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"Deve-se escrever da mesma maneira como as lavadeiras
la de Alagoas fazem seu oficio. Elas comegcam com uma
primeira lavada, molham a roupa suja na beira da lagoa
ou do riacho, torcem o pano, molham-no novamente,
voltam a torcer. Colocam o anil, ensaboam e torcem uma,
duas vezes. Depois enxaguam, ddo mais uma molhada,
agora jogando a agua com a mao. Batem o pano na laje
ou na pedra limpa, e ddo mais uma torcida e mais outra,
torcem até ndo pingar do pano uma sé gota. Somente
depois de feito tudo isso é que elas dependuram a roupa
lavada na corda ou no varal, para secar. Pois quem se
mete a escrever devia fazer a mesma coisa. A palavra
nao foi feita para enfeitar, brilhar como ouro falso; a

palavra foi feita para dizer." (Graciliano Ramos, 1962).



SOUSA, Soraia da Silva. A escrita nas crencas de professores de Lingua
Portuguesa em formagéo. 253f. 2017. Tese (Doutorado) — Instituto de Letras,
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2017.

RESUMO

Este trabalho traz os resultados de uma pesquisa que tem por objetivo
identificar as crencas de professores de Lingua Portuguesa, concluintes do
curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, da Universidade Federal da Bahia
sobre a escrita. Os dados gerados revelam que as experiéncias e saberes,
interpretados durante a graduacdo, possibilitam a formulacdo de algumas
crencas, havendo, no entanto, a conservacédo daquelas que foram mapeadas
no momento do ingresso desses sujeitos no curso e apos dois semestres de
formacdo. Através da realizacdo desse estudo de caso, foi possivel, ainda,
compreender o lago coesivo que tais crencas mantém com as concepcgdes de
lingua, os efeitos que tais crengcas ocasionam quando sdo adotadas como
referencial dos seus planos de trabalho e da pratica docente e as percepcoes
desses professores sobre as contribuicdes do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas para a sua atuacdo no ensino de Lingua Portuguesa e,
especialmente, da escrita.

Palavras-chave: Crencas. Formacdo de Professores. Lingua Portuguesa.

Ensino da Escrita.



SOUSA, Soraia da Silva. The writing of beliefs the portuguese teacher’s in
formation. 253f. 2017. Tese (Doutorado) — Institute of Literes, Federal
University of Bahia, Salvador, 2017.

ABSTRACT

This paper presents the results of a case study which aimsat identifying the
portuguese teachers’concepts and beliefs about writing, at the Bachelor's
degree in Arts of Federal University of Bahia. Their beliefs were diagnosed in
specific moments: at the very beginning of the course and after two terms. From
this research, it was possible to analyze the teachers' beliefs in the moment of
formal training for the teaching performance. The data generated reveal that the
experiences and knowledge, interpreted in the graduation process, enable there
formulation of some beliefs brought by the teachers; however, there are some
beliefs that are kept. It was also possible to identify, through out this research,
the cohesivebond that such beliefs have with the concepts of language, the
effects os those beliefs on the lesson planning and the teacher practice, as well
as the teachers’ perceptions about the contributions of the course on their
professional qualification as Portuguese teachers, especially in terms of
teaching writing skill.

Keywords: Beliefs. Teacher training. Teaching writing
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CAPITULO 1 — INVESTIGANDO AS CRENCAS

1.1 CONTEXTUALIZANDO O TEMA

A experiéncia civilizatéria decorrente da participacdo do sujeito nas
coletividades humanas propicia a formulagéo e internalizagdo de variadas
crencas. E no decorrer do percurso temporal palmilhado na existéncia que
desabrocham essas teorias informais, as quais resultam de sucessivas
aprendizagens e processos socializadores, 0s quais estdo prenhes das
impressfes, das interpretacbes que sao construidas pelo ser social para
atribuir sentido a realidade. De acordo com o que é esclarecido por Barcelos
(2007, p. 30) crencas “é um conceito que permeia a historia da humanidade, ja
qgue ser humano é acreditar em algo, € construir saberes e teorias para
interpretar aquilo que nos cerca”; esse processo se inicia na tenra idade e
prossegue até o ultimo estagio de maturacao.

As crencas sao elaboragbes individuais que sao construidas e
transmitidas culturalmente. Nao sdo geneticamente herdadas, “néo resultam da
atividade isolada, exclusiva, das estruturas cognitivas, mas decorrem do
entrelacamento fecundo entre elementos biolégicos, psiquicos e socioculturais”
(SOUSA, 2011, p. 17).

O conjunto de crencas de um individuo decorre de uma série de
interacdes sociodiscursivas nas quais esta envolvido e tem sido exposto.
Assim, ao analisar crencas é imprescindivel considerar toda a sua gama social
e cultural (em termos de passado ou presente) em que elas ocorrem.

