario investigar que conhecimentos sao construidos na relacdo entre professor
universitario, graduando de licenciatura e professor da escola basica.

As varias dificuldades encontradas no cotidiano escolar ndo escaparam dos nossos
resultados. A resisténcia as pesquisadoras cedeu lugar a confianga e a parceria a medida que os
trabalhos foram sendo desenvolvidos de forma conjunta. Tentamos, a todo momento, minimizar
a assimetria implicita na relacao universidade-escola.

Outro problema enfrentado por noés no desenvolvimento das trés pesquisas, segundo
nossas observagoes e o discurso docente, foi o excesso de projetos (sejam federais, estaduais
ou municipais) que “chegam” a escola de forma desarticulada aos trabalhos em andamento,
muitas vezes com prazos curtos para sua execucao ¢ planos de realizagdo muito artificiais para
determinadas comunidades. Eles interferem tanto nas atividades particulares das diversas areas,
como na organizacdo mais abrangente da escola, na relagdo das disciplinas escolares, na
conducao de avaliagdes, na constru¢do de eventos etc.

Tais projetos sao muito bem-vindos, na medida em que sdo discutidos pelo corpo
docente para serem articulados aos objetivos locais de ensino, de modo que possa haver mais
integragdo ao planejamento dos docentes, integracao que nao pode dispensar a relevancia de
tais projetos para sua comunidade e cidade.

Os problemas que envolveram alunos das escolas cujos professores participaram das
pesquisas, como violéncia e situacdes vulneraveis de moradia e saude, por exemplo, estiveram

presentes em todos esses anos de atividades.

5. Consideracgoes finais

Nao pretendemos, neste artigo, dar respostas a tantas questdes que nos sao postas dia a

dia no trabalho de pesquisa. Tampouco quisemos comprovar que determinado viés tedrico €

! PNAIC - Programa Nacional Alfabetiza¢do na Idade Certa.
20 PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.
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mais adequado para o ensino de lingua. Pretendemos, como dito, contribuir para enriquecer as
discussdes feitas na area de Linguistica Aplicada, especificamente no tocante a lingua materna,
para que possamos solidificar ainda mais as questdes de ensino de linguagem que vem sendo
debatidas ao longo de muitos anos.

As reflexdes colocadas aqui ndo podem ser isoladas de outras referentes a questoes
diretamente atreladas a educacdo e ao letramento como as questoes culturais, econdmicas ¢
politicas.

Gostariamos de finalizar esse texto mostrando que os resultados das pesquisas
empreendidas apontam para uma discussdo sobre letramento como pratica social articulada ao
compromisso que nos, da area de linguagem, temos com a educagdo nesse pais, considerando
que € pela lingua que se constrdi conhecimento em qualquer area da ciéncia e € pela lingua que,

também, se constituem os sujeitos.
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Formacao de professores: estagio supervisionado e a pratica docente

em aulas de portugués'
Training primary and secondary teachers: supervised traineeship and Portuguese

Jania Martins Ramos*

RESUMO: Este artigo tem por objetivo
mostrar que os relatorios de estagio
supervisionado, elaborados por alunos de
licenciatura em portugués, constituem uma
fonte potencial de pesquisa aos interessados
na melhoria do ensino de leitura e escrita no
nivel basico. Inicialmente ¢é descrito um
cenario mais amplo onde sdo alocadas a
classificacdo dos estudantes brasileiros no
teste PISA, as iniciativas governamentais que
visam a melhoria do sistema de ensino, a
rotina dos cursos de letras no que diz respeito
a licenciatura em portugués. Dentre as
iniciativas governamentais apontam-se 0s
testes censitorios (ENEM, ENADE, ANRESC
¢ ANA) e o PROFLETRAS. O diagnostico ¢
que pouca atengdo tem sido dada a
licenciatura, em geral, nos cursos de
graduagdo e, em particular, as horas de
observacdo e demais atividades desenvolvidas
durante o estagio obrigatorio. Propde-se um
roteiro de estdgio, e justificativas para sua
adocao.

PALAVRAS-CHAVE: Estagio
Supervisionado. PROFLETRAS. Ensino de
Portugués. PISA.

ABSTRACT: This paper aims to show that
the reports of supervised traineeship drawn up
by undergraduate students in Portuguese are a
potential source of research to those interested
in improving the teaching of reading and
writing at a basic level. Initially it presents a
wider scenario including: (i)the results of
Brazilian students in 2012 PISA test; (ii) some
government initiatives (ESMS , ENADE ,
ANRESC, ANA and PROFLETRAS); (iii)
notes about observation and teaching practices
in basic education classrooms. The results
show that little attention has usually been
given to teacher formation in undergraduate
courses, in particular, to the hours of
observation and other activities during the
compulsory teacher training. We propose a
script for reports of teacher traineeship, and a
justification for its adoption.

KEYWORDS: Supervised Traineeship.
PROFLETRAS. Portuguese Teaching. PISA.

1. Introducio

O desempenho de jovens brasileiros em leitura e escrita tem sido objeto de avaliagdo

em testes internacionais. A relevancia destas duas habilidades na aprendizagem em geral ¢

! Uma versdo inicial deste capitulo foi apresentada em mesa-redonda no IV Simpésio Internacional de Ensino de
Lingua Portuguesa (SIELP), em outubro de 2014. Para a elaborar a comunicagdo pude me beneficiar dos preciosos
comentarios de colegas da UFMG, a quem gostaria de agradecer: Derlaine Cafeeiro, coordenadora do
PROFLETRAS-UFMG; Adriane Sartori, professora da disciplina Estagio Supervisionado de Portugués, Sueli
Coelho e Heloisa Penna, respectivamente, coordenadora e ex-coordenadora do Colegiado de Graduagio da
Faculdade de Letras, da UFMG. Agradego também a Profa. Vera Menezes.

*Doutora em Linguistica, professora do Programa de Estudos Linguisticos, Faculdade de Letras da UFMG.
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amplamente reconhecida. Os testes internacionais fornecem um ranqueamento por pais. De
fato, o que aparece ranqueado sdo os respectivos sistemas educacionais. Um teste € o PISA,
sigla de Programme for International Student Assessment (“Programa Internacional de
Avaliagao de Estudantes™). Trata-se de uma iniciativa internacional de avaliagdo comparada,
aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade
basica obrigatdria na maioria dos paises’.

As repercussoes dos resultados do teste PISA sdo muito visiveis tanto no nivel
governamental quanto na midia. Paises ranqueados nos primeiros lugares tornam-se um
laboratorio no qual outros paises vao buscar parametros para reformas educacionais e
aprimoramentos’. A midia veicula as notas obtidas em leitura, matematica e ciéncias, em ordem
decrescente, com base na média por area de conhecimento, por pais. Andlises feitas por
especialistas em educagdo sobre a qualidade e eficiéncia do teste sdo também publicadas.
Surgem ainda matérias que visam a esclarecer o grande publico sobre discussdes e decisodes
governamentais que dizem respeito a classificagdo.*

Dos diversos equacionamentos ¢ diretrizes que visam ao aprimoramento dos sistemas
educacionais dos diferentes paises e a pretendida melhora no ranqueamento do PISA, quatro
metas tém sido recorrentemente apontadas. Sao elas: (a) Professores altamente qualificados; (b)
Melhoria salarial do professor; (¢) Aprendizagem através de resolucdo de problemas e
escolhas; (d) Testes ao final do primeiro ciclo educacional (8 ou 9 anos de escolaridade) e ao

final do segundo ciclo (11 ou 12 anos de escolaridade) °.

2 As avaliagdes do Pisa acontecem a cada trés anos e abrangem trés 4reas do conhecimento — Leitura, Matematica
e Ciéncias — havendo, a cada edi¢do do programa, maior énfase em cada uma dessas areas. Em 2000, o foco foi
em Leitura; em 2003, Matematica; e em 2006, Ciéncias. Disponivel em http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-
internacional-de-avaliacao-de-alunos.. Acesso em 04 out.2014.

3 Ver Sahlberg, P. Finnish Lessons: What Can the World Learn from Educational Change in Finland? New
York: Teachers College Press, 2011. 167 pp.

4 No New York Times, no periodo de 01/10/2013 a 30/12/2014 foram encontradas 28 matérias referentes ao teste
PISA. Disponivel em http://www.nytimes.com/ref/membercenter/nytarchive.html. Acesso em 25 nov 2014. Na
Folha de S.Paulo foram encontradas 12 matérias.

5 Ver Tucker, M.C.(2011) Standing on the Shoulders of Giants: An American Agenda for Education Reforms.
National Center of Education and the Economy. Disponivel em http://www.ncee.org/wp-
content/uploads/2011/05/Standing-on-the-Shoulders-of-Giants-An-American-Agenda-for-Education-Reform.pdf
. Acesso em 23/10/2014.
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2. Teste PISA 2012

No ano de 2012, o PISA teve como foco o dominio da leitura. O Brasil, juntamente
com outros 64 paises, participou da avaliagdo e situou-se no 54° lugar. De acordo com os
proprios organizadores do teste, “o desempenho do Brasil melhorou em comparacdo ao teste
aplicado em 2000, ao obter 410 pontos contra 396, mostrando um aumento anual de 1.2 pontos.
Mudangas demograficas e sociais de 2000 a 2012 mostram que o progresso no desempenho da
leitura pode ser inteiramente explicado pela melhoria cultural, social e econémica da populagao

estudantil”®.

Quadro 1: Niimero de Pontos em Leitura no teste PISA 20127(OECD, 2012: p.496)

Pais Pontos | Pais Pontos
1Shanghai-China 570 | .....

2.Singapora 542 | 57.Albania 344
3.Hong Kong-China 545 | 58.Brasil 410
4.ChinaTaipei 523 | 59.Argentina 396
5.Coreia 536 | 60.Tunisia 404
6.Macao-China 509 | 61.Jordania 399
7.Japao 538 | 62.Colombia 403
8.Liechtenstein 516 | 63.Quatar 388
9.Suica 509 | 64.Indonesia 396
10.Holanda 511 | 65.Peru 384

Dentre os 510.000 estudantes testados, os brasileiros se situaram acima de argentinos e
peruanos e abaixo dos chilenos, costarriquenhos e mexicanos.

Estes resultados estdo expostos e discutidos no site do INEP/MEC. Algumas das
iniciativas implementadas pelo governo brasileiro estdo dentre aquelas enunciadas em (a-d).
Sao as de qualificacdo dos professores dos ensinos fundamental e médio, e o acompanhamento
da aprendizagem dos alunos por meio de aplica¢do de testes padronizados em todo territorio

nacional. E disso que trataremos na proxima secao.

® “Brazil’s mean performance has improved since 2000 from 396 to 410 score points, showing an annualised
change of 1.2 score points. Figures accounting for social and demographic changes between 2000 and 2012 show
that this improvement in reading performance can be entirely explained by improvements in the economic, social
and cultural status of the student population”. Fonte: www.oecd.org.edu/pisa

7 A classificacio dos paises resulta da média de pontos obtida em testes de leitura, matematica e ciéncias.
Disponivel em http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results-overview.pdf. Acesso em 6/10/2014.
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3.Iniciativas nacionais
3.1 Avaliacoes sistematicas

A participag@o do Brasil no teste PISA ¢ coordenada pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e teve inicio em 2000. A institui¢ao de testes
nacionais censitarios é posterior a essa data®. Temos hoje os seguintes testes: ENADE (Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes)’, que avalia os estudantes ao final do curso superior,
fornecendo um ranqueamento por curso de cada universidade; ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio); Provinha Brasil ( 4%/5% séries do nivel fundamental) e Prova Brasil'® ( 8%/9.
séries do nivel fundamental). Os resultados de todos sdo acessiveis via Internet, sendo possivel
acompanhar o desempenho por escola, nos dois ultimos e por individuo, nos dois primeiros.
Além destes testes, ha outro, identificado como ANA (Avaliagao Nacional da Alfabetizagao),
que avalia anualmente os niveis de alfabetizagdo e letramento em Lingua Portuguesa,
alfabetizagio Matemética e condi¢des de oferta do Ciclo de Alfabetizacio das redes publicas''.
A comparagdo dos resultados ¢ exposta no formato de graficos e tabelas, o que permite

depreender um perfil, cuja evolugio se mostrou positiva no periodo analisados (2000-2012) '2,

8 A tinica excegdo ¢ o ENEM, que data de 1998. Ver site no INEP, disponivel em http://portal.inep.gov. Acesso
em 9 out 2014.

2 O ENADE ¢é um dos instrumentos de avaliagio do Sinaes (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacio Superior),
que foi criado com o "objetivo de assegurar processo nacional de avaliacdo das institui¢oes de educagdo superior,
dos cursos de graduagdo e do desempenho académico de seus estudantes", segundo o texto que o instituiu, a lei n°
10.861, de 14 de abril de 2004. Fonte http://portal.inep.gov. Acesso em 29/10/2014.

2 O ENADE ¢é um dos instrumentos de avaliagdo do Sinaes (Sistema Nacional de Avaliagio da Educacio Superior),
que foi criado com o "objetivo de assegurar processo nacional de avaliagdo das institui¢oes de educagdo superior,
dos cursos de graduagdo e do desempenho académico de seus estudantes", segundo o texto que o instituiu, a lei n°
10.861, de 14 de abril de 2004.

10 A denominada “Prova Brasil” ¢ o teste de Avaliagio Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), que ¢ uma
avaliagdo envolvendo os alunos da 4* série/5%no e 8*série/9°ano do Ensino Fundamental das escolas publicas das
redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas
publicas. Participam desta avaliacdo as escolas que possuem, no minimo, 20 alunos matriculados nas séries/anos
avaliados, sendo os resultados disponibilizados por escola e por ente federativo (Disponivel em
http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/resultados/, acesso em 22/09/2014).

1 Avaliagdo Nacional da Educagdo Bésica — Aneb: abrange, de maneira amostral, alunos das redes piblicas e
privadas do pais, em areas urbanas e rurais, matriculados na 4% série/5°no e 8*série/9°ano do Ensino Fundamental
e no 3° ano do Ensino Médio, tendo como principal objetivo avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da
educagdo brasileira. Apresenta os resultados do pais como um todo, das regides geograficas e das unidades da
federagdo. Disponivel em http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/resultados/, acesso em 22/09/2014.

12 Ha ainda outro teste, que é amostral: Aneb (Avaliagio Nacional da Educagio Bésica), que abrange alunos das
redes publicas e privadas do pais, em areas urbanas e rurais, matriculados na 4* série/5%°ano e 8série/9°ano do
Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio, tendo como principal objetivo avaliar a qualidade, a equidade
e a eficiéncia da educacdo brasileira. Apresenta os resultados do pais como um todo, das regides geograficas e das
unidades da federagdo. Disponivel em http://sistemasprovabrasil2.inep.gov.br/resultados/, acesso em 22/09/2014.
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3.2 Qualificacio do professor

A criagdo de dois novos programas de pds-graduacdo voltados para a formagdo de
professores visa diretamente a melhoria da qualificacdo de professores: Programa de Formagao
de Professores(PROFLETRAS) e Programa de Mestrado Profissional (PROMESTRE). Esse
ultimo visa a “desenvolver conhecimento e formar profissionais capacitados para a produgao e
avaliagdo de materiais didaticos, a criagdo e o aprimoramento de novas metodologias e
tecnologias de ensino”3. A diferenga ¢ que essa responsabilidade caberd as faculdades de
Letras, mas, sim, as faculdades de Educacao.

O PROFLETRAS ¢ um mestrado profissionalizante, de 24 meses de duragdo, no qual
todos os alunos tém bolsa, e o futuro mestre tem o compromisso de permanecer por mais cinco

anos no ensino basico, apos a finalizacao da pds-graduagdo. O objetivo €

a médio prazo, ¢ formar professores do ensino fundamental no ensino de
lingua portuguesa em todo o territorio nacional, voltados a inovacdo na sala
de aula, ao mesmo tempo que, de forma critica e responsavel, possam refletir
acerca de questdes relevantes sobre diferentes usos da linguagem presentes
contemporaneamente na sociedade.

Esse programa ¢ gerenciado a partir da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
por um conjunto de professores de diferentes regides do pais. Os critérios de sele¢ao dos alunos,
as bibliografias, as disciplinas sdo padronizadas nacionalmente. O trabalho final ¢ um texto que
“versa sobre o resultado de uma atividade voltada para o ensino fundamental”!’. Essa
centralizacdo e o foco do trabalho final visam a assegurar a qualidade do curso e sua
contribui¢do a escola basica.

O perfil do PROFLETRAS e do PROMESTRE ¢ semelhante ao do mestrado académico
no que diz respeito a carga horaria e nimero das disciplinas, mas difere quanto aos objetivos.
As duas iniciativas representam, sem davida, um avango do sistema educacional brasileiro.

Resta salientar que outras duas iniciativas esperadas (c) e (d), arroladas na introdugdo deste

13 Fonte: http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos
14 www.comperve.ufrn.br/conteudo/posgraduacao/profletras/201301/informacoes.php

15 Regimento do PROFLetras Anexo da Resolug@o n° 043/2012-CONSEPE, de 15 de maio de 2012
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capitulo, ainda ndo foram implementadas satisfatoriamente: melhoria salarial do professor!'®,
e padronizacdo metodoldgica'’. Ambas urgentes e essenciais.

E nesse quadro mais geral que se insere uma importante e atual indagagdo: onde, como e
por quem esse novo profissional serd qualificado? No que diz respeito ao local capaz de
qualificar o professor de leitura e escrita, a resposta ¢ simples: nas faculdades de Letras. A
resposta em relagdo a “quem” e “como” sdo mais complexas pois a questao ultrapassa o
requisito de ter capacidade para realizar a tarefa, pois € necessario também ter interesse e
reconhecer a relevancia desta tarefa. Sera que as Faculdades de Letras t€ém reconhecido a
relevancia da formagdo de profissionais do ensino basico e fundamental? E disso que trataremos

na proxima seg¢ao.

4. Da licenciatura em Portugués

Os cursos de Letras tém se preparado para desempenhar a grande tarefa de qualificar
professores de leitura e escrita? Inicialmente € preciso ter em conta que esse constitui um dos
objetivos do curso, conforme se I€, por exemplo, no Plano Pedagogico do Curso de Letras, da
UFMG. Um meio de avaliar em que medida esse objetivo tem sido atendido ¢ verificar qual o
tratamento dispensado a licenciatura nos cursos de graduagdao em Letras.

Em média 70% dos alunos optam pela licenciatura e os demais pelos bacharelados. Das
2400 horas do curso'®, 180 h sio dedicadas a disciplinas que visam ao ensino da escrita e da
leitura, o que representa 5% do total'. A estas 120 horas somam-se outras 400 ou 420 horas
dedicadas a estagio. Na UFMG, por exemplo, a organizagdo do estadgio ¢ a seguinte: dois
moddulos de 210 horas, sendo o primeiro dedicado ao estagio no ensino fundamental e o segundo
ao ensino médio. Cada modulo, por sua vez, se distribui entre trés tipos de atividade: aulas com
a professora que coordena o estdgio em que se organizam e se discutem miniaulas a partir de

conceitos tais como concepg¢do de lingua, de aluno, de ensino. Sdo aulas de fundamentacdo

16 Sahlberg (2011:35) pontua que professores primarios na Finlandia tém salario de, em média, 41.000 dolares
anuais, semelhante ao salario pago nos Estados Unidos, mas a diferenca entre saldrios de iniciantes e de
professores séniores ¢ bem superior. Ressalta que professores de escola primaria t€ém grande prestigio social.