Em muitos casos, os primeiros eventos de sociabilidade que ocorrem no
ambito da convivéncia com o grupo do qual é originario constituem a génese de
um significativo conjunto de crencas do sujeito. Convém néo olvidar que € no
recondito dessa instituicdo em que também este apreende, inicialmente, as
formas orais de interacdo na sua lingua materna, nas demais linguas que sao
utilizadas pela comunidade de falantes na qual se insere, que reconhece o grau
de penetracdo da escrita nas suas praticas comunicativas e as situacfes nas

quais recorre-se a seu uso.
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Assim, as crencas construidas pelo sujeito estdo presentes, por
exemplo, na orientagdo da sua conduta, na forma como trata as questbes de
género e a expressdo da afetividade, nas posturas que julga defensaveis no
relacionamento com o divino e as tradigbes culturais, as quais servem de
referéncia para as identidades que assume, que se filia. E, ainda, na formacao
de preconceitos e estere6tipos, nas relagdes interpessoais com a sua classe
social, na importancia atribuida a escrita e na maneira como concebe a
aprendizagem de linguas.

De modo macro, em termos de crencas compartilhadas coletivamente,
elas sdo expressas na aceitacdo ou resisténcia aos modelos econémicos, na
opinido publica (atribuida a um grupamento humano), na base da formacao dos
processos politicos e socioculturais.

O sujeito tem a possibilidade de retocar, de substituir suas crencas. Elas
nao sao produtos cristalizados, mudam através do tempo e podem ser
expressas por diferentes géneros de textos em diferentes circunstancias e
contextos. Ademais, as atitudes e decisbes do sujeito remodelam as suas
crencas. Como realga Barcelos (2011, p. 301), “as crengas ndo somente guiam
as nossas agoes, mas também sao influenciadas por elas”.

O que atesta que a investigacdo das crencas € um tema relevante €,
exatamente, o reconhecimento de que elas produzem efeitos sobre a
impressao que o sujeito cultiva sobre si, sua personalidade, o que afirma que
deva ser, e podem, dialeticamente, afetar e serem afetadas pela sua formacéo
e atuacao profissional. Destarte, as crencas podem receber um tratamento
metodoldgico descritivo e analitico, a ponto de serem inferidas através dos
discursos, das assercdes pronunciadas, das intencbes verbalizadas, das
expressoes artisticas e das acdes manifestas.

Os processos que envolvem o ensino e aprendizagem da escrita ficam
esclarecidos quando se consegue desvelar o conjunto de crengas que guiam a
sua abordagem na sala de aula.

O estudo das crencas tem sido o foco de interesse de pesquisadores de
diversas areas do conhecimento e, dessa forma, a producéo de pesquisas que
abordam essa tematica ndo ‘sai de cena’, mas esta na ‘ordem do dia’, integra,

mormente, a agenda de estudos das ciéncias da humanidade. As crencas
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estdo constantemente na pauta de temas a serem investigados na area da
Linguistica Aplicada. A este construto, sdo atribuidas varias conceituacgoes,
conforme explica Barcelos (2004):

O conceito de crengas ndo é especifico da Linguistica Aplicada
(LA). E um conceito antigo em outras disciplinas como a
Antropologia, Sociologia, Psicologia e Educacgédo, e
principalmente da Filosofia que se preocupa em compreender o
gue é falso e verdadeiro. [...] Nado existe, em LA, uma definicao
Unica para esse conceito. Existem varios termos e definigées, e
essa é uma das razdes que torna esse um conceito dificil de se
investigar. (BARCELOS, 2004, p. 129).

Conforme é esclarecido por Sousa (2011, p. 17), “nas ultimas décadas, a
preocupacdo com a investigacdo das crencas presentes no ensino e na
aprendizagem de linguas tornou-se saliente”. Ao comentarem sobre a
relevancia de pesquisas dessa natureza, Gimenez e Tonelotto (2007) realgam
a importancia do estudo das crencas de professores, asseverando que:

As crencas educacionais sdo aquelas manifestadas por
professores e alunos, as quais portam suas conviccoes a
respeito do processo ensino-aprendizagem e que podem ser
reveladas por meio de suas comunicacdes e comportamentos.
Considerando que o professor é um profissional que
permanece a maior parte do tempo com seus alunos, e por ser
ele possuidor de crencas sobre a sua profissdo e sobre os
alunos, torna-se fundamental conhecé-las, uma vez que elas
influenciam as suas ac¢bes. (GIMENEZ; TONELOTTO, 2007,
p.59).

As afirmacdes de Pessoa e Sebba (2006), glosando Freeman (1996),
salientam que a mudanca de paradigma favoreceu uma recomendacéo
importante para as agendas dessas pesquisas, ao propor 0 resgate das
interpretaces dos sujeitos e a compreensdo de como eles veem e lidam com a
realidade. Desta maneira, € valido perceber que:

Com o desenvolvimento do dominio da formacdo e do
pensamento do professor desde o inicio dos anos 80, houve
uma mudanca metodologica do paradigma processo-produto
para o paradigma hermenéutico, que tem como foco principal o
gue as pessoas pensam e como elas compreendem o mundo
em gque vivem e agem (Freeman,1996). [...] Na éarea da
formacdo, examinam-se 0s processos mentais dos professores
sobre suas proprias agbes e sobre o comportamento dos
alunos; até mesmo o que os professores pensam sobre os
pensamentos e crengas dos alunos. Algumas das estratégias
utilizadas para o exame desses processos mentais sdo as
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narrativas, os diarios e a auto-reflexdo. (PESSOA; SEBBA,
2006, p. 46-47).
Partilhando dessa assercao, Barcelos (2011) também observa que:

O interesse por crencas surgiu a partir de uma mudanca dentro
da Linguistica Aplicada (LA) — mudanga de uma visdo de
linguas com enfoque na linguagem, no produto, para um
enfoque no processo. [...] O advento do movimento de
aprendizagem autbnoma e de treinamento de estratégias nos
anos 80 fez com que o conceito de crengas ganhasse mais
proeminéncia. (BARCELOS, 2011, p. 299).