17 Uma discussdo muito interessante sobre método de alfabetizagdo a propésito da aplicagdo da Provinha Brasil
em Sergipe, ver Freitag e Rosario (2013: 3-18).

8 O curso de Letras dura 2400 horas, 400 horas de estagio supervisionado (MEC).Fonte: Parecer CNE/CES n°
492, de 3 de abril de 2001.

19 Neste célculo no estdo incluidas as horas dos cursos das disciplinas pedagogicas (estrutura e funcionamento do
sistema escolar, sociologia da educacgao, psicologia da educagdo, por ndo tratarem diretamente do ensino de leitura
e escrita.
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teorico-metodologica cuja duragdo ¢ de 60 horas. O segundo tipo de atividade se desenvolve na
escola basica, que inclui observagdo e docéncia, e tem duragdo de 60 horas. O terceiro tipo de
atividade ¢ a elaboragdo de resenhas de textos significativos, diagnostico da escola (sala de
aula), preparacdo de aulas, e do relatorio final. Sua duragdo ¢ de 90 horas.

A questao seguinte é: como a carga horaria do estagio supervisionado e das disciplinas
direcionadas ao ensino tem sido aproveitada como fonte de avaliagdo e aprimoramento do
proprio curso de Letras, do dominio de conteudos, técnicas e métodos por parte do estagiario,
e do ensino na escola basica?

A leitura de relatorios de estagios de diferentes cursos de Letras permite observar a
obediéncia a um roteiro basico constituido dos seguintes itens?’: (1) Descricdo da escola
(infraestrutura); (2) Consideracdes gerais sobre as horas observadas; (3) Relato detalhado de
uma aula ou duas que o proprio aluno ministrou, em que constam o plano e a descrigdo das
atividades realizadas; e (4) Consideragdes gerais sobre a relevancia da observagao.

Apbs a entrega do relatério, o que acontece? Quase nada! Esses relatorios vao
geralmente para uma gaveta ou sido descartados’'. Quase nunca ficam arquivados nas
institui¢des, quer nos laboratdrios quer nos colegiados ou repositorios®2.

A meu ver, o roteiro basico (1-4) ¢ inadequado a observagao e avaliagdo do ensino de
leitura e escrita, por serem muito genéricos. A analise critica, que ocorre quando o aluno retorna
a faculdade, fica restrita as horas de discussdo com o professor orientador do estagio e com
colegas daquela turma. Os comentarios sobre problemas de desempenho do professor da classe
observados nas aulas , as lacunas de conhecimento percebidas pelos alunos na hora de dar
aulas, as questdes metodologicas vivenciadas, tudo se encerra no momento em que se concluem
as horas de estagio!

Por que ndo aproveitar esse material como fonte de pesquisa e de producao de material

que vise a melhoria da pratica pedagdgica atual? Por que as aulas ministradas pelos aprendizes,

20 Encontram-se na Internet vérios relatorios disponibilizados, quase sempre, por iniciativa individual e pessoal.
Ha também varios manuais de estagio supervisionado para alunos de Letras, disponibilizados por iniciativas
institucionais.

2l H4 excegdes. Chamo a atengdo para um relatorio de CORREA, D. e VOGT, D.R. (2013), cuja estrutura é 85p
de relatorio propriamente dito; 37p de anexos, contendo dois ensaios sobre docéncia, plano de 4 aulas e 28 pag.
de reproducio digitalizada do material produzido pelos alunos do ensino basico.

22 Ha excegdes. No Repositorio Institucional UFSC os relatorios ficam disponibilizados em conjunto. Ha 34
relatorios referentes a ensino de portugués, no presente momento. Disponivel em https:/repositorio.ufsc.br.
Acesso em 12 nov 2014.
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com cuidado e criatividade, ndo ficam disponibilizadas de modo a servir de subsidios para
professores do ensino fundamental e médio?

Repensando o roteiro de estagio, parece-me que seria util incluir no roteiro basico os
itens (5-9), suprimindo-se a questdo (2), referente a “consideragdes gerais”, pois estas
consideragdes sdo meras opinides de cunho subjetivo. Os itens a ser incluidos sdo: (5) Observar
detalhadamente a performance do professor (conteido ministrado, programa de ensino,
atividades didaticas, tempo gasto nas tarefas, uso de livro de didético, etc.) e (6) identificar o
método adotado; (7) identificar os pontos positivos que dizem respeito a pratica pedagogica do
professor e desempenho dos alunos; (8) identificar pontos negativos em relagdo a pratica
pedagogica do professor e desempenho dos alunos; (9) e responder: selecionada uma aula
assistida na escola basica, como eu a planejaria de modo a encaminha-la de modo diferente,
usando outro material?

Os itens (5-9) resultam da tentativa de vincular os objetivos propostos em Planos

Pedagobgicos de cursos de Letras a atuacao profissional do futuro professor. Os objetivos sao:

“o egresso da Faculdade de Letras receba preparacdo profissional atualizada, de
acordo com a dindmica do mercado de trabalho, incluindo a utilizagao dos recursos
de informatica; domine o uso da lingua portuguesa em sua variedade padrao, bem
como compreensao critica das variedades linguisticas, nas suas manifestagoes oral
e escrita, nas perspectivas sincronica e diacronica; compreenda criticamente as
condi¢des de uso da linguagem, das restricdes internas e externas das atividades
discursivas, de seu uso e adequagdo em diferentes situagdes de comunicacao, da
capacidade de reflexdo sobre a linguagem como um fendmeno semioldgico,
psicologico, social, politico e historico, domine tedrica e criticamente os
componentes fonologico, morfossintatico, lexical e semantico de uma lingua;
domine diferentes abordagens gramaticais; domine criticamente um repertorio
representativo de literaturas, brasileira e estrangeira; desenvolva visdo critica e
atualizada das perspectivas teodricas adotadas nas investigacdes linguisticas e
literarias; e seja consciente de que os diferentes contextos culturais e interculturais
influenciam no funcionamento da linguagem” (Projeto Pedagdgico do Curso de
Letras da UFMG) 2

Enfim, os relatorios estagio deverdo avaliar competéncias e conhecimentos. Por isso
devem ser bem elaborados e muito criticos em relagdo a realidade educacional que o aluno esta

vivenciando na escola em que ¢ observador por 60(!) horas ou mais.

23 Objetivos extraidos do Projeto Pedagégico do Curso de Letras da UFMG. Disponivel no
sitehttp://grad.letras.ufmg.br/o-curso-de-letras/apresentaciao. Acesso em 27 out 2014.
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Os relatorios devem refletir uma concepgdo de estdgio como um conjunto de atividades
que envolvem “o estudo, a analise, a problematizacdo, a reflexdo e a proposicao de solugdes as
situagdes de ensinar e aprender, o conhecimento, a utilizagdo e a avaliagdo de técnicas, métodos
e estratégias de ensinar em situacdes diversas (Pimenta e Lima, 2012:53-55). Em outras

palavras, o estagio configura um momento constitutivo do curso que propicia desenvolver

o conhecimento, a analise, a reflexdo [sobre] o trabalho e a¢des docentes nas
institui¢des, de modo a compreendé-las em sua historicidade, identificar seus
resultados, impasses (...) [e] dificuldades. D[a] analise critica, & luz dos
saberes disciplinares, ¢ possivel apontar as transformagdes necessarias no
trabalho docente, nas institui¢des (PIMENTA e LIMA, 2005/6: p.20).

Os relatorios, assim elaborados, poderiam ser reunidos em repositérios, e
disponibilizados para serem utilizados como fonte de pesquisa para os alunos de graduagao e

do PROFLETRAS, na elaboracdo do Trabalho de Conclusdo de Curso?.

5. Dos interesses e das competéncias

Na secdo anterior vimos que 5 a 10 % da carga horaria do curso de Letras compreendem
disciplinas que visam diretamente a preparacdo para a tarefa de ensinar escrita e leitura. Se
tivermos em conta que o percentual de alunos de licenciatura ¢ em média 70%, a distribuicao
da carga horaria parece desprivilegiar a licenciatura. Outros dados confirmam essa impressao.
Poucos professores universitarios priorizam tarefa de preparacdo profissional do futuro
professor de ensino basico. Poucos tém interesse em ministrar a disciplina de Pratica de Ensino
do Portugués ou produzir material direcionado a problemas referentes ao ensino da leitura e
escrita. Ainda que o numero varie conforme a instituigdo, a distribuicao aqui descrita, a partir
da analise do curso de Letras da UFMG, ndo parece ser muito discrepante dos demais.

Diante desse cenario, pode-se entdo fazer uma ultima indagacao: Para melhor qualificar
um professor, ja em atividade no ensino basico, o que a universidade pode oferecer? Uma breve
visita ao site do PROFLETRAS mostra que a demanda atendida no momento ¢ de 8,94% em
média. Para o atendimento da demanda total varios orientadores serdo necessarios. O niimero

de professores que, até o momento, estdo envolvidos no PROFLETRAS ¢ insuficiente, e outros

24 Ver importantes reflexdes sobre relatorios de estagios supervisionados em Sousa, Lucena e Segabinaz (2014).
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tantos deverdo se agregar a esse programa. Em outras palavras, o sucesso do PROFLETRAS

estd associado a uma mudanca do perfil dos atuais cursos de Letras.

6. Conclusoes

Neste capitulo buscamos compor um cenario da atual situacdo do ensino de leitura e
escrita no pais, usando como diagnostico o ranqueamento no teste PISA. Apresentamos
iniciativas governamentais que indicam estarem as instituigdes atentas a essa questdo e
dispostas a equaciond-la. Mas as iniciativas, para serem implementadas com sucesso, requerem
alteragdes nos sistemas vigentes. Um deles ¢ funcionamento atual dos cursos de Letras, cujas
tarefas sdo formar professores de leitura e escrita, e qualificar os que ja estdo em atividade. A
analise da distribuicdo da carga horaria das disciplinas, do formato dos relatorios de estagio e
da disponibilidade de professores em contribuir diretamente para melhoria do ensino de leitura
e escrita foram utilizados como parametros para avaliar a situacao atual.

Esse diagnostico revela que o sucesso das iniciativas recentes exigira alteracdes
importantes no modo pelo qual os cursos de Letras de graduacao e pds-graduagdo vém sendo
conduzidos. Em resumo, produtos importantes, como relatorios de estagios, que tém sido sub-
aproveitados, deverao receber novo tratamento tanto no que diz respeito a elaboragdo quanto a
difusdo e preservagao. O numero de professores vinculados a disciplinas e producao de material
direcionado a melhoria do ensino de leitura e escrita na escola basica tera que crescer, para dar
conta das diferentes demandas do PROFLETRAS. Em consequéncia, a licenciatura certamente

ira receber um tratamento mais central nos cursos de graduacao em Letras.
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Aspectos tedricos e sequéncias didaticas para a producio escrita de

géneros discursivos
Theoretical aspects and didactic sequences for the writing production of discursive

genres

Maria Aparecida Garcia Lopes-Rossi*

RESUMO: Embora os construtos teoricos
sobre produgdo escrita de géneros discursivos
ja tenham sido amplamente divulgados na
ultima década, o trabalho com escrita nas
aulas de Lingua Portuguesa ainda impde um
desafio aos professores. Diferentes condigdes
de acesso as informagdes sobre o tema geram
duvidas, frequentemente manifestadas em
cursos de formacéo e de atualizacdo docente,
tais como: (i) Qual a diferenca da antiga
redagdo para a atual proposta de produgdo
escrita de géneros discursivos? (ii)) Que
conhecimentos sd0 necessarios para a
producdo escrita de um género discursivo?
(iii) Como desenvolver projetos de produgio
escrita de géneros discursivos em sala de aula?
Por esse motivo, a de abordagem do assunto
ainda se justifica. Assim, os objetivos deste
artigo sdo:  apresentar uma sintese de
fundamentos tedricos que respondam as duas
primeiras perguntas citadas e apresentar um
modelo didatico de andlise de géneros e de
projeto de leitura e produgdo escrita,
exemplificado por meio de trés sequéncias
didaticas ja desenvolvidas com sucesso em
salas de aula dos ensinos fundamental e
médio. Conclui-se que assim se pode
contribuir ~ para  praticas  pedagogicas
teoricamente bem fundamentadas e vidveis
para o desenvolvimento da capacidade de
producao escrita dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Produgdo escrita.
Géneros discursivos. Sequéncia didatica

ABSTRACT: Although its theoretical
constructs have been widely discussed in the
last decade, writing of discursive genres in
Portuguese classes still present a great
challenge for teachers. Teachers’ different
conditions of access to information about it
cause frequent questions aroused in pre and in
service courses such as (i) What is the
difference between the previous writing
proposal and the current one based on
discursive genres? (ii)) Which kinds of
knowledge are necessary to produce a
discursive genre (iii) How to develop
successful writing projects in the classroom?
For this reason, it is still necessary to approach
this issue. Thus, the objective of this paper is
to present a summary of the theoretical
foundations, which provides an answer to the
first and second questions mentioned and also
a didactic model for genres analysis and a
reading and writing project, exemplifying
with three didactic sequences, which has
already been successfully performed in both
Middle and High school classrooms.. We
concluded that this way it is possible to
contribute to pedagogical practices which are
theoretically well based and also viable to the
development of students' writing skill.

KEYWORDS: Writing. Discursive genres.
Didactic sequence.
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1. Introducao

O tema produgdo escrita de géneros discursivos nas aulas de Lingua Portuguesa ainda
impde muitos desafios aos professores, embora as prescrigdes dos Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCN (BRASIL, 1998) e de Propostas Curriculares de varios estados para o trabalho
com géneros discursivos ja tenham sido objeto de estudo e de discussdo em publicagdes,
eventos académicos e cursos de atualizacdo para professores. Resultados de trabalhos
desenvolvidos em sala de aula, nos varios niveis de ensino, atestam a possibilidade de sucesso
de projetos de producdo escrita de géneros discursivos diversos, como relata Lopes-Rossi
(2005), dentre muitos outros trabalhos. A necessidade de abordagem do assunto, no entanto,
ndo se esgotou. Devido as diferentes condigdes de acesso dos professores as informagdes sobre
o tema, davidas sobre a produc¢ado escrita de géneros discursivos nas aulas de Lingua Portuguesa
sdo frequentemente manifestadas em cursos de formacao e de atualizagao, tais como: (1) Qual
a diferenga da antiga redagdo para a atual proposta de producao escrita de géneros discursivos?;
(11) Que conhecimentos sdo necessarios para a producao escrita de um género discursivo?; (iii)
Como desenvolver projetos de produgao escrita de géneros discursivos em sala de aula?

A fim de contribuir para praticas pedagdgicas teoricamente bem fundamentadas e
viaveis para o desenvolvimento da capacidade de produgao escrita dos alunos, respondendo as
perguntas citadas, este artigo tem como objetivos: (i) apresentar uma sintese de fundamentos
tedricos sobre a producao escrita de géneros discursivos; e (ii) apresentar um modelo didatico
de analise de géneros e de projeto de producdo escrita, exemplificado por meio de trés
sequéncias didaticas para produgdo dos géneros conto fantastico, conto maravilhoso e
propaganda social.

O modelo didatico de andlise de géneros e a sequéncia didatica para a producao escrita
fundamentam-se teoricamente na perspectiva de transposicdo didatica de Schneuwly e Dolz
(2004) e Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), pela qual os géneros discursivos sdo tomados
como instrumentos de mediacdo entre as praticas sociais € 0s objetos escolares; no conceito
bakhtiniano de género discursivo, contextualizado na abordagem enunciativo-discursiva de
linguagem proposta por Bakhtin (2003) e comentada, em seus principais aspectos, por diversos
autores, como Brait (2005), Fiorin (2006), Faraco (2007); e no conceito de organizacao retdrica
de géneros proposto por Swales (2009), particularmente para uma das etapas do modelo

didético e das sequéncias didaticas de leitura e producdo escrita.
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As secdes a seguir respondem as perguntas citadas e apresentam os exemplos de
sequéncias didaticas para a produgdo escrita dos géneros discursivos conto fantéstico, conto

maravilhoso e propaganda social.

2. Da antiga redacao a producio escrita de géneros discursivos

A producdo de texto escrito ¢ um dos principais conteudos do ensino de lingua
portuguesa, em todos os niveis, e tém sido alvo de muitas pesquisas nas areas de Linguistica e
Linguistica Aplicada, como exposto em Lopes-Rossi (2002; 2012). As pesquisas pioneiras de
Osakabe (1977), Lemos (1977), Pécora (1983) e Rocco (1982) identificaram as dificuldades de
redacdo no nivel linguistico-textual, especialmente com relagdo a organizacdo de frases e
paragrafos, a coesdo e coeréncia textuais, ao uso de clichés, a problemas gramaticais. Assim,
iniciaram uma mudanga de perspectiva na abordagem sobre o tema que Rojo (2008, p. 11)
denomina de “virada pragmatica”. Foi um processo pelo qual o texto passou a ser proposto
como “unidade de ensino”, mas ndo chegou a atingir o estatuto de “objeto de ensino” de praticas
de leitura e de producdo. Os programas e curriculos de lingua passaram a centrar-se em
estratégias e procedimentos de leitura e em modelos de producao de textos, no entanto, essa
mudanca nao resultou em grande aumento de qualidade do ensino. Rojo (2008, p. 12) conclui
que, nesse periodo, “a disciplina de Lingua Portuguesa perde conteido e se torna
procedimental”.

A partir da segunda metade da década de 80, observa-se uma tendéncia no ensino a que
Rojo (2008, p. 12) denominou “virada textual”, a qual buscou incorporar o contetido gramatical
aos procedimentos de leitura e produgao escrita a partir de pressupostos da linguistica textual,
particularmente as no¢des de coesdo e coeréncia. Nesse mesmo periodo, estudos sobre
produgdo escrita questionavam o papel da escola no desenvolvimento de habilidades de escrita
dos alunos. Como observa a autora, “As mudangas sociais claro que nao se fazem sem conflitos,
e vozes dissonantes sdo ouvidas durante a década de 80, em relacdo ao ensino de lingua”
(ROJO, 2008, p. 11).

A obra de Geraldi (1984) foi um importante marco para a revisdo das praticas de
producdo escrita na escola, num contexto em que novas abordagens linguisticas e concepgdes
de ensino-aprendizagem comeg¢avam a despontar. Assim, temas como “interagdo na produgao
da escrita” e “praticas docentes” foram recorrentes nas pesquisas até o final da década de 80,

como constatam Caron et al (2000), e se repetiram em parte da década seguinte. Problemas
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conceituais, conteudisticos e pedagogicos das praticas de escrita na escola foram apontados por
varios autores, alguns dos quais Brito (1984) e Geraldi (1993; 1998). As condi¢des de producao
de texto foram consideradas inadequadas por varios fatores: artificialidade das situacdes ¢ dos
temas propostos, pois a redacdo ndo se configurava um texto auténtico, de efetiva circulacao
social; descaracterizagao do aluno como sujeito no uso da linguagem, pois a tarefa de escrever
visava apenas a corre¢do do professor; falta de etapas de planejamento, organizacao das idéias,
revisdo e refac¢do do texto; professor atuando apenas como corretor do texto do aluno, no nivel
microestrutural (gramatical).