Ja foram trilhadas décadas de reflexdes, nas quais surgiram estudos que
revelam as crencas de diferentes sujeitos: aprendizes (de escolas publicas,
privadas ou de cursos livres), professores, formadores de professores, a
respeito de uma multiplicidade de aspectos relacionados ao ensino e a
aprendizagem de linguas (materna ou estrangeira), tais como: a utilizacao das
tecnologias da informacéo na leitura e producdo de textos, o uso do dicionario
para a aprendizagem do vocabulario, a avaliacdo da aprendizagem, a
representacdo do bom aluno ou do bom professor, além de pesquisas que
tratam da relacdo entre crencas e a pratica docente etc. De acordo com
Barcelos (2011):

Inimeras dissertacbes, teses, artigos e livros tém sido
publicados no Brasil e no exterior a respeito do conceito de
crencas sobre aprendizagem de linguas, mostrando que, se
muito ja foi feito, ainda temos muito que pesquisar sobre esse
tema. (BARCELOS, 2011, p. 300).

Essas producfes serviram para construir um conjunto tedrico que
ilumina apenas algumas tematicas dessa linha de investigacdo, cuja
complexidade e abrangéncia deixam os pesquisadores conscios de que, para a
exploracdo de todos os seus focos, serd necessario, ainda, arregimentar
muitas analises, muitos aportes.

Gracas ao diligente trabalho de pesquisadores dessa area, 0s quais tém
produzido investigacGes voltadas, dentre outros aspectos, para o escrutinio,
revelacdo e analise das crencas de professores, tanto em formacao inicial
como em servico, € que tem sido possivel dar passos mais firmes no longo
caminho que precisa ser trilhado em direcdo ao conhecimento das teorias

informais, ou seja, das crencas que permeiam o pensamento dos professores,
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a sua forma de construir conhecimentos e planejar suas aulas e as que
motivam suas estratégias para a tomada de decisbes. Segundo Barcelos
(2007), a pesquisa sobre crencas no ensino e aprendizagem de linguas pode
ser dividida em trés periodos:

um periodo inicial que vai de 1990 a 1995, um de
desenvolvimento e consolidacdo que vai de 1996 a 2001, e o
periodo de expansdo que se inicia em 2002 e vai até o
presente. (BARCELOS, 2007, p. 111).

Neste ultimo periodo, no qual se avolumam as pesquisas sobre crencas de
professores, investi na realizacdo de um estudo, no qual investiguei as crencas
sobre lingua, leitura, gramatica e escrita de professores em formacao inicial no
curso de Licenciatura em Letras com Lingua Portuguesa e suas Respectivas
Literaturas, do Centro Universitario Jorge Amado - UNIJORGE, instituicdo da
rede particular de ensino superior, da cidade do Salvador. Tal estudo resultou
das inquietacdes gestadas nas minhas observacbes sobre a formacédo de
professores e impulsionou 0s meus anseios para prosseguir com o foco na
investigacdo das crencas de professores.

Na pesquisa realizada na UNIJORGE, fiz uma analise comparativa das
crencas apresentadas por dois grupos de estudantes do curso noturno: os
ingressantes (22) e os concluintes (35). A investigacdo mostrou os efeitos que
0s estudos produzidos no processo de formacdo causaram nas crencas dos
professores, revelou as crencas compartilhadas pelos dois grupos de
participantes e aquelas cujos concluintes reconheciam como referenciais das
suas praticas no ensino da lingua portuguesa.

Essa experiéncia e o conhecimento sobre demais trabalhos que
integram a agenda de estudos dessa linha de investigacdo me moveu na
producdo de mais um estudo. Assim, realizei uma pesquisa no curso de
mestrado do Programa de Pés-graduacdo em Lingua e Cultura da
Universidade Federal da Bahia (UFBA) na qual investiguei as crencas sobre
lingua, leitura, gramatica e escrita, de professores de Lingua Portuguesa em
formacdo, no Curso de graduacdo em Licenciatura em Letras Vernaculas
dessa instituicéo.

As crencas sobre estes construtos foram diagnosticadas em dois

momentos especificos: no ano de 2009, no ingresso dos participantes no curso
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de Licenciatura em Letras Vernaculas e apds dois semestres de formag&o, no
ano de 2010, fiz um mapeamento das crencas desses professores em
formacé&o inicial.

As andlises realizadas nessa investigagdo (SOUSA, 2011) revelaram
importantes informagfes sobre os motivos que impulsionaram os participantes
do estudo a escolherem 0 curso e suas expectativas em relacdo a esse
processo de preparacao para a docéncia; revelaram o entendimento prévio que
eles possuiam sobre o significado dos construtos investigados, o qual decorria
das suas vivéncias anteriores ao processo de formagdo, bem como o lago
coesivo que essas crencgas estabeleciam com os principios constituidos pelas
diferentes concepcoes de lingua. *

Pelo fato de considerar que ainda se faz necessario produzir mais acoes
com vistas a perquirir e interpretar as crencas desses professores, desenvolvi
no curso de doutorado, a presente pesquisa apresentada nesta Tese, a qual
representa mais um empreendimento, na area da Linguistica Aplicada,
comprometido com esta complexa e desafiante tarefa.