As propostas de redagao nessa perspectiva tradicional baseavam-se na tipologia textual
classica da “narragdo”, “descricao”, “dissertacao” e “argumentacao”, como registram Bonini
(1998) e os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998). Note-se que alguns
autores distinguem dissertacdo de argumentacao (GARCIA, 1985), outros se referem a textos
dissertativo-argumentativos, outros, ainda, ndo distinguindo um de outro, mencionam apenas
dissertacdo ou argumentacdo. Importa aqui destacar que a tipologia textual classifica as
producdes de linguagem a partir de aspectos lingiiistico-textuais, entre outros, incidéncia de
verbos de ligacao, de verbos de agdo, de adjetivos, de determinadas caracteristicas lingiiisticas
e sequéncias ou modos de apresentacdo das informagoes. Restringe-se, assim, apenas a aspectos
da materialidade linguistica, como comenta Lopes-Rossi (2002; 2012). Nessa abordagem
tipologica, as producdes de linguagem ndo sdo consideradas na sua total dimensdo de
enunciados concretos. Seus aspectos sociocomunicativos, muito mais importantes em sua
constituicdo do que os aspectos lingliistico-textuais, ndo sdo contemplados, como explicam
Silva (1999) e Marcuschi (2002), entre outros os autores.

A capacidade de producao escrita do aluno para sua atuacao nas diferentes esferas de
participacao social ndo se desenvolve plenamente se o ensino basear-se apenas nos aspectos
lingliistico-textuais, como mostraram Pasquier ¢ Dolz (1996). Os modos de organizagdo do
discurso ndo sdo em si praticas socio-discursivas de nossa sociedade, ou seja, ndo se realizam
como formas tipicas de enunciados produzidos nas situagdes reais de comunica¢ao, como
formas de ac¢do e de interacdo social — os géneros discursivos (géneros do discurso ou géneros
textuais), conforme Bakhtin (2003).

Os estudos do Circulo de Bakhtin sobre a linguagem, no inicio do século XX, fizeram
oposicdo radical aos estudos linguisticos da época, que enfocavam apenas o sistema,

desconsiderando o contexto de comunicacdo. A lingua como uma manifestacdo concreta da
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interacdo social dos participantes da situagdo de comunicacdo, na concep¢ao Bakhtiniana, se
materializa pelas enunciagdes, também denominadas géneros discursivos (ou géneros do
discurso). Todas as produgoes de linguagem — faladas ou escritas — sdo enunciados s6cio-
historicamente constituidos e situados e, portanto, caracterizados por aspectos
sociocomunicativos (condi¢des de producdo, de circulagdo, de recepcdo; proposito
comunicativo), estrutura composicional, tematica e estilo. Assim, podem ser reconhecidas e
nomeadas pelos participantes da situagdo de interagao. (BAKHTIN, 2003).

Uma conversa, uma piada, um provérbio, uma entrevista, uma palestra, uma explicacao,
uma apresentagdo oral de um trabalho, um interrogatorio, um depoimento, uma palestra, sao
alguns exemplos de géneros discursivos orais. Carta, requerimento, procurag¢do, noticia,
reportagem, propaganda impressa, bilhete, romance, conto, poema, charge, relatério, receita,
lista de compra, cartdo de felicitagdes, nota fiscal, recibo, verbete de dicionario, cheque, sao
exemplos de géneros discursivos escritos.

E pertinente destacar, para marcar as diferengas entre um ensino de produgdo escrita
focado em tipos textuais € um ensino focado em géneros discursivos, que nenhum cidadado ¢
confrontado com a necessidade de escrever uma “narragao” no seu dia-a-dia. Como exemplifica
Lopes-Rossi (2002), pode ter a necessidade de relatar ou narrar um fato que lhe aconteceu, que
presenciou ou que imaginou, ¢ esse relato ou essa narrativa pode resultar em uma noticia de
jornal, um boletim de ocorréncia, um relatorio de visita técnica, um conto, a depender do
proposito comunicativo e de varios aspectos da situacao de interagao social e de produgao desse
exemplar de linguagem. Da mesma forma, na vida cotidiana, nao se solicita a alguém que facga
uma “descri¢ao”. As pessoas necessitam descrever objetos, propriedades, pessoas, sintomas de
doencas, sentimentos. Em cada caso, no entanto, o tipo descritivo de organizagao do discurso
atualiza-se em diferentes géneros discursivos, como anuncio de classificados, escritura de
imovel, didlogo em consulta médica, poema, para citar alguns exemplos.

A “argumentacdo” também ¢ uma necessidade cotidiana. No entanto, como as outras
formas de organizag¢do do discurso (ou tipo textuais), ndo € solicitada como tal. Realiza-se e
pode ser identificada em diferentes géneros discursivos como: anuncio publicitario, artigo
jornalistico de opinido, resenha, critica de cinema, editorial, carta de solicitagdo de emprego,
curriculum vitae, relato de pesquisa cientifica. Cabe observar, como mais um agravante para
uma abordagem de ensino baseada em tipologia textual, que nem todos esses géneros se

13

organizam composicionalmente como uma argumentacdo cldssica, evidenciando que “a
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argumentatividade esta inscrita no nivel fundamental da lingua”, independentemente da forma
textual, como explica Koch (1984, p. 21). A produgao desses géneros discursivos nas interagdes
sociais decorre de propositos comunicativos como vender um produto, convencer o publico-
alvo a respeito de uma determinada ideia, apresentar favoravelmente um candidato a emprego.
A organizagdo lingiiistico-textual, portanto, ndo ¢ o ponto de partida para uma producio de
linguagem e sera sempre conhecimento insuficiente para essa tarefa.

Outra limitacao da tipologia textual classica para o trabalho com producao de textos na
escola decorre de que, em seus contextos de enunciagdo, as formas de organizacao do discurso
(os tipos textuais) ndo se realizam isoladamente. Num conto ou num romance, por exemplo,
predomina a narra¢do, mas hé partes descritivas. Acresca-se a isso, ainda, o fato de os modos
enunciativos assumirem uma func¢ao especifica e variavel nos diversos géneros. “Por exemplo,
as sequéncias narrativas ndo se inscrevem da mesma maneira na constru¢ao do sermao, da
noticia, do conto de fadas, da conversagao espontanea, etc.”, comenta Silva (1999, p. 101).

O ensino baseado na tradigdo tipoldgica nao esta necessariamente fadado ao fracasso —
como mostram relatos de pesquisas ou de praticas em sala de aula — se o professor souber criar
situacoes de redacao que envolvam o aluno com algum objetivo ou leitor hipotético e, ainda, se
planejar atividades que organizem o processo de producdo do texto, como: discussdo e busca
de informacdes sobre o tema (geracao de idéias), planejamento das idéias, planejamento e
revisdo colaborativa do texto. Essas etapas de produgao ja foram bem descritas em estudos
psicolinguisticos, como o de Hayes e Flower (1980, apud KATO, 1986). Destaca-se, no
entanto, que essa perspectiva de base cognitiva e textual, na qual “O texto ainda nao se constitui
propriamente num objeto de estudo, mas num suporte para o desenvolvimento de estratégias
necessarias ao seu processamento” (ROJO; CORDEIRO, 2004, p. 8), tende a limitar as
possibilidades de produgdo, além de confina-las a sala de aula, sem uma efetiva circulagao
social. Isso € frustrante para professores e alunos.

Produzir cartazes para divulgacdo de uma festa promovida pela escola e afixa-los em
varios estabelecimentos comerciais do bairro. Elaborar um jornal de classificados com anincios
de servigos prestados ou de produtos caseiros vendidos por familiares e amigos e distribui-lo
pelo bairro. Confeccionar cartdes de natal e envid-los a familiares e amigos. Escrever livros de
poesias, contos infantis, contos fantasticos, memorias dos proprios alunos ou de parentes mais
velhos, receitas, com ilustragdes e organizacdo caprichada — e com participagdo de toda a sala

nessa producdo — para lancamento em determinado evento da escola. Elaborar jornal e revista
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— impressos ou veiculados pela internet — com reportagens sobre a cidade e sobre temas de
interesse dos alunos. Confeccionar cartazes veiculando propagandas sociais visando a
conscientizagdo sobre temas atuais e apresenta-los em local de circulagiao de seu publico alvo.
Elaborar criticas de filmes selecionados para uma semana de cinema na escola e divulga-las,
em forma de catdlogo, para orientar a escolha do publico convidado a assistir aos filmes.
Promover um concurso de parddias na escola. Produzir um jornal com uma entrevista coletiva
feita com um convidado especial. Esses sdo alguns exemplos de objetivos gerais de projetos de
producdo de géneros discursivos desenvolvidos por professores e alunos dos ensinos

fundamental e médio, citados por Lopes-Rossi (2002; 2012).

Essa pratica pedagoégica baseia-se na proposi¢do de pesquisadores europeus da
Universidade de Genebra, dentre os quais Bronckart (1996 apud SCHNEUWLY; DOLZ,
2004), Pasquier e Dolz (1996) e Dolz, Novarraz e Schneuwly (2004).! A partir dos anos 90,
esses autores comecaram a discutir a necessidade de um contexto de ensino e aprendizagem
favoravel ao desenvolvimento de competéncias ou capacidades linguageiras (falar, ouvir,
escrever, ler, interagir) dos alunos, no qual o texto fosse estudado em seu funcionamento € em
suas circunstancias de producgdo e de circulagdo. Para isso, o conceito bakhtiniano de género
discursivo foi proposto como objeto do ensino de linguas, nos termos dos autores, como um
“megainstrumento que fornece um suporte para a atividade, nas situagdes de comunicagdo, €
uma referéncia para os aprendizes.” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Os PCN (BRASIL, 1998)
adotaram essa perspectiva, bem como numerosas propostas curriculares estaduais. Essas
mudangas tedrico-metodologicas no ensino de Lingua Portuguesa observadas a partir da década
de 90 configuraram o que Rojo (2008, p. 13) chamou de “virada discursiva”.

Sendo a lingua um fendmeno sdcio-historico, suas manifestagdes (enunciados
concretos, exemplares de géneros discursivos) ndo podem ser dissociadas de seus falantes e de
seus atos, das esferas sociais, dos valores ideologicos. (BAKHTIN, 2003). A lingua ¢ uma
atividade social, estratificada por valores ideoldgicos; portanto, a produgcdo do enunciado
vincula-se as condigdes e coercoes da situagdo de interagdo e do género discursivo que atende
ao proposito comunicativo da situagdo. Por essas caracteristicas da concepgdo bakhtiniana de
lingua (linguagem), a dimensao linguistica ndo ¢ suficiente para constituir o enunciado. Como

afirma Marcuschi (2002, p. 21), “[...] géneros textuais ndo se caracterizam nem se definem por

! Schneuwly e Dolz (2004) e Dolz, Novarraz e Schneuwly (2004) referem-se a publicagdes em portugués de
textos desses autores produzidos originalmente na década de 90 do século XX.
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aspectos formais, sejam eles estruturais ou linguisticos, € sim por aspectos sociocomunicativos
e funcionais [...]”. As propriedades tipicas de qualquer produgdo de linguagem (género
discursivo) s6 podem ser descritas se considerados: o contexto socio-historico, que, de modo
geral, determina todas as propriedades sociocomunicativas do género — condi¢des de producio,
de circulagdo e recepgdo, propdsito comunicativo, tematicas possiveis —; os elementos
composicionais verbais e visuais e, ainda, o estilo.

Os elementos composicionais visuais (ndo verbais, ndo linguisticos) constitutivos dos
géneros discursivos, associados aos elementos composicionais verbais, conferem o carater de
multimodalidade dos géneros. Dionisio (2005) explica que todos géneros discursivos sao
multimodais porque sdo produzidos por, no minimo, dois modos de representacdo, como
palavras e gestos, palavras e entonagdes, palavras e imagens, entre outras combinagdes
possiveis. Nos géneros discursivos escritos, as palavras se associam a tipografia (tamanhos e
tipos de fontes), no minimo, além de poderem se associar a varios outros elementos como cores,
fotos, imagens, padrdes de diagramagao, texturas no papel, apliques que se desdobram e tudo o
mais que puder ser incorporado ao papel ou a outro suporte pelas modernas tecnologias.

O conceito de género discursivo deve ser considerado no contexto dos posicionamentos
bakhtinianos sobre a linguagem, os sujeitos, a vida. No dizer de Brait (2005, p. 8), muitos
termos teoricos “[...] sustentam a arejada e complexa arquitetura bakhtiniana.” Para o trabalho
com leitura e producao de géneros discursivos na escola, julgamos pertinente destacar que toda
e qualquer produgao de linguagem verbal humana ¢ marcada, além das caracteristicas citadas,
por sua propriedade dialdgica, no sentido de um dizer ser sempre uma reagao-resposta a outros
enunciados; representar apenas uma fracdo, um elo, na cadeia complexa e continua da
comunicacao discursiva; ser impregnado de ecos e lembrancas de outros enunciados; ser um
elo de ligacao com futuros enunciados. (BAKHTIN, 2003).

Os sujeitos, na interagdo social que se desenvolve pela linguagem, estdo sempre
apreendendo vozes sociais que vao sendo reproduzidas ao longo da historia. Os sentidos nao
sdo construidos pela consciéncia isolada de um sujeito. A consciéncia se constrdi na interacao
social, pela historia. Ao mesmo tempo em que o sujeito se constitui nesse contexto social, ele
reage e responde, participa do didlogo social. Por sua vez, um novo enunciado permite sempre
uma resposta, ndo necessariamente verbal, mas uma reacao que pode se dar silenciosamente ou
nas atitudes dos sujeitos envolvidos na recep¢do daquele enunciado. (FIORIN, 2006;

MARCUSCHI, 2008).
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Nesse sentido ¢ que o dialogismo ¢ ndo ¢ apenas mais um conceito das formulagdes
teoricas do fildsofo Bakhtin, mas um olhar compreensivo e abrangente sobre o homem e a
cultura, esta entendida como “um vasto e complexo universo semidtico de interagdes

axiologicamente orientadas” (FARACO, 2007, p. 101), e aquele visto como

Um ser de linguagem (e, portanto, impensavel sob a égide do divorcio
homem/linguagem), cuja consciéncia, ativa e responsiva (e ndo mero reflexo
do exterior, nem origem absoluta da expressdo, mas /ocus dindmico do
encontro dialdégico do externo e do interno), se constréi e se desenvolve
alimentando-se dos signos sociais, em meio as inameras relagdes
sociointeracionais, € opera internamente com a propria logica da interagdo
socio-semiotica, donde emergem seus gestos singulares. (FARACO, 2007, p.
101)

Pelos pressupostos teoricos apresentados, podemos concluir que a leitura e a produgao
escrita na escola exige a mobiliza¢ao de um grande conjunto de saberes sobre as dimensdes que
constituem um enunciado. Essas dimensdes, pelo detalhamento que envolvem, precisam ser
contempladas num modelo didatico de analise de géneros € num projeto que oriente todo o

processo de produgdo escrita.

3. Conhecimentos necessarios para a producfo escrita de um género discursivo

A redacdo baseada na tipologia textual, de modo geral, parte de uma proposta que pode
ser assim resumida: “Faga uma descrigao a partir da figura dada, ou de uma pessoa, de um lugar,
de um objeto, de um animal, de um sentimento.”; “Redija uma histdria que vocé criou; ou dé
continuidade a historia; ou transcreva a historia contada pelo professor.”; “Redija um texto
dissertativo sobre o tema X.”; “Redija um texto argumentativo defendendo seu ponto de vista
sobre o tema X.”. No caso da proposta para redacdo do texto dissertativo ou argumentativo,
pode haver excertos de textos motivadores, como se observa nas propostas de redacdo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) dos ultimos anos. A proposta do ENEM 2013 foi

a seguinte:

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes € com base nos conhecimentos
construidos ao longo de sua formagao, redija texto dissertativo-argumentativo na
modalidade escrita formal da lingua portuguesa sobre o tema “Efeitos da
implantacdo da lei seca no Brasil”, apresentando uma proposta de intervengao, que
respeite os direitos humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente e
coesa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto de vista. (ENEM, 2013).
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A proposta do ENEM 2014 seguiu o mesmo padrao, com o tema "Publicidade infantil
em questao no Brasil".

Para realizar uma dessas tarefas de redagdo, ¢ necessario o conhecimento: a) do assunto
sobre o qual se vai escrever; b) da organizagdo de frases e pardgrafos; c) da organizagdo do
tipo de texto exigido; d) do Iéxico; e) de aspectos linguisticos referentes ao nivel
microestrutural, basicamente pontuacdo, concordancia nominal e verbal, crase, regéncia
nominal e verbal, elementos de coesdo textual. A organizacdo textual e as escolhas lexicais
determinam as diferengas entre os quatro tipos de texto; os demais aspectos linguisticos sdo
basicos para a produgdo escrita de qualquer tipo textual.

A producdo escrita de géneros discursivos exige conhecimentos muito além desses
referentes a organizacao textual e a aspectos linguisticos, como ja evidenciou a fundamentagao
teorica apresentada. Em situagdes reais de comunicagdo, toda a escolha linguistico-textual e de
estilo decorre dos aspectos sociocomunicativos constitutivos do género. Um artigo de opinido,
por exemplo, ndo se configura como tal pela organizacao textual do tipo argumentativo classico.
Essa organizagdo ¢ apenas um de seus elementos. O que o define sdo os elementos da esfera
jornalistica referentes: a determinados critérios de producdo da opinido no jornalismo; a
critérios de escolha de tematica decorrente dos acontecimentos do momento, da linha editorial
do veiculo de comunicagdo, do perfil de seu publico-alvo. Além desses, elementos
composicionais visuais (foto do autor € diagramacao) também caracterizam o artigo de opinido,
como comenta Lopes-Rossi (2010).

Nas situagdes cotidianas, para realizar seus propdsitos comunicativos, as pessoas
pensam sempre em termos de géneros discursivos. Por exemplo: se querem (t€ém o proposito
comunicativo de) vender uma bicicleta, decidem produzir um anuncio de classificados; se
querem entreter os alunos numa aula, decidem ler contos de fadas, contos de mistério; se
querem divertir os amigos numa roda de conversa, contam piada, anedota; se querem reclamar
do mau atendimento numa agéncia bancdria, escrevem uma carta ou um e-mail de reclamacao;
se querem registrar emogdes, sensagdes, impressdes sobre um fato observado, escrevem uma
crénica, um poema, postam um twite.

Considerando o exposto, pode-se afirmar que, na producdo escrita de um género
discursivo, os dois niveis de conhecimento tradicionalmente mais visados pela corre¢do escolar

— niveis gramatical e de organizacdo de frases e paragrafos — sdo seguramente os que em nada

© Maria Aparecida Garcia Lopes-Rossi; p. 132-157. 141



LETRAS & LETRAS
( http://www.seer.ufu.br/index.php/letraseletras) - v. 31, n. 3 (jul./dez. 2015) - ISSN 1981-5239

contribuem para responder as indagacdes sobre o que dizer, como obter as informagdes
necessarias e como desenvolver o texto para atender ao propdsito comunicativo. As respostas
as duas primeiras indagagdes dependem dos conhecimentos sobre os aspectos
sociocomunicativos do género; a resposta a terceira — como desenvolver o texto — depende do
conhecimento da estrutura do género em termos dos seus movimentos retoricos. Esse ¢ um
conceito desenvolvido por Swales (1990, apud BIASI-RODRIGUES, HEMAIS, ARAUJO,
2009).