Neste estudo que tem como propoésito a identificacdo e analise das
crencas que concluintes do curso de graduacdo em Licenciatura em Letras
Vernaculas tém sobre a escrita, completo um ciclo de mapeamento das
crencas de professores de Lingua Portuguesa em formacao inicial.

Com os dados do Estudo de Caso descrito nesta Tese e o
aproveitamento dos resultados conclusivos da investigacdo que realizei no
curso de mestrado (SOUSA, 2011), na qual produzi o mapeamento das
crencas desses professores em formacao inicial a apartir do diagnostico das
crencas de oitenta ingressantes (uma amostra de professores em formacédo em
gue o0s quinze participantes que agora sao concluintes estavam integrados) no
curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UFBA em 2009 e da andlise
crencas identificadas apds dois semestres de formacdo, em 2010, de uma

parte representativa do universo de ingressantes (constituida por uma amostra

! Os resultados da pesquisa constam na minha dissertacdo de mestrado intitulada Lingua,
Leitura, Gramética e Escrita nas crencas de professores de Lingua Portuguesa em formacao e
sdo resgatados neste estudo realizado no Doutorado. Para ter acesso ao arquivo completo da
dissertacdo (SOUSA, 2011) em pdf basta acessar 0 endereco eletrbnico:
https//:www.repositorio.ufba.br
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composta por trinta e trés sujeitos em que 0s quinze participantes deste estudo
que agora sao concluintes estavam integrados) foi possivel evidenciar os
efeitos que as experiéncias académicas e as orientagdes tedrico-metodologicas
dos componentes curriculares exerceram, especificamente, no comportamento
das crencas sobre a escrita, objeto de ensino para o qual os professores em
formagao inicial sendo, agora, concluintes do curso de Letras, foram
convidados a dirigir o seu olhar e a sua reflexao.

Neste estudo, analiso, ainda, quais as orientacbes que esses
participantes receberam na graduacg&o para realizar o ensino da producao de
textos escritos na escola, e o quanto estas se relacionam com as suas crengas
sobre o construto em foco, como lidam com o emprego nas praticas sociais de
uso da escrita em sua acao docente e as crencas sobre a sua formacéo no
curso de Letras.

Dentre as varias definicdes atribuidas para o construto crencas, das
guais estou conscia, partilho a proposta por Barcelos (2006), por considera-la
mais abrangente e em consonancia com a perspectiva da qual teco as
consideracoes e reflexdes sobre os resultados encontrados. Concordo com
essa autora quando afirma que crencgas sao:

Uma forma de pensamento, construcbes da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenébmenos, co-
construidas em nossas experiéncias, resultantes de um
processo interativo de interpretacdo e (re) significacdo. Como
tal, crencas sdo sociais (mas também individuais), dinamicas,
contextuais e paradoxais. (BARCELOS, 2006, p. 18).
E, ainda, quando esta admite que as crencas “ndo Sao somente um conceito
cognitivo, mas também social, porque nascem de nossas experiéncias e
problemas, de nossa interacdo com o contexto [...]". (BARCELOS, 2004, p.
132). Assim, entendo que as crencas podem emergir e serem transformadas
pelo uso da lingua, pois advogo que esta € o0 espaco no qual 0s sujeitos
interagem, dialogam, trocam ideias (mediante a realizacdo de praticas
discursivas materializadas em textos escritos e orais), se constituem e séo
constituidos, e reorganizam as suas crencas sobre a realidade que os cerca.

Ressalto, ainda, que privilegiei o momento da formacéo inicial porque

entendo que realizar o exame das crencas dos professores em formacao, neste

instante de preparacdo formal para a atuacdo docente, é o ponto de partida
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que os conduz a reflexdo sobre os efeitos que as experiéncias e saberes
interpretados, nessa fase, causam sobre o seu repertério de crencgas e a sua
identidade pessoal e profissional.

O arcabouco tedrico no qual me embasei para fundamentar esta
pesquisa contempla estudos que apresentam reflexdes sobre: a metodologia
da pesquisa qualitativa e iniciativas de pesquisa académica sobre ensino e
aprendizagem de linguas; a formacdo de professores; o ensino da lingua
portuguesa, ensino da escrita e investigacdes que tém como foco as crencas
de professores.

Concluo essas palavras introdutérias ressaltando que esta pesquisa ndo
se constitui em um estudo para classificar se as crencas e concepg¢des desses
professores em formacdo sao “certas” ou “erradas’. Além de trazer
contribuicbes para a compreensdo do repertorio de crencas do professor
licenciado em letras vernaculas, mostra como o instrumental de saberes
construidos em sua formacao pode servir de elemento balizador da atuacdo a
ser desencadeada na sua relagdo com o ensino da Lingua Portuguesa.

A seguir, explicito os questionamentos que cercam a tematica abordada,
0s objetivos desse estudo, a natureza da investigagdo e a orientacdo
metodoldgica adotada para a sua consecucao, as caracteristicas do contexto
pesquisado e dos participantes, os instrumentos, os procedimentos de geracéo
e analise dos dados e finalizo o capitulo detalhando a estrutura desta tese,

mediante uma breve descricdo dos assuntos abordados nos demais capitulos.

1.2 PERGUNTAS DE PESQUISA

Neste estudo, busquei responder a questdes exploratérias que versam
sobre a investigacao das crencas de professores de lingua portuguesa. Assim,
formulei as seguintes perguntas de pesquisa:

a) Quais as crencas dos professores em formacéo inicial, concluintes
do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, sobre a escrita?;
b) Como se configuram as orientacdes tedrico-metodoldgicas sobre o

ensino da escrita encaminhadas aos professores de Lingua Portuguesa
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em formag&o inicial, concluintes do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas?

c) Os estudos dos componentes curriculares do curso de Licenciatura
em Letras Vernaculas influenciaram as crencas dos concluintes sobre a
escrita?;

d) As crencas que os professores de Lingua Portuguesa em formacao
inicial, concluintes do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas tém
sobre a escrita orientam as suas praticas no ensino da producao de

textos na escola?

1.3 OBJETIVOS DA PESQUISA

Este estudo tem como objetivo geral: Identificar as crencas que
professores de Lingua Portuguesa, em formacéo inicial, ttm sobre a escrita.
Este objetivo mais amplo congrega alguns propositos e intencdes essenciais,
descritos como objetivos especificos. Sao eles:

a) Analisar as crencas dos professores em formacao inicial, concluintes
do curso de graduacao em Licenciatura em Letras Vernaculas sobre a
escrita;

b) Identificar quais orientacdes tedrico-metodologicas sobre a escrita e
0 seu ensino sdao encaminhadas pelos componentes curriculares do
curso de Licenciatura em Letras Vernaculas aos professores de Lingua
Portuguesa em formacao inicial;

¢) Analisar quais as influéncias que os estudos realizados na formacao
inicial em Licenciatura em Letras Vernaculas ocasionaram nas crencas
dos concluintes sobre a escrita;

d) Investigar em que medida as crencas dos concluintes sobre a escrita
orientam o ensino da producao textual na sua docéncia nas aulas de

Lingua Portuguesa,

Com a realizacdo da presente investigagcdo pude conhecer as crencgas

dos professores em formacé&o inicial no curso de Licenciatura em Letras
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Vernaculas, revelando os efeitos promovidos pela formagdo em seu conjunto
de crencas sobre a escrita e a sua articulagdo com a sua pratica e as crencas
dos professores sobre as contribuicées do curso para a sua formagao docente.

1.4 ORIENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Este estudo insere-se na abordagem qualitativa de pesquisa, pois
ocupa-se em descrever e interpretar os significados que um grupo de sujeitos
sociais, inseridos em um contexto académico, conferem a escrita. Segundo
André (1995), a abordagem qualitativa de pesquisa:

Tem suas raizes no final do século XIX quando os cientistas
sociais comecaram a indagar se o0 método de investigacdo das
ciéncias fisicas e naturais, que por sua vez se fundamentava
numa perspectiva positivista de conhecimento, deveria
continuar servindo como mgdelo para o estudo dos fenémenos
humanos e sociais. (ANDRE, 1995, p. 16).

Na trajetoria historica da abordagem qualitativa de pesquisa, ainda
observa-se que, em oposicdo a uma Vvisdo da ciéncia calcada na manipulacéo
de varidveis e na experimentacdo, e que defende a postura neutra do
pesquisador, os estudiosos das questbes humanas e sociais vao debrucar-se
sobre a interpretacdo dos fendmenos, sobre os mdultiplos significados que as
pessoas atribuem aos eventos sociais.

Na segunda metade do século XX, os trabalhos inseridos nessa
abordagem ganham mais popularidade, inclusive na area dos estudos da
linguagem e da educacdo, uma vez que estes, devido a sua natureza,
poderiam explicar como 0S sujeitos sociais orientavam suas acoes,
conhecimentos, crencas, sua linguagem e formas de interacdo diante da nova
realidade que se configurava por influéncia das ideias veiculadas pelos
manifestos de diferentes grupos. De acordo com André (1995):

A década de 60 foi marcada por varios movimentos sociais, por
lutas contra a discriminacao racial e social e pela igualdade de
direitos. Foi também nessa década que aconteceram as
rebelides estudantis da Franca, o que precipitou o interesse
dos educadores pelo que estava se passando realmente dentro
das escolas e das salas de aula e pelo uso da abordagem
antropoldgica ou etnogréfica como forma de investigagdo do
dia-a-dia escolar. Por outro lado, os métodos qualitativos
também ganham popularidade porque buscavam retratar os
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pontos de vista de todos [itdlico da autora] os participantes,
mesmo dos que nao detinham poder nem privilégio, o que
casava muito com as ideias democraticas que apareceram na
década de 60. Além disso, a area de sociologia, que vinha
sendo dominada pelas ideias do funcionalismo por mais ou
menos 20 anos, também se volta para o enfoque
fenomenoldgico durante os anos 60. (ANDRE, 1995, p. 20).

Esse conjunto de acontecimentos contribuiu para popularizar ainda mais
estudos dessa natureza nos anos 80 e 90 (sobretudo na area da educacédo) e
para ressaltar a importancia da producdo de pesquisas que tivessem uma
maior preocupacao em considerar o papel ativo dos sujeitos produtores de
discursos. Para isso, maior enfoque foi dado ao fato de que seria necessério ao
pesquisador atentar para o que era dito pelas pessoas e para as suas acoes,
compreendendo-as como praticas situadas culturalmente, como um produto
mediante o qual sdo revelados os significados e as interpretacbes que esses
sujeitos atribuem as suas intera¢cées com o mundo e com o conhecimento.