Os movimentos retéricos, subdivididos em passos, explicitam o tipo de conteudo
esperado em cada etapa do desenvolvimento de um género discursivo. Por exemplo, ndo basta
dizer que um artigo cientifico comeca pela Introducao, pois 0 que se espera encontrar nessa
Introducdo sdo varias informagdes (varios movimentos retoricos) ndo coincidentes com as
informagdes esperadas na Introdug¢ao de um artigo de opinido, por exemplo. Para ilustrar esse
conceito de movimentos retoricos, segue a reproducdo de partes do modelo CARS (Creat a
research space) para Introducao de artigos de pesquisa proposto por Swales (1990, apud BIASI-
RODRIGUES, HEMAIS, ARAUJO, 2009, p. 30):

Modelo CARS para introdugdes de artigos de pesquisa

MOVIMENTO 1: ESTABELECER O TERRITORIO
Passo 1 — Estabelecer a importancia da pesquisa

Passo 2 — Fazer generalizagdo/des quanto ao topico e/ou
Passo 3 — Revisar a literatura (pesquisas prévias)

MOVIMENTO 2: ESTABELECER O NICHO
Passo 1A — Contra-argumentar

Passo 1B — Indicar lacuna/s no conhecimento
Passo 1C — Provocar questionamento

Passo 1 D — Continuar a tradi¢ao

MOVIMENTO 3: OCUPAR O NICHO
Passo 1A — Delinear os objetivos

Passo 1B — Apresentar a pesquisa

Passo 2 — Apresentar os principais resultados
Passo 3 — Indicar a estrutura do artigo

Esse ¢ um modelo estrutural de organizagdo de texto em que “seus elementos sao
retratados em termos de categorias pragmaticas ou retdricas, e ndo em categorias linguisticas e

formais” (SWALES, 2009, p. 38). O autor comenta que um bom modelo estrutural deve causar
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nos leitores e nos escritores principiantes um “senso de revelacdo”, possibilitando “uma visao
do todo” do texto, e isso ¢ fundamental, pois a maioria dos alunos precisa de algum tipo de
suporte, de estrutura fornecida em cursos, em tarefas gradativas.

Desde esse trabalho pioneiro sobre os movimentos retoricos dos géneros, muitas
pesquisas tém se dedicado a analisar as estratégias que os autores usam para organizar as
informagdes nos textos, sem, contudo, deixar de entender o texto como imbricado num contexto
retorico e social, como explicam Biasi-Rodrigues, Hemais, Araujo (2009). Concordamos com
a afirmagao dos autores de que, em termos analitico-metodologico e pedagogicos, a proposta €
aplicavel aos mais variados contextos.

Pensando na produgao escrita no Ensino Fundamental, podemos tomar como exemplo
alguns géneros que se organizam de forma tipicamente narrativa, como: conto maravilhoso,
conto fantastico, fabula e memorias literarias. Nao basta dizer ao aluno que os elementos que
constroem o enredo da narrativa, basicamente, sdo: apresentacdo da situacdo inicial,
complicagdo (conflito), climax, resolugdo, desfecho. Por esses elementos, ndo se distinguem
esses quatro géneros e pouco se revela sobre as especificidades da organizagao da narrativa de
cada um. O que ha de especifico nesses elementos que compdem a narrativa de cada um desses
géneros s6 pode ser traduzido em termos de movimentos retdricos e passos para a construcao
desses movimentos. E por esse motivo que se adota esse conceito de movimentos retoricos na
nossa proposta de constru¢ao de modelo didatico para o trabalho com determinado género e nas
sequéncias didaticas para leitura e producao dos géneros conto fantastico, conto maravilhoso
e propaganda social, apresentadas mais adiante.

De acordo com Schneuwly e Dolz (2004), um género discursivo trabalhado na escola ¢
um objeto de linguagem parcialmente simplificado em relacdo ao género de referéncia. A
grande quantidade de saberes tedricos sobre o objeto de ensino passa por algumas
transformacgdes quando entra no sistema didatico, resultando numa versao didatica do objeto,
explicam Dolz, Gagnon e Decandio (2009). Esse processo ¢ denominado transposicao didatica.
Foi idealizado por Dolz; Pasquier e Bronckart (1993 apud DOLZ; SCHNEUWLY, 2004) e se
concretiza basicamente por meio de um modelo didatico do género e por meio de sequéncias
didaticas.

O modelo didatico consiste na descri¢do das principais caracteristicas do género e na
identificacdo de suas dimensdes ensinaveis. Ele serd a base para a elaboragdo das sequéncias

didaticas de leitura e de producdo, definidas como um “conjunto de atividades escolares
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organizada, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito.” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Os autores baseiam a constru¢ao de determinada
parte do modelo didatico do género em capacidades discursivas centradas nos tipos de discurso
(narrativo, descritivo, argumentativo). Nesse aspecto, propomos a substituicdo dessas
capacidades discursivas pelas categorias retoricas, segundo Swales (2009). O desenvolvimento
de muitos projetos de producdo bem sucedidos em sala de aula considerando as categorias
retoricas dos géneros, como os citados em Lopes-Rossi (2002, 2012), valida essa substituicao.

O quadro 1 a seguir explicita, a partir dos fundamentos teoricos expostos e das

indicagdes de Lopes-Rossi (2006; 2012), o que se propde que o professor considere para a

elaboracdo de um modelo didatico do género com o qual vai trabalhar com seus alunos

Quadro 1: Conhecimentos especificos a cada género discursivo a ser produzido

Niveis de
conhecimentos
especificos ao

género discursivo

Informagdes que esses niveis
proporcionam ao aluno

Perguntas orientadoras para construir o
modelo didatico (descrigdo das principais
caracteristicas e identifica¢do das
dimensdes ensinaveis do género)

Aspectos
sociocomunicativos:
proposito
comunicativo;
tematica; estilo;
condig¢des de

produgdo, circulacao
e recepeao

e finalidade da producao

e Assunto que se pode abordar;

¢ Informagoes necessarias ao
género

e Estilo adequado em fungdo do
proposito, do publico alvo, do
meio de circulagdo do texto

¢ Fontes de informagdes para a
produgao escrita

¢ Suporte onde o género circula

e Publico-alvo

Com que finalidade se produz esse
género? Quem o escreve (em geral)?
Onde? Quando? Com base em que
informag¢des? Como o redator obtém as
informagdes? Qual o nivel de
formalidade do género? Apresenta
vocabulario técnico ou especifico?
Quem 1€ esse género? Por que o faz
(com que objetivos o 1€)? Onde o
encontra? Que tipo de resposta pode dar
ao texto? Que influéncia pode sofrer
devido a essa leitura?

Elementos
composicionais
verbais e visuais

¢ Elementos ndo visuais
possiveis (fotos, imagens,
infograficos, mapas,
ilustragoes, etc.)

e Caracteristicas das
informagdes verbais

¢ Padrdes de diagramagdo
possiveis no género para os
elementos composicionais

Que elementos verbais e visuais
compdem o género discursivo (titulo,
texto, subtitulo, foto, ilustracao, grafico,
tabela, indicacdes de alguma informagao
nas margens da pagina, cores, recursos
graficos em geral, qualquer outra
caracteristica que chame a atencao)?
Como se posicionam no suporte € como
aparecem diagramados?

Movimentos
retéricos  esperados
para o género (se
houver um padrao
estavel/tipico)

e Como comegar o texto, como
desenvolvé-lo e conclui-lo

e Possibilidades ou eventuais
restricdes caso nao haja um
padréo retorico estavel para o
género

Que tipo de informacao se espera
encontrar em cada parte do texto? Ha
um certo padrao geral de organizagao
retérica ou o género permite variagoes?
Em ndo havendo padrao estavel, quais as
possibilidades de organizagdo do texto?
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Note-se que a construcdo de um modelo didatico deve se realizar a partir de certa
quantidade de exemplares do género (corpus para andlise), produzidos por autores diferentes,
para garantir a0 maximo a representatividade desse género, como explica Lopes-Rossi (2006).

O quadro 2 a seguir explicita conhecimentos no nivel linguistico-textual basicos para
producdo de qualquer género discursivo. Sdo adquiridos por meio de interagdes pela linguagem
oral e escrita, fora da escola ou dentro dela, espontancamente ou por meio de estudos
sistematicos desenvolvidos nas aulas de lingua portuguesa. Propdem-se algumas perguntas para
que o professor identifique, em um modelo didatico, se o género com o qual vai trabalhar com
seus alunos apresenta alguma especificidade com relagdo a selecdo dos inimeros recursos

lingliisticos disponiveis na Lingua Portuguesa.

Quadro 2: Conhecimentos linguistico-textuais basicos para todos os géneros discursivos
Niveis de conhecimento basicos para Perguntas basicas orientadoras para construir o0 modelo
todos os géneros discursivos didatico do género
Desenvolvimento de periodos e | Os aspectos sociocomunicativos do género determinam
paragrafos com coesdo referencial e | alguma especificidade no tamanho, no tipo e na
seqiiencial, paralelismo sintatico e | complexidade dos periodos e dos paragrafos?

semantico Ha elementos de coesdo que sejam mais adequados ao
Aspectos gramaticais | género?

(microestruturais), de acordo com a | O nivel de formalidade esperado para o género impde o
norma padrao uso de algum recurso lingiiistico especifico?

Considerando o repertorio linguistico dos alunos e as caracteristicas do género
discursivo que vao produzir, o professor pode prever algumas dificuldades e aborda-las em
atividades especificas de revisao e analise linguistica. Essa pratica também pode ser feita a
partir das dificuldades detectadas na primeira versao dos textos produzidos pelos alunos, como
apoio a etapa de refacg@o do texto. Excelentes sugestdes de como integrar o ensino de gramatica
ao ensino de produg@o e compreensdo de textos sdo apresentadas por Travaglia (1997; 2003).

A partir do proposto nos quadros 1 e 2, o professor dispde das informacdes necessarias

para a elaboragdo de projetos de producdo escrita com a configuracdo exposta a seguir.

4. Caracteristicas gerais de um projeto de producio escrita de género discursivo

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998, p. 88), baseados na
proposta dos pesquisadores da Universidade de Genebra ja citados, recomendam que, para que
os alunos cheguem ao objetivo de produgdo escrita estabelecido, as atividades e os exercicios

propostos organizem-se em um projeto. Esse, por sua vez, deve constituir-se por moédulos
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didaticos, definidos como “seqiiéncias de atividades e exercicios, organizados de maneira
gradual para permitir que os alunos possam, progressivamente, aproximar-se das caracteristicas
discursivas e lingiiisticas dos géneros estudados, ao produzir seus proprios textos”. (BRASIL,
1998, p. 88).

Deve-se notar que todos os desenvolvimentos bem sucedidos de projetos de produgao
relatados em Lopes-Rossi (2005) iniciaram-se com um Mddulo 1 (de leitura), pelo qual o aluno
tomou conhecimento do género ou aprofundou seus conhecimentos sobre ele. Parte-se do
pressuposto de que o aluno ndo podera produzir um género discursivo que ele ndo conhece.
Para conhecer as caracteristicas sociocognitivas do género e suas especificidades
composicionais (forma de desenvolvimento do tema, organizacdo, elementos visuais), €
necessario que o primeiro mdédulo do projeto seja dedicado a leitura de varios exemplares do
género. As atividades de leitura, orientadas por uma sequéncia didatica, visam a compreensao,
em varios niveis inferenciais, ndo apenas do tema abordado no texto, mas também das
caracteristicas constitutivas do género que o texto representa.

Apos a apropriagao das principais caracteristicas do género pela leitura, o Mddulo 2
(de produgao escrita) explicita os passos € movimentos retoricos para a organizacao do texto.
Assim, torna-se desnecessaria a produgao inicial do género para diagnostico das capacidades ja
adquiridas pelo aluno, como propdem Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Dificuldades no
desenvolvimento do texto e na selecdo e uso de recursos linguisticos podem ser detectadas na
corre¢do da primeira versao produzida pelo aluno. Instrug¢des individuais para corregdes ou uma
revisdo de determinados recursos para todos os alunos ficam a critério do professor.

O quadro 3 a seguir apresenta um esquema geral de projeto de produgdo escrita que se
mostrou muito eficiente em inumeras realizagdes em sala de aula, como relata Lopes-Rossi
(2005). Para cada género, especificamente, devem ser elaboradas as sequéncias didaticas de
leitura e de produgdo que compdem o projeto. O modelo didatico de cada género, construido a
partir das diretrizes dos quadros 1 e 2, fornece as informagdes necessarias para essas sequéncias,

como sera exemplificado mais adiante.
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Quadro 3: Esquema geral de projeto para produgio escrita de géneros discursivos na escola
Objetivo final do projeto: Producdo de ... (especificar o género) para... (definir o ptblico-alvo)
Médulos didaticos Sequéncias didaticas elaboradas visando a

Médulo 1

Leitura detalhada de varios exemplares do género para conhecimento de
suas caracteristicas sociocomunicativas ¢ composicionais (verbais e
visuais), de sua organizagdo retorica e de seu estilo.

Leitura para apropriagdo
das caracteristicas
tipicas do género

discursivo
Moédulo 2 Reprodugio, tanto quanto possivel, do modo de produgdo do género nas
Producéo escrita do situagdes ndo escolares:
género de acordo com | e Planejamento da produg¢io (defini¢do do assunto, esbogo geral, forma
suas condig¢des de de obten¢do de informagdes, recursos necessarios)
producdo tipicas ¢ Coleta de informagoes
¢ Produg@o da primeira versdo de acordo com movimento retoricos
tipicos do género ( ou possiveis, caso nao haja um padrao)
e Corregdo colaborativa do texto, indicando aspectos a ser melhorados
¢ Produgdo da segunda versao, atendendo as indicacdes da corregdo
e Revisdo final do texto
¢ Digitagdo e diagramagdo da versao final, de acordo com o suporte
para circulagdo
Médulo 3

Providéncias para efetivar a circulagdo da produgdo dos alunos fora da

Divulgacao ao publico
£a¢ p ’ sala de aula ou mesmo na escola.

de acordo com a forma
tipica de circulacao do
género

Esse esquema geral de projeto de produgdo escrita responde a parte da pergunta sobre
como desenvolver projetos de produgdo escrita de géneros discursivos em sala de aula. Para
completar a resposta a €ssa pergunta, seguem seis sequéncias didaticas (trés para leitura e trés
para producao escrita) para o trabalho em sala de aula com os géneros conto fantastico, conto
maravilhoso e propaganda social, elaboradas a partir das diretrizes propostas nos quadros 1, 2

e 3.

5. Sequéncias didaticas para leitura e producio escrita

Todas as sequéncias didaticas expostas a seguir foram elaboradas no ambito do Projeto
Observatorio/UNITAU (2011 — 2014) “Competéncias e habilidades de leitura: da reflexao
teorica ao desenvolvimento e aplicagdo de propostas didatico-pedagogicas”, aprovado pela
CAPES sob n° 2303801000020107. Esse Projeto tem como um de seus objetivos especificos

promover acdes que visem a elaboragdo de materiais didaticos e de apoio para professores de
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Lingua Portuguesa. (LOPES-ROSSI et al, 2011). As sequéncias didaticas foram utilizadas
pelos professores participantes do Projeto em escolas de Ensino Fundamental e Médio de redes
publicas de ensino (municipal e estadual) com 6tima aceitagdo e participagao dos alunos.

Os quadros 4 e 5 a seguir apresentam sequéncias didaticas para leitura e producdo do

género discursivo conto fantastico e foram adaptadas de Fonseca (2012).

Quadro 4: Modulo 1: Sequéncia didatica para leitura de contos fantasticos

Procedimentos de leitura
(Selecionar varios exemplares do género para as atividades de
leitura)

Dimensdes constitutivas do
conto fantastico a serem
conhecidas ou compreendidas

1. Ativacdo do conhecimento prévio dos alunos sobre o
género. (Este procedimento so se realiza uma vez, antes da
leitura do primeiro exemplar do género selecionado.)

a) O que quer dizer “fantastico”?

b) O que caracteriza um conto como fantastico? (Pode-se

lembrar de filmes com elementos fantasticos)

¢) Com que propoésito comunicativo/objetivo um autor escreve

um conto fantastico?

d) Por que s as pessoas gostam de ler contos fantasticos?

e) Quais os temas possiveis abordados pelo conto fantastico?

Aspectos  sociocomunicativos
do género.

Referéncia Dbibliografica util
para a definicdo de conto
fantastico e distin¢do deste e dos
contos maravilhoso e estranho:
Todorov (2006)

2. Leitura global, rapida (dos elementos mais destacados) de
um conto fantastico ¢ objetivo para a leitura do texto

Elementos basicos do enredo,

a) Pelo titulo e pela ilustragio (se houver), é possivel saber qual | com énfase no elemento
¢ o assunto desse conto? fantéstico.

b) Quem ¢é o autor?

c¢) Leia o conto para descobrir o que aconteceu de fantastico.

3. Leitura detalhada de partes do conto Movimentos  retéricos  do

a) O que aconteceu de estranho, inusitado, fora do comum, | enredo de um conto fantastico
aparentemente sobrenatural que perturbou a normalidade da | tipico

vida das personagens?

b) Que acontecimentos se sucederam e criaram um conflito na
historia?

¢) Qual foi o momento de maior tensdo da historia?

d) Ha trechos ou palavras que contribuem para o clima ou
momentos de tensdo da historia? Se houver, quais sao?

e) O conflito se resolveu? De que maneira? Serd possivel
acontecer isso?
(Sugere-se usar um quadro para que o aluno complete as
respostas e visualize os movimentos retoricos do conto

» Situac¢do inicial das
personagens (vida comum)

* Interferéncia de um
elemento perturbador no
cotidiano dos personagens

* Acontecimentos que criam
um conflito

*  Momento de maior tensdo
da histéria

* Desfecho da histéria com o

fantastico, como o apresentado no primeiro item da acontecimento fantastico —
sequéncia didatica para producao escrita.) € a0 mesmo tempo
duvidoso
4. Posicionamento critico do leitor Relagdes dialogicas com outros
a) Vocé gostou da historia? Por qué? textos, filmes, desenhos

b) Conhece historias (contos, filmes, fatos relatados por
conhecidos) que tém alguma semelhanca com esse conto?

c) O conto pode ser entendido como uma critica a
comportamentos humanos ou como metafora de desafios,
proibi¢des, medos que as pessoas enfrentam?

animados, historias ja ouvidas,
situagdes da condigdo humana.

© Maria Aparecida Garcia Lopes-Rossi; p. 132-157.

148




LETRAS & LETRAS
( http://www.seer.ufu.br/index.php/letraseletras) - v. 31, n. 3 (jul./dez. 2015) - ISSN 1981-5239

Quadro 5: Modulo 2: Sequéncia didatica para producao escrita de contos fantasticos

—_

Objetivo final do Projeto: producido de um livro de contos fantasticos

2. Planejamento do conto fantastico a partir de cada um dos itens seguintes, que compdem a
estrutura retérica do género. (Completar a coluna da direita apenas com topicos.)
Obs.: Dependendo do conto, pode haver alguma variacdo nesta estrutura.
Situac¢do inicial: Personagens:
e Personagens humanos (pessoas comuns)
e Local onde vivem ou onde se passa a historia é O que fazem:
um lugar comum, mas pode ter alguma
caracteristica estranha, misteriosa Onde vivem/estdo:
e Narrador do conto participa da historia

Narrador:

Interferéncia de algo perturbador O que acontece de perturbador:

e Elemento estranho, fantastico, fora do comum,
aparentemente sobrenatural

e Narrador e/ou outros personagens manifestam Duvida do narrador ou dos personagens:
duvidas sobre se esse elemento € real ou
imaginag¢do, sonho, algum tipo de alucinagéo.

Sera possivel? Sera verdade? Caracteristicas que propiciam um certo
e Caracteristicas do lugar e/ou das pessoas que mistério:

propiciam um certo mistério
Evolucdo da narrativa Acontecimentos que se sucedem:

o Certos acontecimentos vao criando um conflito (a
historia vai evoluindo em fungdo daquele
elemento perturbador, mas ainda ndo bem
compreendido)

e Caracteristicas do lugar e/ou das pessoas que
podem aumentar o mistério

e O leitor sente que algo grave, tradgico, fantastico
esta para acontecer.

Momento de maior tensdo da historia (climax) Acontecimento que desencadeia o desfecho:

e Acontecimento final antes do desfecho que
desencadeia esse algo grave, trgico, fantéstico.

Desfecho da historia O que acontece de fantastico ¢ ao mesmo

e Algo fantastico acontece e confirma o elemento | tempo duvidoso:

perturbador inicial. Ao mesmo tempo deixa a

duvida no leitor: sera possivel? Como se explica?

A partir do planejamento acima, redagdo da primeira versao do conto.

4. Corregdo do texto (em dupla, sob a orientacdo do professor, ou pelo professor, observando os
elementos da estrutura retorica do conto e os aspectos lingiiistico-textuais.

5. Refacgdo do conto a partir das corregdes.

6. Digitacdo do texto, ilustragdo e preparacgao do livro para divulgacao ao publico.

98]

A estrutura retorica do conto fantéstico foi definida a partir de Todorov (2006) e Batalha

(2011).
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Quadro 6: Modulo 1: Sequéncia didatica para leitura de contos maravilhosos

Procedimentos de leitura
( Selecionar varios exemplares do género para
as atividades de leitura)

Dimensdes do conto maravilhoso a serem
conhecidas ou compreendidas

1. Ativacdo do conhecimento prévio dos
alunos sobre o género.

a) O que é um conto maravilhoso?

b) Com que proposito
comunicativo/objetivo um autor escreve
um conto maravilhoso?

c) Por queserd que as criangas gostam de
ler contos maravilhosos?

d) Alguns exemplos de contos
maravilhosos: Chapeuzinho Vermelho,
Branca de Neve, O Gato de Botas...

(Este procedimento s6 se realiza uma vez,

antes da leitura do primeiro exemplar do

género selecionado.)

Aspectos sociocomunicativos do género.

Referéncias bibliograficas uteis:
Coelho (2000)

Michelli (2012)

Todorov (2006)

2. Leitura global, rapida (dos elementos
mais destacados) de um conto
maravilhoso selecionado pelo professor
e levantamento de hipdteses sobre a
historia:

a) Pelo titulo e pela ilustracao: Qual sera
o assunto desse conto?

b) O que pode ter acontecido?

¢) Quem ¢ o autor?

d) Leia o conto para ver se nossas
hipoteses sobre a histéria se
confirmam.

Elementos basicos do enredo, com énfase nos
aspectos principais da historia

3. Leitura detalhadade partes do conto

a) Como era e onde vivia inicialmente a
personagem principal? (Pode haver
mais de um personagem principal)

b) O que aconteceu de ruim com ela/ele?

¢) Quem provou esse sofrimento
(conflito)? Por qué?

d) Qual foi o pior momento (de maior
tensdo, climax) da historia?

e) Como esse sofrimento (conflito) se
resolveu?

Movimentos retéricos do enredo de um conto

maravilhoso tipico

e Tempo: vago, distante.

e Espaco: indeterminado (muito longe, castelo,
floresta, estrada...)

e Animais falantes amigos das personagens
(opcional)

e um (ou mais de um) personagem protagonista
(do bem) que sofrerd muito por causa de uma
proibi¢do, um feitico ou um obstaculo

e personagem protagonista caracterizado por
aspectos fisico, psicologico, social

e Aspectos da vida do personagem protagonista
no inicio da historia

e um personagem antagonista (bruxa ou outro)

e motivo para o personagem do mal ndo gostar
do protagonista

e Um problema, desafio, mistério, proibicdo,
obstaculo provocado pelo personagem do mal.

e Sofrimento do personagem do bem

» Pedido de ajuda do personagem do bem
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» Elemento magico ou divino para auxiliar o
personagem que sofre; pode ser: situagao
sobrenatural, objeto magico (Ex.: varinha de
conddo, bota de sete 1éguas, chave magica),
ser magico (Ex.: fada, duende, animal
encantado)

* Desfecho da histéria: reestabelecem-se a paz e
a harmonia, o bem vence o mal. Final feliz.

Posicionamento critico do leitor

a) Vocé gostou da histéria? Gostou do
desfecho da histéria? Nao gostou? Por
qué? Vocé o mudaria?

Conhece historias (outros contos,
filmes, desenhos animados, historias
em quadrinhos, peca de teatro) que
tém alguma semelhanca com esse
conto? Em que sdo iguais? Em que sdo
diferentes?

¢) Conhece outras versdes desse conto?

b)

Relagoes dialdgicas com outros textos, filmes,
desenhos animados, histérias ja ouvidas.

Importante lembrar que ha muita intertextualidade
com os contos maravilhosos nos mais diversos
géneros discursivos produzidos atualmente.

Quadro 7: Modulo 2: Sequéncia didatica para produgdo escrita de contos maravilhosos

1.0bjetivo final do Projeto: produgdo de um livro de contos maravilhosos

2. Planejamento do conto a partir de cada um dos itens seguintes, que compdem a estrutura retorica
do género. (Completar a coluna da direita apenas com topicos.)
Obs.: Dependendo do conto, pode haver alguma varia¢do nesta estrutura.

Situag¢do inicial

Tempo: vago (era uma vez, num tempo muito
distante...)

Espaco: indeterminado (muito longe, castelo, floresta,
estrada...)

Um (ou mais de um) personagem protagonista (do
bem) que sofrerd muito por causa de uma proibi¢do,
um feitico ou um obstaculo

Como era o personagem protagonista: aspectos fisico,
psicoldgico, social

Como o personagem protagonista vivia, o que fazia no
inicio da histéria

Um personagem antagonista (bruxa ou outro do mal)
Porque o personagem do mal ndo gosta do
protagonista

Animais falantes amigos das personagens (opcional)

Tempo:
Local:

Protagonista(s):

Caracteristicas do(s) protagonista(s):
Como vivia, o que fazia:

Antagonista:
Motivo do 6dio/da maldade:

Animais:

Inicio do conflito

Surgimento de um problema, desafio, mistério,
proibicdo, obstaculo provocado pelo personagem do
mal.

Como e por quanto tempo o personagem do bem vai
sofrer

Problema para o protagonista:

Sofrimento do protagonista:

e Pedido de ajuda do personagem do bem Pedido de ajuda:
e Elemento magico ou divino para auxiliar o | Elemento magico que ajuda o
personagem que sofre; pode ser: situa¢do sobrenatural, | protagonista:
objeto magico (Ex.: varinha de condao, bota de sete
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léguas, chave magica), ser magico (Ex.: fada, duende,
animal encantado)

e Desfecho da historia: reestabelecem-se a paz e a | Final:
harmonia, o bem vence o mal. Final feliz.

3. A partir do planejamento acima, redacdo da primeira versdo do conto. Narragdo em terceira
pessoa (o narrador ndo participa das acdes).

4. Corregdo do texto (em dupla, sob a orientacdo do professor, ou pelo professor, observando os
elementos da estrutura retorica do conto e os aspectos lingiiistico-textuais).

5. Refacg@o do conto a partir das correcoes.

Colocacdo do titulo do texto.

7. Digitagdo do texto, ilustracdo e preparagio do livro para divulgagdo ao publico.

o

Os dois géneros discursivos até aqui apresentados como exemplo constituem-se de
forma narrativa. No entanto, fica bem claro que cada um tem um prop0dsito comunicativo
diferente e se materializa linguisticamente por movimentos retoricos especificos. A partir
desses movimentos retoricos, o aluno tem uma orientagdo muito clara sobre como planejar seu
texto e como organizar as informagdes. O professor também terd muito mais facilidade para
identificar o que falta ou deve ser aprimorado no texto do aluno.

Essa proposta de producdo escrita nao funciona apenas com géneros de estrutura
narrativa. Um bom exemplo ¢ a propaganda social. As propagandas, de modo geral, nao
apresentam nenhuma estrutura estavel. A imaginagdo do publicitdrio ndo tem limites. Nesse
caso, o conceito de movimentos retoricos nao tem utilidade para a producao escrita — de fato,
nao se aplica ao género —, mas ¢ possivel identificar as etapas e os procedimentos para a
producdo do género, a partir de conhecimentos sobre suas condigdes de produgdo. As
sequéncias didaticas de leitura e de produgdo também tém que revelar ao aluno como os
elementos verbais e visuais podem ser associados para que a propaganda atinja seu proposito.

As sequéncias didaticas a seguir, adaptadas de Moraes (2002), demonstram essa

possibilidade.
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Quadro 8: Modulo 1: Sequéncia didatica para leitura de propaganda social

Procedimentos de leitura
(Selecionar varios exemplares do género para as atividades de

Dimensoes constitutivas da
propaganda social a serem

leitura) conhecidas ou
compreendidas
1. Ativacdo do conhecimento prévio dos alunos sobre o género
propaganda social por meio de perguntas basicas e conversa | Aspectos
sobre: sociocomunicativos
a) Proposito comunicativo da propaganda social
b) Tematica
¢) Condigdes de produgio
d) Circulagao
e) Recursos ndo-verbais (ndo-linguisticos)
f)  Recursos verbais (linguisticos)
g) (Este procedimento s6 se realiza uma vez, antes da leitura do
primeiro exemplar do género selecionado.)
2. Leitura rapida (dos elementos mais destacados) de uma
propaganda social Elementos composicionais
a) Qual é o tema/assunto sobre o qual a propaganda quer | basicos do texto verbal
conscientizar o leitor? (palavra ou frase em
b) Qual a proposi¢do basica da propaganda? Ou seja: Qual é a | destaque) e do texto visual
idéia que a propaganda quer fixar na mente do leitor? (imagem, cores,
Ex: Tema: drogas diagramacdo) que remetem
Objetivo/propodsito da propaganda: conscientizar o | a0 tema € a proposicao
publico-alvo de que o crack mata, ou de que ndo se deve usar | basica da propaganda.
crack
Proposi¢do basica: ndo use crack porque ele mata
A propaganda pode reproduzir essa frase da proposigdo
basica ou transforma-la numa frase de mais efeito, como a frase
abaixo, utilizada em uma propaganda divulgada em outdoor:
CRACK. INDEPENDENCIA OU MORTE!
¢) Qual é o puiblico-alvo dessa propaganda?
3. Leitura detalhada das partes da propaganda
a) Que recursos verbais foram usados para conscientizar o publico-| Associacdo de recursos
alvo sobre alguma causa social e motiva-lo para uma acdo em prol| verbais e visuais para passar
dessa causa (para ele fazer algo, colaborar, agir)? uma proposicao (ideia)
(Observar se héd algum aspecto de vocabuldrio, de recursos de | basica para o leitor.
pontuagdo e ou qualquer outro que chama a atencdo do leitor.) Emocgao, sensagao,
b) Que aspectos graficos — cores, formas, aspecto grafico das letras, | sentimento que essa
imagens ou qualquer outro recurso — sdo usados como apelos para | associagdo de recursos

sensibilizar o publico-alvo?
¢) Que associacdo de idéias e de imagens pode ser percebida?
d) Que sentimento(s) ou sensagdo essa associagdo de recursos
passa para o publico-alvo?

passa ao leitor.

4. Posicionamento critico do leitor

a) Vocé acha que os aspectos lingiiisticos (verbais) e graficos
(visuais) utilizados podem convencer o publico-alvo? Por qué?

b) Com que problemas e valores da sociedade atual essa
propaganda dialoga?

Relagdes dialogicas com
outros textos, didlogo da
propaganda com o contexto
socio-historico atual.
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Quadro 9: Modulo 2: Sequéncia didatica para produgdo escrita de propaganda social

Objetivo final do Projeto: producio de cartazes, folhetos ou folderes para uma campanha sobre...

(definir o tema de cada grupo de alunos) direcionada a ... (definir o publico-alvo).

1. Organizagdo dos alunos em pequenos grupos; definicdo do tema de cada grupo e identificacdo
do publico-alvo da campanha publicitaria.

2. Pesquisa sobre o tema, por cada grupo, para obtengdo do maior nimero possivel de informagoes
(pesquisa bibliografica, de campo — conversas, entrevistas com pessoas que entendem do assunto
— , na internet, ou da forma que parecer melhor).

3. Identificacdo, por cada um dos grupos, das informagdes que pareceram mais importantes sobre
o tema pesquisado.

4. Apresentacdo oral para a sala do resultado da pesquisa. (Etapa opcional)

5. Escolha, por cada um dos grupos, de um aspecto do tema de maior relevancia para a
conscientizagdo do publico-alvo.

6. A partir desse aspecto escolhido, elaboragdo de uma frase para expressar a ideia sobre a qual se
quer conscientizar o publico-alvo. Essa ideia € a proposi¢ao basica da propaganda.

7. Elaboragdo de um esbogo (um primeiro estudo/rascunho) do cartaz, do folheto ou do folder de
propaganda, associando a proposi¢@o basica com elementos visuais (figuras, fotos, cores, formas
das letras, diagramagdo especial); acréscimo de outras informagdes verbais, se necessario. A
primeira frase criada como a proposi¢do basica pode ser melhorada, num estilo mais chamativo
e de efeito. O importante € que se mantenha a ideia basica.

8. Identificacdo do(s) sentimento(s) ou da sensagdo que essa associagdo de recursos passa para o
publico-alvo. Avalia¢do desse resultado: Sera que atende ao propoésito da propaganda?

9. Apreciacdo por membros de outros grupos e pelo professor dos esbogos das propagandas criadas
por cada grupo. Importante que leitores externos ao grupo julguem se a proposigdo basica é
identificavel, se os recursos utilizados s3o eficientes para o propdsito da propaganda. Criticas,
sugestoes, corregoes, reelaboracdo de detalhes dos textos verbal e visual sdo fundamentais para
a finaliza¢do do trabalho.

10. Produgéo da versdo final do cartaz, folheto ou folder para divulgagdo ao publico-alvo.

6. Conclusao

O acompanhamento de projetos dessa natureza tem mostrado que o professor
teoricamente bem fundamentado pode desenvolver praticas pedagdgicas que contribuem
significativamente para o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita dos alunos de
forma motivadora, interativa e dialdogica. Certamente essas praticas contribuem para éxito dos

alunos nao apenas nas atividades escolares, mas também em suas agoes e interagdes sociais.
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Letramento e conhecimento linguistico
Literacy and linguistic knowledge

Luiz Carlos Travaglia®

RESUMO: Considerando os conceitos de
alfabetizacdo e letramento propostos nos
PCNs (2000) e Soares (2004 ¢ 2008), que sao
os correntes na academia ao tratar desses
processos, nosso objetivo nessa apresentacao
ndo ¢ falar de mais um letramento como os
muitos que tém sido explicitados nos ultimos
tempos, tais como os letramentos digital,
matematico, literario e em outras linguagens
como as das artes. O foco dessa apresentagdo
se volta para a possivel relacdo entre
conhecimento linguistico e alfabetizacdo e
letramento (enquanto processos de aquisigdo e
dominio da lingua escrita e seu uso),
sobretudo com o letramento. Ou seja, o
objetivo € mostrar como o ensino de gramatica
como parte do ensino de Lingua Portuguesa
pode contribuir para que o processo de
alfabetizacdo, mas principalmente o de
letramento, sejam processos com maior
qualidade, levando a um dominio da
modalidade escrita da lingua que tenha melhor
qualidade e efetividade em fung¢do do dominio
maior dos processos funcionais e de
significacdo dos diferentes recursos, regras e
principios da lingua.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizagdo.
Letramento.  Conhecimento  linguistico.
Gramatica

ABSTRACT: Taking into account the
concepts of “literacy” and “reading and
writing practices”, as suggested in the
National Curricular Parameters (PCNs) and in
Soares (2004; 2008), which are current in the
academic world, as far as these concepts are
concerned, our purpose in this presentation is
not to discuss about one more type of literacy,
as so many ones which have been proposed
lately, such as digital, mathematical and
literary literacy, or those related to the Arts.
The focus of this presentation will be on the
possible relationship between linguistic
knowledge and the processes of literacy and
reading and writing practices. In other words,
our main objective is to show how the
teaching of grammar, as part of the teaching of
the Portuguese language, may contribute to
the process of literacy and, more importantly,
to the development of reading and writing
practices, insofar as it may lead to the
development of higher quality processes. It is
our belief that the teaching of grammar will
help students to learn the written mode of the
Portuguese language with higher quality and
effectiveness, by means of the mastering of
the functional and meaningful processes of the
different resources, rules and principles of the
language.

KEYWORDS: Literacy. Reading and writing
practices. Linguistic knowledge. Grammar.

1. Introducio

Nosso objetivo neste artigo ndo ¢ falar de mais um letramento como os muitos que tém

sido explicitados nos ultimos tempos, tais como os letramentos digital, matematico, académico,

literario, entre outros. Nosso propodsito ¢ chamar a atengdo para o fato de que pode haver e que
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efetivamente hd uma relacao entre alfabetizacdo, letramento e gramatica, entre alfabetizagdo,
letramento e ensino de gramatica, na verdade entre alfabetizac¢do e letramento e conhecimento
linguistico. O ponto que defendemos é que o conhecimento linguistico, pelo professor e pelo
aluno, no ensino de Lingua Portuguesa pode contribuir para que o processo de alfabetizagio,
mas sobretudo o de letramento, sejam processos de maior qualidade, levando a um melhor
dominio da modalidade escrita da lingua como consequéncia do dominio mais amplo dos
processos funcionais e significativos de diferentes recursos, regras e principios da lingua.

Para este fim ndo vamos propor nenhum conceito inovador de alfabetizacdo ou
letramento, mas simplesmente vamos considera-los como vém sendo entendidos no campo da
Linguistica, da Linguistica Aplicada e da Educagdo e particularmente como definidos pelos
PCNs (2000) e por Soares (2008).