Nessa Ultima década, em que se tem presenciado uma crescente
valorizacdo dos estudos de base qualitativa, mais ainda tem sido enfatizado
gue o pesquisador, ao desenvolver uma investigacdo dessa natureza, assuma
0 compromisso ético de procurar compreender como 0S eventos sociais e as
praticas discursivas sdo entendidas sob o ponto de vista dos participantes,
garantindo a sua integridade, respeitando seus direitos e interesses.

Recorro as palavras de Bortoni-Ricardo (2008) para mostrar alguns dos
aspectos em que a pesquisa qualitativa difere da pesquisa quantitativa, pois
segundo a referida autora:

Na pesquisa quantitativa, trabalha-se com varidveis procurando
estabelecer uma relagéo entre elas. A variavel dependente é a
gue é explicada; a variavel independente é a explicagdo. Na
pesquisa qualitativa, ndo se procura observar a influéncia de
uma variavel em outra. O pesquisador esta interessado em um
processo que ocorre em determinado ambiente e quer saber
como 0s atores sociais envolvidos nesse processo o percebem,
ou seja: como o interpretam. (BORTONI-RICARDO, 2008, p.

34).

Ao relacionar as caracteristicas das pesquisas que estdo inseridas na
perspectiva qualitativa, Vieira-Abrahdo (2006) menciona que, apesar de

existirem diferentes abordagens, elas relinem aspectos comuns:
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a) sdo naturalistas, ou seja, séo realizadas dentro de contextos
naturais; b) sdo descritivas, ou melhor, os dados coletados
tomam a forma de palavras ou figuras e ndo numeros; séo
processuais ndo se preocupando com resultados ou produtos;
d) s@o indutivas, ou seja, os dados sdo analisados
indutivamente, sem buscar evidéncias que comprovem ou néo
hipéteses previamente estabelecidas; e) buscam significados,
ou melhor, sdo voltadas para as maneiras como O0S
participantes envolvidos constroem significados de suas agbes
e de suas vidas. [...] Sdo incluidos nesse paradigma o estudo
de caso, a pesquisa-acdo e a pesquisa etnografica. (VIEIRA-
ABRAHAO, 2006, p. 220).

E significativo ressaltar que o estudo de caso tem sido empregado de
forma crescente nas investigacdes da area da Linguistica Aplicada que
estudam a formacao de professores. Devido, principalmente, ao fato de que
através da sua utlizacdo torna-se possivel descrever, compreender (em
profundidade) as representacdes e concepc¢des que orientam suas producdes
culturais; as interacdes, linguagens e dificuldades experimentadas por grupos
de professores situados em determinadas organizacbes académicas, sem
perder de vista a relacdo que a multiplicidade de fatores detectados e
analisados em casos especificos, mantém com questdes de cunho mais amplo,
com 0 contexto e com as circunstancias em que se manifestam. E, ainda, as
descobertas, as propostas de reformulacdes, apresentadas nessas unidades
analisadas, tém sugerido e apontado encaminhamentos utilizaveis para outros
processos formativos.

A utilizacdo do estudo de caso ndo é algo recente nas investigacdes
cientificas, nem é especifica das areas dos estudos linguisticos, como observa

André (2009):

Estudos de caso vém sendo usados ha muito tempo em
diferentes areas de conhecimento, tais como: sociologia,
antropologia, medicina, psicologia, servico social, direito,
administragdo, com métodos e finalidades variadas. A origem
dos estudos de caso na sociologia remonta ao final do século
XIX e inicio do século XX, com Frédéric Le Play, na Franca e
Bronislaw Malinowski e membros da escola de Chicago, nos
Estados Unidos da América. Na medicina, na psicanalise, na
psicologia e no servico social os estudos de caso tinham
inicialmente uma finalidade clinica: diagnosticar um problema
apresentado por um sujeito e acompanhar o seu tratamento.
Em direito, administracdo e medicina foram e ainda s&o usados
como recurso didatico, seja com a finalidade de ilustrar o uso
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de um procedimento, seja para estimular, em situacao de
ensino, o debate de um tema [...]. (ANDRE, 2009, p. 65-66).

Ultrapassando o sentido restrito das orientagdes dos manuais de

metodologia de pesquisa dos anos 60 e 70, as pesquisas em educacdo que

utilizam o estudo de caso nas décadas finais do século XX e inicio do século

XXI, passam a ter mais amplitude. E ressaltado por André (2013) que:

Ja nos anos 1980, no contexto das abordagens qualitativas, o
estudo de caso ressurge na pesquisa educacional com um
sentido mais abrangente: o de focalizar um fenémeno
particular, levando em conta seu contexto e suas multiplas
dimensbes. Valoriza-se 0 aspecto unitario, mas ressalta-se a
necessidade da andlise situada em profundidade. (ANDRE,
2013, p. 66).

Assim, o estudo de caso utiliza técnicas etnograficas de observacao e

descricdo de dados, que possibilitam ao pesquisador o contato direto com

eventos nos quais ocorrem as acdes e experiéncias (ndo captadas pelos

levantamentos estritamente estatisticos) dos participantes da investigacao.