Como ja registramos em Travaglia (2013, 11), a alfabetizacdo refere-se a
“aprendizagem de um conhecimento notacional: a escrita alfabética”(PCNs, 2000, 33), o que
0s PCNs consideram um sentido restrito de alfabetizacdo (PCNs, 2000, 35). Para Soares (2008),
a alfabetiza¢do ¢ entendida hoje como o dominio do sistema alfabético e ortografico, a
aquisicao do sistema convencional da escrita. J& o letramento, para os PCNs (2000, 35), que
falam em “processo mais amplo de aprendizagem da Lingua Portuguesa”, refere-se a
“aprendizagem da linguagem que se usa para escrever” (p. 33), a aquisicao da “possibilidade
de compreender e produzir textos em linguagem escrita” (p. 33), considerando as caracteristicas
discursivas da linguagem (p. 34), para uma maior participagdo social pelo estabelecimento de
relagdes interpessoais pela significagdo do mundo e da realidade (p. 24). No dizer de Soares
(2008) o letramento ¢ entendido como o desenvolvimento de habilidades, comportamentos e
praticas de uso competente do sistema convencional da escrita na produgdo e compreensao de
textos dentro de praticas sociais em que a leitura e a escrita estejam envolvidas. Para Soares
(2008), os dois processos sdo indissocidveis e interdependentes, embora sejam distintos quanto
aos objetos de conhecimento, aos processos cognitivos e linguisticos de aprendizagem, o que

mostra ser pertinente sua distingao.

Para nos, embora o processo de alfabetizacdo, tal como definido aqui, seja
finito, parece que o processo de letramento nunca termina, ja que envolve
desenvolver a competéncia de uso dos mais diferentes recursos da lingua e sua
contribuicdo para a significagdo dos textos, bem como desenvolver a
competéncia de uso dos mais diferentes géneros de texto em situacdes
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especificas de interagdo comunicativa, o que representa as praticas sociais de
uso da linguagem'. (TRAVAGLIA, 2013, 11)

Entendido o letramento da forma como expusemos, percebe-se que, na verdade, o
letramento envolve uma gama bastante grande de conhecimentos linguisticos ou gramaticais
como se queira dizer, relacionados ao dominio da variedade escrita da lingua, embora muitos
deles sirvam também a competéncia de uso da variedade oral. Estes conhecimentos linguisticos
terdo que ser trabalhados com os alunos de forma explicita ou ndo, mas de modo a que eles
sejam capazes de controlar seu uso por uma reflexdo linguistica para constituicdo e
compreensao dos textos. Dessa forma o letramento vai exigir um trabalho com o conhecimento
linguistico em conjunto com as atividades que o professor desenvolva para o aluno adquirir a
variedade escrita da lingua. Neste caso se pressupoe que, ao chegar a escola, ele ja domine pelo
menos a variedade oral familiar. Este conhecimento tera entdo o papel de ajudar o aluno a:

1) alcancar progressivamente um dominio mais profundo, mais amplo e mais
consciente de recursos da lingua em todos os planos (fonolégico, morfologico,
sintdtico, semantico e pragmatico); niveis (lexical, frasal e textual) e das
modalidades (oral e escrito) e da lingua,;

2) conscientizar-se da existéncia das variedades linguisticas e de suas caracteristicas
basicas em termos explicitos, mas essencialmente em termos da pratica de uso
situado dessas variedades.

2 conhecimentos linguisticos envolvidos e/ou

Antes de exemplificarmos alguns
necessarios para um letramento mais efetivo, € preciso lembrar que a abordagem de
conhecimentos linguisticos em sala de aula pode acontecer basicamente de dois modos
distintos®:

1) o primeiro, que chamaremos de teorico ou descritivo, vai trabalhar com a

identificacdo ¢ classificacdo de recursos e fun¢des dos mesmos, usando uma
metalinguagem especifica de acordo com um referencial tedrico adotado. E o tipo

de abordagem de conhecimentos linguisticos que tem sido mais usado

tradicionalmente;

! E preciso dizer que a pratica social de uso da lingua configurada pelos géneros nio se refere apenas a lingua
escrita, mas também a lingua oral com seus géneros.

2 - Acreditamos nfio haver espago nesta apresentagdo para falar de tudo o que estd envolvido em termos de
conhecimento a ser utilizado e desenvolvido ao buscarmos a alfabetizac¢do ¢ o letramento dos alunos.

3 - Ver Travaglia (2010)
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2) o segundo, que chamaremos de semdntico-funcional, designagao que, todavia, pode
ndo captar a exata natureza e abrangéncia da abordagem. Nesta abordagem sao
trabalhados os seguintes aspectos:

a) quais sdo 0s recursos existentes;

b) as possibilidades significativas dos diferentes recursos existentes de acordo com
0s cotextos e contextos em que sdo utilizados;

c) as fungdes e papéis que estes recursos podem exercer em textos, utilizados
contextualmente, o que focaliza de certa forma, seu valor pragmatico;

d) quais os recursos alternativos utilizados para exprimir uma dada significacao ou
exercer determinada fungdo ou papel e qual a diferenca entre eles ao exprimir
dada significacdo e exercer determinada fungdo ou papel;

e) como dado recurso condiciona a construcao dos textos € seu uso situado, como
acontece com os géneros de texto, operadores argumentativos, escolhas lexicais,
etc.

Gostariamos ainda de lembrar que a abordagem e o estudo dos diversos elementos
envolvidos na alfabetizagdo, mas principalmente no letramento ndo podem ser segmentados
nem se limitar a apenas alguns elementos, pois isto levaria a um letramento ndo totalmente
efetivo. Estamos falando do fato de que o conhecimento de algo deve abranger todos os
elementos envolvidos, permitindo perceber a contextualizagao, o global (a relagao todo/partes),
o multidimensional e o complexo, pois ¢ isto que faz do homem um ser efetivamente capaz e
competente. Estamos aqui aderindo ao que diz Morin (2011), em seu capitulo II (Os principios
do conhecimento pertinente).

Para Morin (2011), a educacao deve evitar a inadequagdo que vem existindo “entre de
um lado, os saberes desunidos, divididos, compartimentados e, de outro lado, as realidades ou
os problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais,
globais e planetarios” (MORIN, 2011, 33). Para isto ndo podemos deixar invisiveis no dizer
dele “o contexto, o global, o multidimensional, o complexo”(Morin, 2011,33-34).

Com base no que diz Morin, achamos que ¢ importante chamar a aten¢do de professores
para que, ao trabalhar com qualquer conhecimento, mas aqui particularmente com aqueles
envolvidos no desenvolvimento do letramento, tenham uma visdo e uma postura de trabalho

que permita expor os alunos ao conhecimento de modo que:
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a)

b)

d)

o conhecimento das informagdes e dados ndo sejam isolados, mas contextualizados
para que tenham sentido. Como diz Morin, “Para ter sentido, a palavra necessita do
texto, que € o proprio contexto, e o texto necessita do contexto no qual se enuncia”
(MORIN, 2011, 34);

no conhecimento haja consciéncia ou percep¢do da globalidade, “que ¢ o todo
organizador” e ¢ “mais do que o contexto”, “¢ o conjunto das diversas partes ligadas
a ele de modo inter-retroativo ou organizacional” (MORIN, 2011, 34-35). E preciso
conhecer o todo porque ‘“ele tem qualidades ou propriedades que ndo sdo
encontradas nas partes” (MORIN, 2011, 35);

o conhecimento seja pertinente por considerar que aquilo que se conhece ¢
multidimensional, e assim, insere no que se conhece € em como algo existe e
funciona essa multidimensionalidade. Consequentemente, na aquisi¢ao da lingua
escrita, € preciso considerar dimensdes que tém a ver com todos os planos da lingua
(fonologico, morfoldgico, sintatico, semantico, pragmatico), seus niveis (lexical,
frasal, textual-discursivo), das variedades linguisticas, seus planos estrutural e
funcional, etc.

a complexidade resultante de todos os fatores anteriores seja percebida e enfrentada,
ja que ha elementos diferentes inter-relacionados, inseparaveis e constitutivos do

todo, e ainda o como eles se relacionam para constituir esse todo.

2. Conhecimentos linguisticos envolvidos na alfabetizacio e letramento

2.1- Os tipos de conhecimento envolvidos

Passamos agora a lembrar alguns conhecimentos linguisticos ou gramaticais que estdo

envolvidos na alfabetizagdo e letramento, assumindo de partida que muito provavelmente nao
estaremos lembrando todos, mas apenas uma parte que julgamos ser suficiente para mostrar o
tipo de informacdo e dados a trabalhar, contextualizando-os e integrando-os em um todo
complexo em que cada dimensdo nos faz focar em um aspecto distinto do processo de
alfabetizacao e letramento. Como ja sugerimos na introdu¢@o, o conhecimento linguistico inclui

a teoria gramatical classificatoria de unidades e fungdes da lingua, mas também:

as fungdes e as possibilidades significativas dos diferentes recursos da lingua,
quando entram em funcionamento na constituicdo dos textos nas praticas sociais a

que servem;
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e 0 conhecimento sobre o léxico, cujo incremento ¢ crucial no letramento;

e o0s principios de uso das variedades da lingua e de seu funcionamento nas praticas
de linguagem na sociedade;

e as categorias de textos, com suas diferentes naturezas (tipelementos):
tipos/subtipos, géneros e espécies;

e alguns principios discursivos de funcionamento da lingua em textos.

Para ser letrado um falante devera aprender e trabalhar pelo menos com os

conhecimentos e habilidades linguistico-discursivas que elencamos a seguir. Hé varias

competéncias e habilidades que precisam ser automatizadas e dominadas na aquisigdo da escrita

e elas se organizam em niveis que sdo desenvolvidos um por vez, mas também ao mesmo

tempo. Em todos estes niveis estdo envolvidos conhecimentos linguisticos mais ou menos

complexos.

a)
1)

2)
3)
4)

5)
6)

O primeiro grupo de conhecimentos seria:

Os grafemas e seus tragos distintivos, ou seja, 0s tracos basicos dos grafemas (assim
como se aprende os dos fonemas), permitindo saber, apesar das diferencas graficas, qual
grafema estd sendo usado. Esses tragos distintivos parecem ser basicamente: tracos
horizontal, vertical, obliquo; curva; circulo e semicirculo; elipse; gancho; linha aberta
ou fechada; pingo ou ponto;

Sinais diacriticos: til, cedilha, acentos agudo, grave e circunflexo;

As relagdes entre grafema/letra e fonema/fone;

A ortografia oficial, aprendendo a relagdo de representacao de fonemas por grafemas e
sua natureza convencional, inclusive estabelecida por lei;

Os sinais de pontuagdo e sua fungao;

Estilos de letra: negrito, italico, sublinhado, cursivo, etc.

Estes conhecimentos devem ser operacionalizados basicamente em habilidades de duas

dimensoes. A primeira, que podemos chamar de habilidades basicas para a escrita, seriam:

a) habilidades motoras e capacidade de desenhar as letras (manualmente ou digitando-
as);

b) identifica-las em sua forma manual ou impressa (O que tem a ver com o
conhecimento dos tragos dos grafemas de que falamos) ;

c) correlaciona-las com o som da fala.

A segunda dimensao inclui habilidades de atender a convengoes da lingua escrita:
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a) da ortografia;

b) da pontuacdo, o que no letramento tera de ser relacionado com entonagdo e com
segmentacao logica da sequéncia linguistica;

c) de distribuicdo do escrito na pagina: titulo, margens, paragrafos (afastamento do
inicio da linha), estrofes, diagramacao;

d) tamanho e tipo de letra usado e quando e como usar os diferentes estilos de letra
(negrito, italico, sublinhado, cursivo, etc);

e) etc.

Os conhecimentos e habilidades necessarios para se ter um bom letramento, ou seja,

uma boa utilizagdo da lingua na constru¢do de textos escritos, para a acao social situada com a

lingua escrita, que enumeramos a seguir, NOS parecem ser comuns, mutatis mutandis, a

producdo e compreensdo de textos também na lingua oral.

b)

d)

O conhecimento de mundo necessario para levantamento de conteudo (o que dizer) tem
a ver com o conhecimento geral que cada usuario da lingua tem. As habilidades basicas
de levantamento do contetido (o que dizer) estdao diretamente relacionadas com a selecao
de informagdes e dados pertinentes para o que se quer dizer € com os objetivos que se
pretende alcangar. Supondo que o usuério da lingua tem o conhecimento de mundo
necessario, a habilidade de selecao dos elementos a serem ditos ¢ fundamental para um
bom letramento e ¢ preciso mostrar-lhe que nao basta dizer qualquer coisa sobre um
topico.

Habilidades de organiza¢do do conteudo, envolvendo o como dizer na dimensdo dos

recursos linguisticos e estratégias linguistico-discursivas:

a) Escolha dos recursos da lingua de todos os planos apropriados para dizer o que se
quer dizer;

b) Distribuigdo em pardgrafos, secdes/itens, capitulos, versos, estrofes, etc.;

c) Habilidades de organizagdo topica do contetido em si (segmentos topicos que ndo
coincidem com divisdes formais como paragrafo, estrofe, etc), a partir do tdpico
discursivo, tema ou macroestrutura a ser desenvolvido;

Habilidades relativas a categorias de textos (tipos/subtipos, géneros, espécies):

a) perceber qual ¢ a categoria de texto (especialmente o género) adequado a interagdo

que se realiza;
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b) construir o texto atendendo as caracteristicas formais e funcionais de ac¢ao social do
género em uso.
e Aqui entram os exemplares dos tipos/subtipos, géneros e espécies que se
apresentam aos alunos como modelos.

e) Estabelecer objetivos para o texto e construir o texto para atender estes objetivos. O
estabelecimento e atendimento de objetivos no dizer, leva a questdo da argumentagdo
lato e stricto sensu e naturalmente afeta, condiciona, sobredetermina a sele¢do de
informagdes, dados, recursos linguisticos, etc.

Como se pode perceber apenas por este rapido levantamento de conhecimentos e
habilidades necessarios ao letramento, temos um processo altamente complexo com um grande
namero de elementos inter-relacionados em sua globalidade e que tém de agir todos em
conjunto e contextualizadamente em diversos sentidos.

Deve-se lembrar sempre que todos estes conhecimentos e habilidades terdo no
letramento sempre duas contrafaces: uma relativa a capacidade de producao dos textos e outra

relativa a sua compreensao.

2.2 - Alguns exemplos com os tipos de conhecimento envolvidos na alfabetizaciao e

letramento.

2.2.1- Para uma percepcao de quao complexo ¢ o processo de letramento, tendo em vista o
namero e a variedade dos elementos a serem conhecidos e operacionalizados para a producao
e compreensdo de textos dentro de praticas sociais em que a leitura e a escrita estejam
envolvidas, cremos ser pertinente apenas o levantamento dos recursos linguisticos (sem grandes
especificacdes) a serem dominados para um bom letramento e que devem ser objeto de
conhecimento linguistico e ensino gramatical, principalmente com uma abordagem seméantico-
funcional como definimos na introducao. Eles seriam:
a) todas as unidades da lingua, nos planos:

o fonético-fonologico: sons, fonemas, silabas;

o morfologico: morfemas: sufixos, prefixos, flexdes — mudangas de forma

para indicar categorias gramaticais - raizes ou radicais;

° sintatico: sintagmas, locugdes, oracdes, frases, periodos simples ou

compostos;
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semantico: semas = tracos de significado de uma palavra; campos

semanticos; campos lexicais; sinonimia, antonimia, ambiguidades, escopos de

operacdes semanticas, etc;

pragmatico: atos de fala;

€ nos niveis:

lexical: palavras (com todas as suas classes e fungdes);
frasal: sintagmas, oragoes, periodos, frases;

e textual: os textos e suas diferentes categorias: tipos/subtipos, géneros €

espécies;

b) todas as formas de construcao (repeticao, ordem direta ou inversa, a ordem em

geral, coordenacao, subordinagdo, etc.);

¢) as categorias gramaticais:

género: masculino x feminio
numero: singular x plural

pessoa: primeira, segunda, terceira;
tempo: passado, presente, futuro;

modalidade: certeza, incerteza/davida, possibilidade, necessidade,

obrigacao, desejo, ordem;

voz: ativa, passiva, reflexiva;

aspecto:
- quanto a duracdo da situagdo: pontual, durativo, indeterminado, habitual,
iterativo;
- quanto as fases de realizacdo da situacdo: ndo comecado, comegado,
acabado;
- quanto as fases de desenvolvimento da situacdo: inceptivo, cursivo,
terminativo;

- quanto a fase de completamento: imperfectivo, perfectivo.

d) recursos supra segmentais tais como entonagdes, pausas, altura de voz, ritmo,

velocidade de elocucdo/fala, alongamento de fonemas, separacao de silabas na fala;

e) outros.

Esta listagem por si s6 ja parece deixar evidente que ndo ¢ possivel um letramento

adequado sem conhecimento linguistico amplo e diversificado. Todavia apenas para
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concretizagdo dos fatos expostos passamos a apresentar alguns poucos exemplos mais

concretos.

2.2.2 - Tendo ja o conhecimento de fonemas/fones e grafemas/letras, o letrando precisa
perceber no sistema linguistico relagdes importantes, por exemplo, na formacao e distingdo de
palavras por fonemas, inclusive com um principio de economia linguistica. Assim so estara
bem letrado alguém que percebe, por exemplo, o processo envolvido na formagao de palavras
com os mesmos fonemas e variacdo de apenas um deles e sua representagdo na escrita, como
em: b/c/d/f/g/j/l/m/n/p/t/t/ch — ATO (bato, cato, dato, fato, gato, jato, lato, mato, nato, pato,
rato, tato, chato). Evidentemente este ¢ apenas um dos fatos na constituicao fonémica/gratémica
das palavras. Neste sentido ¢ interessante ver todos os exercicios nos livros de alfabetizacdo
para levar o aluno ao dominio desse tipo de fato, bem como livros infantis destinados a fazer

perceber tais tipos de relagdes.

2.2.3 - Passando para o nivel lexical, tomando as unidades desse nivel, os itens lexicais
(palavras e expressoes idiomdticas), € preciso, para bem se letrar, mostrar: a) como os itens
lexicais se formam, inclusive com os morfemas envolvidos, o que nos faz correlacionar com o
nivel morfologico da lingua; b) como significam; c) que relagdes podem manter entre si; d)
como o uso de um deles pode condicionar o uso de outros e assim por diante. Langamos, para
isto, mao daquilo que temos chamado de exercicios de vocabulario para levar ao conhecimento
das possibilidades significativas e funcionais dos itens lexicais. A simples enumeragao dos tipos
de exercicios de vocabulario e do que pode ser neles tratado, nos da a visdo de mais uma parte
desse complexo processo chamado de letramento e aos poucos nos faz perceber que tudo ou
quase tudo no ensino/aprendizagem da constituicdo e funcionamento da lingua afeta o que
chamamos de letramento. As atividades chamadas de exercicios de vocabuldrio, podem ser dos

seguintes tipos de acordo com os fatos ligados a constitui¢do e ao uso do Iéxico de que tratam:

1) Diferentes sentidos da mesma palavra - polissemia;

2) Diversas palavras com o mesmo sentido (o que pode envolver variedades
linguisticas, atitudes diversas no uso da lingua como os tabus, etc);

3) Sinénimos:
a) Sentido de palavras;

b) Sentido de expressoes;

© Luiz Carlos Travaglia; p. 158-172. 167



LETRAS & LETRAS
( http://www.seer.ufu.br/index.php/letraseletras) - v. 31, n. 3 (jul./dez. 2015) - ISSN 1981-5239

c) Diferengas de sentido entre sindnimos — Campos semanticos e outros tipos de
diferenca;

4) Antdnimos;

5) Homonimos;

6) Paronimos;

7) Hiperdonimos e hiponimos;

8) Formacgdo de palavras:

a) Derivacdo prefixal - Prefixos;

b) Derivagao sufixal — Sufixos;

c¢) Composicao — radicais e raiz;

d) Siglas;

e) Outros processos: derivacao regressiva, parassintética;

9) Uso do dicionario. Ensinar como usar o diciondrio: observar organizagado alfabética
das palavras; os varios sentidos de cada palavra e como selecionar o que serve para
o contexto de uso da palavra nos textos e situagdes; as informagdes que podem ser
obtidas no diciondrio sobre o item lexical (ortografia, pronuncia, flexao, classe de
palavras, origem, etc).

10) Onomatopeias;

11) O uso de itens lexicais como operadores argumentativos;

12) O uso de itens lexicais como outros operadores discursivos. Por exemplo: os
introdutores de enumeracao (tais como, como, etc.), os retificadores (ou melhor,
etc.), os especificadores (por exemplo, a saber, etc.), os introdutores de parafrase
(isto €, ou seja, etc.), os sequenciadores textuais (a seguir, etc);

13) Outros pontos importantes no uso do léxico e, portanto, no seu ensino:

a) Denotacao e conotagao;

b) Sentido geral e especifico — Termos O6nibus. Mostrar que muitas vezes usamos
palavras que cabem no lugar de muitas outras e que em certas circunstancias ¢
preciso usar a palavra mais especifica para se fazer entender melhor;

c) Arelagdo entre léxico e as variedades linguisticas. Mostrar que, com frequéncia,
as palavras estdo correlacionadas a uma variedade linguistica podendo ser de

uso, as vezes exclusivo, dessa variedade;
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d) Estrangeirismos. Mostrar que sdo palavras de outra lingua e dizer qual ¢ o
correspondente em Portugués, quando houver. Na ortografia, mostrar que
alguns ja tém forma aportuguesada e outros continuam com a forma da lingua
de origem. Orientar sobre o uso de estrangeirismos € suas razoes;

e) Campos lexicais. Mostrar aos alunos que ha grupos de palavras que usamos para
falar de determinadas coisas;

f) Nominalizagao;

g) Modalizadores e outros marcadores de categorias;

h) Utilizacao do cotexto e do contexto para saber o significado.

2.2.4 - Um outro exemplo vem do plano sintatico da lingua, no uso do que se tem classificado
de oracdes subordinadas conformativas, geralmente iniciadas por conjungdes como segundo,
conforme. Para o letramento ¢ preciso ndo s6 conhecer a existéncia desse recurso, mas saber,
por exemplo, que nos textos e seu funcionamento nas agdes sociais, este tipo de oragdo pode
ter algumas fungdes especificas. Assim, por exemplo, elas podem ser introdutoras na
argumentacao de um argumento por autoridade como no exemplo (1) ou podem ser um modo
de o falante, por alguma razao, se eximir de responsabilidade perante grupos sociais ou pessoas
implicadas no que ¢ dito, como no exemplo (2). Inclusive o uso desse tipo de oragdo com uma
ou outra fungao parece estar condicionada a géneros. Desse modo um exemplo como (1), com
a funcdo de introduzir argumento por autoridade geralmente aparece em artigos cientificos,
artigos de opinido, editoriais, etc, ou seja, em géneros fundamentalmente argumentativos. Ja
um exemplo como (2), com a fungdo de se eximir de responsabilidade ¢ muito comum em

noticias ou géneros jornalisticos diversos.

1) Para Morin (2011), a educagao deve evitar a inadequacao que vem existindo
“entre de um lado, os saberes desunidos, divididos, compartimentados e, de
outro lado, as realidades ou os problemas cada vez mais multidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios”
(MORIN, 2011, 33). Para isto ndo podemos deixar invisiveis no dizer dele
“o contexto, o global, o multidimensional, o complexo”(Morin, 2011,33-
34). (Trecho da introducado deste artigo)

2) Segundo a Policia Federal o juiz Fulano participa de um esquema de trafico
de drogas, emitindo sentengas que beneficiam traficantes. (exemplo calcado
em noticia do MGTYV, jornal televisivo, em 28/07/2014)
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2.2.5 O quinto exemplo de relagdo entre letramento e conhecimento linguistico vem do nivel
textual e refere-se a organizagdo topica dos textos. Todo texto tem um topico discursivo que
hierarquicamente subsume outros topicos (subtopicos) que no seu todo o compdem,
constituindo segmentos topicos*. H4 ainda as relagdes intertopicas de subtdpico para subtopico
em termos de continuidade e descontinuidade. Para compor um texto € preciso desenvolver o
topico, organizando os subtopicos em segmentos topicos que ndo coincidem necessariamente
com divisdes formais como paragrafos, estrofes, capitulos, etc. Para compreendé-lo € preciso
identificar o topico discursivo e os subtopicos com os segmentos do texto que os realizam. Sem
esse conhecimento linguistico pelo menos em termos operacionais, mesmo que ndo seja
explicito, fica dificil produzir e compreender textos eficientemente, como se pode ver em

Travaglia (2011) e, portanto, ndo se teria um letramento de qualidade.

2.2.6 - O conhecimento dos géneros em suas diferentes dimensdes de constituicdo e
funcionamento ¢ fundamental para o letramento, porque o uso dos géneros estabelece alguns
condicionamentos a que submetem a produgdo e a compreensao dos textos. Nao se trata aqui
da dimensao classificatoria dos géneros, mas de percebé-lo “como um poderoso formador de
textos, sentidos e acdes sociais, ideologico ativo e historicamente cambiante. Nessa perspectiva,
os géneros sao entendidos como formas de conhecimento cultural que emolduram e medeiam
conceitualmente a maneira como entendemos e agimos tipicamente em diversas
situacdes”’(BAWARSHI; REIFF, 2013: 16). Gostariamos aqui, para exemplificar esta dimensao
dos géneros, de apresentar um exemplo de Kidte Hamburger apud Bawarshi e Reiff (2013: 34-
35) e retirado de Dubrow (1982: 1). Hamburger diz que “os géneros estruturam determinada
orientagdo temporal” (p. 34) que afeta o nivel gramatical, mas ao mesmo tempo eles “estruturam
nossa percep¢ao das acdes, representacoes e identificacdes” (p. 34). Assim, por exemplo, seja

o trecho em (3)

1) O relogio sobre a lareira batia dez e meia, mas alguém tinha acabado de
sugerir que o relogio estava errado. Enquanto a figura da mulher morta
repousa na cama na sala, uma figura ndo menos silenciosa deslizava
rapidamente para fora da casa. O Ginico som que se ouvia era o tique-taque
do relégio e o choro alto de uma crianga.’

4~ Sobre topico discursivo, organizagio tdpica e atividades de producido e compreensdo de textos sugerimos a

leitura de Travaglia (2011) e Jubran; Travaglia et al (1992).
5 - Retirado de Bawarshi e Reiff (2013, p. 34-35).
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Heather Dubrow (1982:1) diz que o trecho em (3) estd em um romance intitulado
“Assassinato de Marplethorpe”, que seria do género “historias de detetives”. Em fun¢ao disso,

os leitores tendem a tomar determinadas decisdes a respeito da agdo em curso, tais como:

A inexatidao do reldgio e o fato de que a mulher jaz morta na sala da frente
tornam-se pistas significativas nesse contexto. Da mesma forma, a figura
deslizando para fora provavelmente deve ser identificada com um suspeito,
situacdo em que a figura esquiva ¢ a mulher morta assumem, com a mediacao
do género, certa relacdo reciproca de causa e efeito, como possiveis suspeito
e vitima do assassinato (BAWARSHI; REIFF: 2013, 35).

Todavia se o romance se chamasse “A historia pessoal de David Marplethorpe” ou “A
vida de David Marplethorpe”, e fosse visto como um romance de formagdo (classificagao de
Dubrow) as coisas seriam diferentes. Preferimos aqui a classificacdo de um romance biografico.
Mudando o género, os atores do discurso encarnam acdes, identificagdes e representagdes
distintas, em relacao uns com os outros em fungdo do que o género ¢ e faz. Assim no trecho de

(3), Dubrow (apud Bawarshi; Rieff-2013:35) preconiza que neste segundo género

atribuiriamos uma importancia diferente ao cadaver ou ao fato de que o relogio
esta errado. Provavelmente, ndo tentariamos identificar um suspeito. O bebé
em prantos, como sugere Dubrow, também assumiria maior relevancia, talvez
representando o proprio David Marplethorpe, cuja historia de vida estariamos
prestes a ler. (BAWARSHI; REIFF-2013:35)

e que poderia ser uma crianga que vai crescer sem a mae que acabou de morrer, o que, com

certeza obrigaria a toda uma reconfiguracao da historia também em sua produgao.

3. Consideracoes Finais.

Embora os exemplos sejam poucos e a especificacdo dos mesmos seja extremamente
sucinta, esperamos ter dado uma ideia de como o conhecimento linguistico em todos os planos
e niveis da lingua ¢ fundamental para a alfabetizacdo e o letramento, nas perspectivas que
dissemos ser mais produtivas, e também da necessidade de contextualizacdo, especificagdo da
globalidade desse conhecimento, relacionando partes entre si na constituicdo do todo, o que
mostra a complexidade tanto do processo de alfabetizagdo e letramento, quanto de sua relagdo
com o conhecimento linguistico, tudo em suas multiplas dimensdes, criando algo que atende ao
proposto por Morin (2011) para um conhecimento pertinente, que, acreditamos, € aquele que ¢

desejavel na escola e ao qual ela, por seus agentes, deve perseguir.
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Letramento Literario: uma localiza¢iao necessaria
Situating Literary Literacy

Rildo Cosson”

RESUMO: Palavra da moda nas escolas
brasileiras ¢ de outros paises, o termo
letramento esta sofrendo, como tantos outros
que o antecederam no campo educacional, da
polissemia que acompanha todo espraiamento
conceitual. Frente a proliferagdo dos adjetivos
que acompanham o termo, surgem
argumentos contra o desvirtuamento do
conceito que em lugar de demarcar uma nova
compreensdo da leitura e da escrita estaria
apenas recobrindo antigas praticas escolares
ou questOes estranhas a leitura e escrita que
definem etimologicamente o termo. Para
escapar das armadilhas das disputas
terminoldgicas, propomos uma discussdo das
bases conceituais que alimentam as diferentes
expressoes e, mais especificamente, o lugar do
letramento literario e as implicagdes de sua
definicdao neste contexto.

PALAVRAS-CHAVE: Letramento.
Letramento literario. Leitura literaria.

ABSTRACT: Buzzword in Brazilian schools
and elsewhere, the term literacy is becoming,
like so many others before in the educational
field, polysemic in its  conceptual
development. Against proliferation of
adjectives that accompany the term,
arguments arise pointing the distortion of the
concept that, instead of marking a new
understanding of reading and writing, would
be just covering old school practices or
foreign questions to reading and writing that
etymologically define the term. To avoid the
traps of terminological disputes, we propose a
discussion of the conceptual bases that feed
the different expressions and, more
specifically, the place of literary literacy and
the implications of its definition in this
context.

KEYWORDS: Literacy. Literary literacy.
Literary reading.

1. Letramento: um campo minado

Nao ¢ preciso ir para além de uma simples busca na Internet para se identificar uma

variedade de adjetivos acompanhando o termo letramento. Entre outras denominacdes, ¢
possivel listar: letramento digital (LANKSHEAR e KNOBEL, 2008), letramento financeiro
(BAYA; CATASUSB; ¢ JOHEDB, 2014), letramento informacional (WEBBER JOHNSTON,
2000), letramento cientifico (LAUGKSCH, 2000), letramento cultural (HIRSCH, 1983)
letramento civico (ZAPOTOCNA, 2012), letramento matematico (JABLONKA, 2003),
letramento visual (MESSARIS, 1994), letramento tecnologico (BYBEE, 2000), letramento em
sautde (CHINN, 2011), letramento ambiental (STABLES, 1998), letramento botanico
(HEMINGWAY et al., 2011), letramento genético (KAYE e KORF, 2013), letramento politico
(CASSEL e LO, 1997) e letramento emocional (STEINER, 1984).
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Frente essa evidente proliferacdo de termos que se estende por diversas disciplinas e
areas de conhecimento, ndo surpreende que surjam restrigdes quanto a esse uso cada vez mais
amplo do conceito de letramento, seja porque nao se refere diretamente ao uso da escrita, seja
porque se restringe a denominar uma habilidade, seja porque limita a compreensdo dos
processos que nao estdo ligados a escrita. Na abertura de um artigo em que questiona os
pressupostos dos New Literacy Studies, Philip Gough (1995), por exemplo, questiona a
legitimidade desses termos compostos porque varios deles se distanciam da ou deixam de lado
a habilidade de ler e escrever, que conforme a etimologia seria o centro do conceito de
letramento, para se aproximarem ou serem mais bem entendidos como competéncia ou
habilidade em geral. Gunther Kress (2003) também recusa o que denomina de uso metaforico
do termo letramento ao lado de adjetivos como emocional e cultural ndo apenas porque
contraria o sentido de uso da escrita como um recurso comunicacional que lhe € central, como
também porque esse uso “cotidiano” ou popular do letramento termina por designar apenas uma
competéncia e, com isso, retira a sua complexidade social transformando-o em uma simples
habilidade. Ja Wysocki e Johnson-Eilola (1999), cujo artigo tem o sugestivo titulo de “Cegos
pela escrita: por que estamos usando letramento como uma metafora para tudo o mais?”!, veem
nesse uso expandido do termo letramento com adjetivos uma transposicdo inadequada do
conceito tanto porque se retira dele seu contexto historico de uso da escrita, reforcando aspectos
do mito do letramento como uma habilidade redentora, quanto, por estar preso ao horizonte da
escrita, limita a compreensao de praticas sociais ligadas as novas tecnologias.

Ainda que essas e outras restricdes ao uso do letramento apontem para questdes
relevantes que devem ser levadas em consideragdo para quem adota o conceito com ou sem
adjetivo, a verdade ¢ que o espraiamento do conceito de letramento ndo ¢ propriamente uma
novidade no campo das Humanidades. Basta lembrar o que aconteceu com o termo
intertextualidade. Como ¢ bem sabido, o termo foi cunhado, em 1996, por Julia Kristeva,
declaradamente a partir do conceito de dialogismo de Bakthin, e definido como uma
propriedade do texto literario, que “se constrdi como um mosaico de citagdes, como absor¢ao
e transformacdo de outro texto” (KRISTEVA, 1966 apud CARVALHAL, 2006, p. 127). O
termo teve uma expansao rapida e logo passou a ser usado em muitas situagdes, deixando para

trds ndo apenas o texto literario de sua origem, mas até mesmo o universo do texto, passando a

! Esse titulo, assim como as demais citagdes de textos originalmente em lingua inglesa, foram todos traduzidos por
nos.
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significar para além da produtividade textual localizada, “todas as interagdes possiveis entre
todos os fendmenos culturais” (CARVALHAL, 2006, p. 129). E assim que se fala de
intertextualidade na pintura, na musica, nas artes em geral. Naturalmente, tal espraiamento nao
se fez sem um contexto que lhe foi favoravel, como a passagem do estruturalismo para o pds-
estruturalismo, o pés-modernismo e sua reciclagem textual de parddias, pastiches, parafrases,
a énfase no receptor ou no leitor em lugar do autor e outros aspectos, trazendo consigo uma
familia de novos termos como interdiscursividade, interdisciplinaridade, transtextualidade,
hipertexto, etc. (MARTIN, 2011). Em um determinado momento, esse uso mais amplo do texto,
sobretudo no contexto norte-americano, parece ter incomodado Kristeva que propds a
substituicao da intertextualidade pelo conceito de transposi¢do, o que obviamente ndo obteve o
mesmo sucesso, até porque tratar o espraiamento do conceito de intertextualidade como um
caso de interpretacdo equivocada ou extensdo excessiva de seu contexto original promovia,
ironicamente, pelo controle do uso do conceito a partir de uma fonte autorizada, a permanéncia
do discurso da influéncia dentro do discurso da intertextualidade (FRIEDMAN, 1991).

Dessa forma, em lugar construir barreiras epistemoldgicas ou buscar deter ou negar o
espraiamento de um conceito como ilegitimo, acreditamos que o melhor caminho para
determinar o seu uso adequado ¢ indagar como se define e como se aproxima ou se distancia
de outras denominagdes ja existentes ¢ do fendmeno que diz recobrir. E isso que pretendemos
fazer neste ensaio, oferecendo ao letramento literario uma localizacdo dentre os varios usos do
termo letramento, no singular e no plural, com e sem adjetivos. Nosso ponto de partida ¢ o
entendimento de que conceito de letramento expressa, por um lado, uma nova compreensao da
leitura e da escrita e das relagdes entre saberes e educacao, € por outro, faz parte de um contexto,
onde se postula um ensino por competéncias, as tecnologias de informagao e comunicacao se
tornam mais acessiveis, o fluxo de informagdes se mundializa, as imagens adquirem status de
texto, as praticas de autosservigo se tornam cotidianos e o acesso ao ensino superior chega a
camadas menos favorecidas da sociedade, isso so para falar de alguns dos topicos que fazem
parte do horizonte do letramento mediatico, letramento financeiro, letramento critico,
letramento em saude, letramento visual, informacional, cientifico, académico, para citar alguns
dos adjetivos que acompanham o termo letramento. Naturalmente, ndo estamos subscrevendo
todo e qualquer uso do termo que em varios casos pode ser substituido sem prejuizo por outros
termos mais conhecidos, mas defendendo o que esta muito bem posto no tema do 64° Congresso

Anual da Associa¢do de Pesquisa em Letramento de 2014, isto é: “a construcdo dialdgica dos
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letramentos, focalizando a multiplicidade de vozes e perspectivas que estao em didlogo umas
com as outras assim como 0s pesquisadores examinam 0s espagos nos quais os letramentos sao
construidos” (LRA, 2014, p. 1). Até porque, como bem diz Kelder ao concluir sua revisdo do
conceito de letramento, se, por um lado, “identificar os critérios para esses letramentos continua
um problema”; por outro “suas implica¢des para o ensino da leitura e escrita assim como para
os discursos académicos ou letramentos sdo extremamente valiosas”. Afinal, longe de ser um
campo bem delimitado, “a pesquisa nos estudos de letramento continuard a oferecer novos
entendimentos e ideias para a formulacdo de novas perguntas e problemas de pesquisa,
ampliando nosso entendimento sobre essa atividade humana extremamente complexa”

(KELDER, 1996, p. 8).

2. Letramento: trés formas de entender o conceito

Para mapear os usos do letramento, propomos ler o termo em trés concepgdes basicas,
seguindo o seu registro morfologico. Cumpre destacar que essa forma de identificar os sentidos
do termo letramento ndo tem o objetivo de estabelecer fronteiras fixas entre eles, nem pressupde
uma escala valorativa ou hierarquica. Trata-se tdo somente de uma estratégia expositiva que
favorece a localizagdo do letramento literario e ndo uma maneira de esgotar a complexidade do
conceito, mesmo porque estamos diante de uma realidade dinamica e que pode ser lida de
diversos modos.