Transcrevo as palavras de Gil (2002), para esclarecer que o estudo de caso

tem sido:

Encarado como o delineamento mais adequado para a
investigacdo de um fenbmeno contemporaneo dentro de seu
contexto real, onde os limites entre o fenbmeno e o0 contexto
nao sao claramente percebidos. Ora, nas ciéncias sociais a
distincdo entre o fenbmeno e seu contexto representa uma das
grandes dificuldades com que se deparam os pesquisadores; 0
que, muitas vezes, chega a impedir o tratamento de
determinados problemas mediante procedimentos
caracterizados por alto nivel de estruturagdo, como o0s
experimentos e levantamentos.

Dai, entdo, a crescente utilizacdo do estudo de caso no ambito
dessas ciéncias, com diferentes propésitos, tais como:

a) explorar situacdes da vida real cujos limites ndo estédo
claramente definidos;

b) preservar o carater unitario do objeto estudado;

c) descrever a situacdo do contexto em que estd sendo feita
determinada investigacao;

d) formular hipéteses ou desenvolver teorias; e

e) explicar as variaveis causais de determinado fendmeno em
situacdes muito complexas que ndo possibilitam a utilizacdo de
levantamentos e experimentos. (GIL, 2002, p.54).
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Considerando as afirmacdes de Nisbett e Watts (1978), Ludke e André
(1986) reiteram que o desenvolvimento do estudo de caso segue trés fases. Na
fase exploratdria, instaura-se 0 momento propicio de:

[...] especificar as questbes e pontos criticos, de estabelecer os
contatos iniciais para a entrada em campo, de localizar os
informantes e as fontes de dados necessérias para o estudo.
Essa visdo de abertura para a realidade tentando capta-la
como ela é realmente, e ndo como se quereria que fosse deve
existir ndo s6 nessa fase, mas no decorrer de todo o trabalho,
ja que a finalidade do estudo de caso é retratar uma unidade
em acéo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 22).

Na fase de delimitacdo do estudo, o pesquisador procede a definicdo dos
contornos e limites do caso em foco e a coleta sistematica de informacdes
sobre ele, utilizando instrumentos estruturados e semi-estruturados e variadas
técnicas. Na fase de analise sistematica dos dados sdo processadas as
informacdes coletadas e divulgadas as interpretacdes feitas sobre o caso

estudado. Contudo, observa-se que:

Ja na fase exploratéria surge a necessidade de juntar a
informacédo, analisa-la e torna-la disponivel aos informantes
para que manifestem suas reac¢Bes sobre a relevancia e a
acuidade do que é relatado. Esses ‘rascunhos’ de relatérios
podem ser apresentados aos interessados por escrito ou
constituir-se em apresentacdes visuais, auditivas etc. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 22).

Essas situacdes se interpolam, ndo se completam linearmente. S&o,
apenas, referéncias para a conducao das acdes do pesquisador, pois segundo
André (2009, p. 67), “pesquisa € uma atividade criativa, pode requerer a
conjugacao de duas ou mais fases em determinados momentos, ter énfase
maior em uma delas ou em outros e superposicdo em muitos outros”.

Dentre as caracteristicas associadas a esse tipo de abordagem, sintetizo

as destacadas por Ludke e André (1986), que afirmam que os estudos de caso:

1.Visam a descoberta — mesmo que o investigador parta de
alguns pressupostos teéricos iniciais, ele procurard manter
constantemente atento a novos elementos que podem emergir
como importantes durante o estudo.

2. Enfatizam a ‘interpretagdo em contexto’— para compreender
melhor a manifestacdo geral de um problema, as acles, as
percepcdes, os comportamentos e as interagdes das pessoas
devem ser relacionadas a situacao especifica onde ocorrem ou
a problematica determinada a que estéao ligadas.
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3. Buscam retratar a realidade de forma completa e profunda —
enfatiza a complexidade natural das situacdes, evidenciando a
inter-relacdo dos seus componentes.

4.Usam uma variedade de fontes de informagdo — o
pesquisador recorre a uma variedade de dados, coletados em
diferentes momentos, em situacbes variadas e com uma
variedade de tipos de informantes.

5. Revelam experiéncia vicaria e permitem generalizacbes
naturalisticas — o0 pesquisador procura relatar suas
experiéncias durante o estudo de modo que o leitor ou usuario
possa fazer as suas ‘generalizagbes naturalisticas’.

6. Procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes
pontos de vista presentes numa situacdo social — o
pressuposto que fundamenta essa orientacdo € o de que a
realidade pode ser vista sob diferentes perspectivas, néo
havendo uma Unica que seja verdadeira.

7. Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel do que os outros relatérios de pesquisa —
os dados do estudo de caso podem ser apresentados numa
variedade de formas. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18-20).

Algumas dessas caracteristicas elencadas estdo presentes nessa
investigacdo sobre as crencas de professores em formacdo, a qual se
configura como um estudo de caso e insere-se no paradigma qualitativo.