Temos assim, como uma primeira concepc¢ao, o letramento no singular. Neste caso, o
termo pode se referir ao debate em torno da escrita em oposi¢ao a oralidade, sendo representado
pelo que se convencionou chamar de “grande divisao”. De forma concisa, trata-se de atribuir a
escrita um papel fundamental na circulagdo da cultura e até mesmo na evolugdo humana. A
passagem das sociedades agrafas para as civilizagdes seria 0 marco de um novo estagio do
desenvolvimento intelectual da humanidade, dadas as profundas modifica¢des que a escrita traz
para o individuo e o funcionamento de uma sociedade (GOODY e WATT, 1968; e
HAVELOCK, 1963).

Também dentro dessa concepg¢do, temos o aprendizado da escrita que em portugués €
igualmente recoberto pelo termo alfabetizagdo. Essa associacdo retira do letramento o ideal de
erudicdo letrada com o qual o termo mantém parentesco até o século XIX e o conduz a
habilidade de ler e escrever. O uso individual da tecnologia da escrita ¢ uma questdo que

envolve tanto a escolarizagdo em massa das criangas quanto as dificuldades de insercao social
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que a auséncia desse uso traz para os adultos no mundo do trabalho e na vida citadina. Nao
surpreende, portanto, que esse letramento, quer seja denominado basico ou funcional, receba
grande atencao dos governos e se procure medi-lo em niveis e graus em testes e pesquisas de
largo alcance (SOARES, 1998).

Ainda usando o letramento no singular encontra-se uma visao critica do processo visto
anteriormente, que busca inserir o letramento em seu contexto social ou que se recusa a
concebé-lo fora de um contexto social especifico. E essa a marca dos New Literacy Studies e a
bem conhecida distingdo feita por Brian Street (1984) entre um modelo autonomo e modelo
ideologico de letramento. Com isso, o letramento passa a ser visto pluralizado como “um
conjunto de praticas sociais” que “podem ser inferidas dos eventos que sdo mediados por textos
escritos” (BARTON; HAMILTON, 1998, p. 8) e ndo simplesmente como uma habilidade
neutra em relacao ao seu uso (STREET, 2003). Essa ultima concepcdo ¢ uma das
passagens do letramento no singular para os letramentos no plural, que abordaremos a seguir,
pois enfoca as diferentes formas que as pessoas se relacionam com a escrita, dando destaque ao
aspecto social do letramento enquanto uso da escrita. Nesse sentido, ainda que no singular, o
letramento ndo € Gnico, nem fixo a um padrao prévio, antes depende de como a escrita permeia
(ou ndo) as relagdes sociais de uma determinada comunidade.

Em suma, o uso mais comum do letramento no singular ¢ o dominio da escrita. Neste
caso, o letramento pode ser percebido como uma habilidade individual e universal, assim como
pode ser associado a questdes cognitivas sobre o processo de aquisi¢dao da escrita, fazendo do
conceito uma questao basicamente escolar. Também pode ser entendido para além do horizonte
escolar quando se busca fazer uma leitura critica dos usos da escrita em uma determinada
comunidade ou grupo social, tornando o letramento um conceito mais localizado (BARTON,
HAMILTON e IVANIC, R., 2000).

Em uma segunda concepc¢io, temos o letramento no plural. O uso pluralizado do termo
¢ marcado por uma amplia¢do da letra que estd na raiz etimologica da palavra para o sentido
mais amplo de signos e simbolos, levando a um certo descentramento da escrita na defini¢dao
dos letramentos. Com isso, desloca-se a énfase da habilidade de ler e escrever para a capacidade
de se comunicar, de fazer uso dos instrumentos de representagcdo da linguagem, reconhecendo-
se o impacto das novas tecnologias nas relagdes sociais e culturais contemporaneas. Essas
caracteristicas respondem pelo sentido do letramento concebido no plural ou com um prefixo

pluralizador como acontece em multiletramento.
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Nao ¢ dificil compreender que a preocupagdo central com a aprendizagem da escrita,
sobretudo quando pensada em termos de ensino de lingua materna, levaria em pouco tempo a
compreensao de que ela ndo estava sozinha nas exigéncias contemporaneas de insercdo e
atuacdo dos individuos em uma sociedade cada vez mais complexa. Dessa maneira, assim como
as letras, os nimeros também sdo essenciais, levando ao letramento matematico, numeramento
ou letramento quantitativo (GRAWE, 2012; DINGWALL, 2000). Também o dominio da
escrita precisa ser complementado com o acesso € dominio de novos recursos tecnoldgicos,
carreando esforcos para o letramento digital, informacional, tecnolégico ou hipertextual
(ESHET, 2004; GASQUE, 2011; PINHEIRO e ARAUJO, 2012), mesmo que ndo se leia a
“divisao digital” como uma reedicdo da divisdo entre oralidade e escrita. Além disso, ha
contextos e textos que apresentam uma outra forma de relacionamento especifico com a escrita
ou com a linguagem. Dai que a necessidade de se movimentar em um mundo regido pela
racionalidade demanda o letramento cientifico (HOLBROOK e RANNIKMAE, 2009) assim
como o letramento académico responde pelos usos da escrita no contexto da academia,
compreendendo-se que o adjetivo académico ndo ¢ simplesmente um contexto ou objeto no
qual se aplica o letramento, mas, sobretudo, a natureza do letramento que se processa nesse
contexto ou com foco nesse objeto (PASPANE ¢ HLALELE, 2014). O resultado ¢ uma
concepcao de letramento sempre plural, até¢ porque os diferentes tipos de letramento podem ser
definidos a partir da troca da expressao “impresso” por “outros tipos de textos e tecnologias:
pintura, literatura, filme, televisao, computador, telecomunicacdes” (GEE, 1996, p. 143).

Entre tantos adjetivos que passam a cercar o letramento indicando usos e praticas sociais
que se valem de diferentes processos de significagdo, o conceito de multiletramentos, tal como
cunhado pelo The New London Group (1996), pode ser lido como um exemplo. Para esses
estudiosos, o letramento no singular precisa ser repensado para abarcar tanto “a multiplicidade
dos canais de comunicagdo e midia” quanto “a crescente proeminéncia da diversidade cultural
e linguistica”, isto é, precisa ser visto como multiletramentos. Logo, uma pedagogia dos
multiletramentos ¢ aquela na qual “a linguagem e outros modos de significagdo sdo recursos
representacionais dindmicos, constantemente sendo refeitos pelos seus usuarios no momento
em que eles se ocupam em alcangar seus varios propositos culturais” (THE NEW LONDON
GROUP, 1996, s/p).

Na proposta de multiletramentos estdo inscritas varias das caracteristicas dos

letramentos. Além do plural duplamente presente no novo termo, hd o reconhecimento das
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linguagens e do impacto das novas tecnologias no modo de funcionamento da sociedade dita
do conhecimento ou da informagdo. H4 o reconhecimento da diversidade cultural (e também
linguistica) com que a sociedade contemporanea ¢ constituida. H4 também a necessidade de
uma pedagogia que empodere os individuos para lidar com essas inovagdes e diferengcas em um
processo de educagdo permanente.

A perspectiva plural parece também estar na base da revisdo que a Unesco faz em seu
conceito inicial de letramento, ao propor para o termo a seguinte defini¢do: “Letramento ¢ a
habilidade de identificar, entender, interpretar, criar, comunicar € computar, usando materiais
impressos € escritos associados com contextos variados” ao mesmo tempo que também
“envolve um continuo de aprendizagem que habilita os individuos a alcangar seus objetivos,
desenvolver seu conhecimento e seu potencial, e participar plenamente da sua comunidade e da
sociedade mais ampla” (UNESCO, 2005, p. 21).

Dessa forma, pode-se dizer que os letramentos no plural tém a educacdo e a
aprendizagem de linguagens como duas de suas questdes centrais. Também supdem uma
estreita ligacdo com os diversos meios de significagdo, uma vez que todos os letramentos
passam necessariamente pelo desenvolvimento da competéncia de produzir sentidos
(LONSDALE e MCCURRY, 2004). Essa producao de sentidos se localiza em diferentes
contextos sociais € ao longo da vida em um continuo espacial e temporal.

Na terceira concep¢io, o conceito pluralizado de multiplos letramentos parece se
particularizar pelo conhecimento ou area que servira de adjetivo. Nesses casos, o conceito €
ampliado a ponto de deixar de lado a escrita como referente basico ¢ mesmo a questdo das
linguagens para focar em uma competéncia ou perspectiva critica relativa ao campo do
conhecimento.

Para compreender esse letramento adjetivado, um bom exemplo talvez seja o letramento
em saude. Inicialmente, o termo foi cunhado para responder a necessidade de lidar com a
burocracia do seguro saude e a comunicagdo entre médico e paciente. Todavia, logo o conceito
se expande para abarcar o conhecimento dos comportamentos saudaveis e outros aspectos
referentes a promogao da saude ou educagdo para a satde. A partir dessa ampliacdo, novas
defini¢des sdo elaboradas para dar suporte a pesquisas biomédicas e politicas publicas na area,
incorporando ao letramento em saiide aspectos de ordem cognitiva, interpessoal e social

(CHINN, 2011; KERKA, 2003).
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E o que faz, por exemplo, Nutbeam (2000) ao considerar que esse tipo de letramento,
um aspecto da educagdo em saude, teria trés dimensdes: o letramento funcional em saude (nivel
da comunicagdo e informagao), o letramento interativo em satde (nivel de desenvolvimento de
habilidades pessoais) e o letramento critico em satde (nivel de empoderamento pessoal e
social), correspondendo cada dimensdo a um grau progressivamente maior de conhecimento e
habilidade em tratar com a saude. Em um texto posterior (NUTBEAM, 2008), o autor revisita
sua proposta e identifica no campo do letramento em saude a presenca de dois conceitos
paradigmaticos. O primeiro deles € o letramento em saide como ‘risco’ clinico, que se ocupa
do complexo processo de comunicagdo na saude. O segundo ¢ o letramento em satide como um
‘recurso’ pessoal, voltado para o empoderamento das pessoas e comunidades em termos de
aprendizagem. Ambas as defini¢des, argumenta Nutbeam, alimentam-se do letramento em geral
que incorporam a um contexto especifico.

Uma sintese mais recente do conceito de letramento em saude foi feito por um grupo de
estudiosos europeus em uma tentativa de dar ao termo uma base conceitual para facilitar a
comparacao de pesquisas, validar instrumentos de avaliagcdo, orientar politicas ptblicas e outras
questdes relativas a promogao da saude (SORENSEN et al., 2012). Apos analisar 17 defini¢des
de letramento em satide e 12 modelos conceituais, o grupo, que compde o consorcio Projeto
Europeu de Letramento em Saude [Health Literacy Project European], chega a conclusao que
um modelo de letramento em satude precisa ser processual, devendo contemplar quatro tipos de
competéncias (acesso, entendimento, avaliacdo e aplicagdo) em trés dominios do continuo da
satde (cuidado da satde, prevengao da saude e promogao da saude), que combinados geram 12
dimensdes. Com isso, o letramento em saude, além de ser ligado ao letramento em geral,
“implica conhecimento, motivacdo e competéncias das pessoas para acessar, compreender,
avaliar e aplicar as informacgdes de satide” de forma que elas possam “fazer julgamentos e tomar
decisdes cotidianas sobre cuidados da satde, prevencdo de doengas e promog¢ao da satde para
manter ou melhorar a qualidade de vida durante toda a existéncia” (idem, 2012, p. 3).

Como se pode verificar nesse conceito de letramento em saude, ainda que haja referéncia
ao letramento enquanto aquisicdo da escrita e a letramento enquanto uso de linguagens —
elementos centrais das duas concepgdes anteriores do termo — o adjetivo que acompanha
demanda um conhecimento especifico, motivacdo e agdo que o torna um processo de
conscientiza¢do. Dessa forma, pode-se dizer que para uma boa parte desses letramentos

adjetivados, o termo usualmente refere-se tanto a uma competéncia a ser desenvolvida quanto
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a um processo de aprendizagem cultural dentro da sociedade. Dai que fagam parte também de
suas caracteristicas certo tom prescritivo nas defini¢cdes e tentativas de tornar o letramento um
conceito operacionalizavel, com elementos caracterizadores definidos, para poder ser incluido
em propostas curriculares e politicas educacionais, ainda que se saiba parte de um continuo,
cujo dominio seja varidvel ao longo da vida, tendo na comunicacdo ¢ na educagdo os campos

preferenciais de interacdo com o conhecimento especifico que os nomeia.

3. O lugar do letramento literario

Dadas essas concepgdes, onde se localiza o letramento literario? Como qualquer outro
uso do letramento adjetivado, a resposta depende tanto de como se concebe o letramento quanto
de como se concebe o adjetivo que o acompanha. Nao € preciso dizer que se o termo letramento,
apesar de seu uso relativamente recente, ¢ poliss€mico, o termo literario tem uma longa histéria
de defini¢cdes e contendas em torno de seu campo semantico. De fato, responder o que ¢
literatura ¢ a eterna aporia dos estudos literdrios. ~Contornando esses campos
epistemologicamente minados e considerando o que se exp0s acima, ¢ possivel dizer que o
letramento literario pode ser localizado nas trés concepgdes, obviamente em cada uma delas
com diferentes sentidos.

Dentro da primeira concepgao, o letramento literario € o letramento que se faz com o
texto literario. Neste caso, tende-se a priorizar o desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita, principalmente as primeiras, feita por meio dos textos literarios. Trata-se de uma
concepcao essencialmente escolar nao s6 do letramento, pensado como a aquisi¢ao da escrita
ou seu dominio, como também do literario, que ¢ identificado com o canone ou os textos
rotulados pela escola como literarios. E ainda a concepgdo que rege grande parte da defesa da
disponibilizagao de obras de literatura infantil para as criangas bem pequenas, como se pode
observar na bem conhecida afirmagao de que mesmo que nao saibam ler, devem ter acesso aos
livros infantis porque por meio deles entrardo em um contato prazeroso com o mundo da escrita.
A grande questdo desse modo de conceber o letramento literdrio ndo ¢ que em alguns casos
apenas recubra com um novo termo praticas escolares usuais, nem mesmo que tenda a reforgar
concepgdes conservadoras tanto do letramento quanto da literatura, mas sim que retire do
adjetivo a sua autonomia de sentido, ou seja, que coloque a aprendizagem da literatura como

ancilar ao ensino da escrita.
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Na segunda concepg¢ao, quando o termo literario € claramente expresso ao lado do termo
letramento, ha pelo menos duas formas de se entender o conceito. Uma primeira em que o termo
se refere a literatura como uma pratica social da escrita, seguindo de perto a definigdo de
letramento segundo os New Literacy Studies, sobretudo na distingdo proposta por Street entre
letramento auténomo e ideoldgico, entre outras contribuigdes vindas do campo do estudo da
leitura e da Linguistica. E o que parece propor, por exemplo, Zaponne ao defender que “o
letramento literario pode ser compreendido como o conjunto de praticas sociais que usam a
escrita literaria, compreendida como aquela cuja especificidade maior seria seu traco de
ficcionalidade” (ZAPPONE, 2008, p. 53). Nesse caso, a ado¢do do conceito de letramento
literario vem ao encontro da sempre reivindicada leitura efetiva dos textos literarios como
requisito sine qua non para o acesso concreto e frequente a obras literarias apds ou durante o
ensino escolar da literatura. Também permite certo ordenamento das disputas em torno do
canone a medida que enfatiza as praticas sociais dos leitores em contraste com uma visao
enrijecida da literatura como tradi¢do. Enfrenta, porém, algumas dificuldades, como a perda da
singularidade da literatura em relagdo a escrita, uma vez que ¢ considerada como uma entre
outras praticas sociais a ela relacionadas, assim como uma diminui¢ao do aspecto individual da
experiéncia literdria face a predominancia da leitura nas relagdes sociais.

Outra maneira de entender o letramento literario ¢ aquela que propomos juntamente com
Graca Paulino: “processo de apropriagao da literatura enquanto construgao literaria de sentidos™
(COSSON e PAULINO, 2009, p. 67). Aqui o letramento ¢ menos uma pratica social da escrita
do que um processo de construgao de sentidos que se efetiva individual e socialmente; e o
literario deixa de ser aplicado apenas a um conjunto de textos, para ser reconhecido como um
repertdrio cultural constituido por uma grande variedade de textos e atividades que
proporcionam uma forma muito singular — literaria — de construcdo de sentidos. Disso resulta
uma concepcao do letramento literario como apropriacao da literatura enquanto linguagem que,
por ser vazia em relagdo ao mundo nomeado, permite uma experi€éncia tinica de interagao verbal
e reconhecimento do outro e do mundo, até porque € a grande responsavel pela alimentacao do
corpo simbodlico dos individuos e das comunidades em que eles se inscrevem. Pensado dessa
maneira, o letramento literario ndo se restringe ao campo escolar, embora se reconheca o
impacto da escola e da academia como institui¢do central na manutengdo e reproducdo de
protocolos de leitura, sendo de sua responsabilidade o desenvolvimento sistematico da

competéncia literaria. Também ndo se limita a escrita, pois esta ¢ apenas um meio, ainda que
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com peso consideravel pela for¢a da tradi¢do, pelo qual a linguagem literaria se presentifica, o
que leva tanto a verificacdo do letramento literario em novos meios € mecanismos de expressao
e interacdo social quanto a recuperagdo da palavra falada como veiculo igualmente legitimo da
literatura. O letramento literario é, por fim, um processo de aprendizagem, resultado da
experiéncia do leitor com o texto, simultaneamente solitario e solidario porque implica
negociar, reformar, construir, transformar e transmitir o repertério que recebemos de nossa
comunidade como literario.

Finalmente, o uso do termo letramento literario na terceira concepg¢dao ¢ bem menos
frequente e, de certa forma, recebe o impacto dos estudos culturais no campo literario. Ele se
faz presente no desenvolvimento da habilidade de ler os textos literarios buscando verificar
questdes ideologicas ou relativas as identidades de género, etnia/raca, sexo, entre outras
identificagdes sociais, compreendendo, como propde Solak em sua definicdo de letramento
literario critico, que “o conceito inclui habilidades destinadas a aumentar a consciéncia critica
dos leitores em relagdo aos aspectos culturais, literarios, ideologicos e linguisticos do texto
literario” (SOLAK, 2013, p. 242). Nessa concepgao, o termo letramento literario parece recobrir
o campo da atividade critica contemporanea, agora visto nao pelo lado da especializagdo, mas
do leitor ‘comum’, sendo, portanto, uma competéncia a ser desenvolvida em um nivel que
ultrapassa a associacao da literatura com a aprendizagem da escrita como se verificou na
primeira concepg¢ao, ainda que permanega no horizonte escolar.

Dadas essas localizagdes, qual concepcao de letramento literario adotar? Acreditamos
que ndo se trata bem de adotar esta ou aquela concepgao, mas de compreender que o letramento
literario diferente e a0 mesmo tempo tal como outros adjetivos que acompanham o termo
letramento precisa ter seus limites e concepgdes expostos e discutidos. E assim que
pesquisadores e estudiosos que usam o termo podem assinalar suas diferencas, apresentar as
razdes de seu emprego e encontrar caminhos de convergéncia para tornar o conceito mais
consistente e produtivo para todos os usuarios. Afinal, estendendo o que bem diz Allan Luke
sobre os letramentos criticos, ndo se pode esquecer que todos os letramentos, com ou sem
adjetivos, sdo “por defini¢do, processos historicos em andamento [historical works in progress].

Nao hd um modelo correto ou universal” (LUKE, 2012, p. 9).
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