Produzi a compreensdo das crencas manifestas nas respostas
apresentadas e nos discursos dos professores em formacéo, considerando a
relacéo existente com o ambiente e 0 momento especifico (fase de concluséo
do curso) nos quais foram mapeadas e identifiquei 0 laco coesivo que estas
mantém com as diferentes concepcoes de lingua; realizei a analise dos dados
constantes nos questionarios, nos registros das observacdes da acdo docente,
nas entrevistas e nos documentos do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas (projeto pedagdgico e programas dos componentes curriculares).

Também procedi a compreensao da percepcdo desses sujeitos sobre o
guanto as experiéncias vivenciadas no curso contribuiram para 0 seu preparo
para atuar no ensino da escrita, principalmente, na formacao de produtores de
textos, mediante a triangulacdo dos respectivos dados gerados com a
utilizacdo dos diferentes instrumentos. Os dados quantitativos, quando
relevantes, foram também incluidos nas analises e serviram para fundamentar

as argumentacdes, embora estes ndao sejam dados primarios.
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Neste estudo, as crencas ndo sdo vistas como ideias pré-concebidas,
nem apenas como um conhecimento metacognitivo estavel, mas sao
reconhecidas como dindmicas, culturais, interativas, passiveis de mudanca por
influéncia de experiéncias provindas de processos formativos e acessiveis aos
sujeitos.

Acredito que, de acordo com o problema da pesquisa em questao,
justifica-se a escolha do estudo de caso etnogréfico, pois a observancia aos
seus principios ajudou a compreender as crencas dos professores em
formacéo sobre a escrita e a visdo deles sobre a influéncia que o processo de
formacdo profissional exerce sobre essas crencas e a sua docéncia. E
importante lembrar, aqui, das palavras de Telles (2002), as quais sdo bastante

esclarecedoras e mostram que os resultados de um estudo de caso:

[...] n@o tém o poder de generalizagdo de outras modalidades
de pesquisa que trabalham com grandes quantidades de
informacbes ou bancos de dados. Porém, podem levar
professores, leitores de relatérios dos estudos de caso, a
reflexdes sobre seus proprios contextos de trabalho e salas de
aulas. (TELLES, 2002, p. 109).

Neste tipo de pesquisa, 0 pesquisador deve determinar seu grau de
aproximacdo da realidade estudada e do(s) envolvido(s) na investigacao.
Segundo Telles (2002), se o pesquisador estiver incluido no caso:

[...] devera ter momentos de aproximacdo dos participantes e
momentos de distanciamento para poder realizar suas
reflexdes e adquirir diferentes perspectivas de envolvimento
(graus de familiaridade) para produzir maltiplos significados das
ocorréncias do caso. (TELLES, 2002, p. 108).

Um aspecto importante na realizacdo do estudo de caso é a
possibilidade de reorientacdo, quando a situacdo exigir, do plano de trabalho
da investigacdo. Segundo André (1995), o pesquisador:

[...] tem que aceitar um esquema de trabalho aberto e flexivel,
em que as decisdes sao tomadas na medida e no momento em
que se fazem necesséarias. [..] Decidir o que constitui
realmente o caso, como o0s dados serdo coletados, quem sera
entrevistado ou observado, que documentos serdo analisados
€ uma atividade que pode ser apenas esbo¢cada num primeiro
momento, mas tera que ser repensada, redefinida, modificada
ao longo da pesquisa. Ela dependera dos contatos iniciais do
pesquisador, de sua forma de entrada em campo, de sua
aceitacdo ou nédo, de sua interacdo com os participantes e sé
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entdo é que podera ir sendo mais especificada. (ANDRE, 1995,
p. 59-60).

Desde o meu primeiro contato com os professores em formacgéo, 0s
deixei cientes dos objetivos desse estudo e sobre a relativa autonomia que
tinha sobre o plano da pesquisa, que consistia na realizacdo do mapeamento
das suas crencas, com o emprego de diferentes instrumentos. Eles seriam
avisados, previamente, pelos diferentes meios que tinha disponibilizado para o
nosso contato (por telefone, e-mail, redes sociais) sobre qualquer mudanca que
necessitasse ocorrer nas etapas planejadas para melhor favorecer essa
investigacao.

Informel, ainda, aos sujeitos desse estudo, que a minha intencdo nao era
emitir julgamentos sobre suas afirmag¢des, mas identificar suas crencas e em
gue medida elas orquestravam as suas praticas, atraves de uma variedade de
dados que seriam gerados em momentos especificos e cuidadosamente
analisados. Agindo assim, acredito ter interpretado as experiéncias, 0sS
sentimentos, as representacdes sobre a escrita que, de modo tacito ou
ostensivo, esses sujeitos cultivavam. Dessa forma, creio ter me aproximado
daquilo que €& apontado por André (1995), a respeito da sensibilidade
necessaria ao pesquisador, quando afirma que, no momento da analise das
informacdes geradas em campo, o pesquisador faz:

[...] uma ‘leitura’ interpretativa dos dados, recorrendo sem
duvida aos pressupostos teoricos do estudo, mas também as
suas intuicbes, aos seus sentimentos, enfim a sua
sensibilidade. E nesse momento de vaivém da empiria para a
teoria, e novamente para a empiria, que vai tornando possivel a
descoberta de novos conhecimentos. (ANDRE, 1995, p. 61).

E importante ressaltar que na area da Linguistica Aplicada, no montante
das pesquisas sobre crencas, notei que, nos dultimos anos, houve um
expressivo incremento de estudos desenvolvidos com base no paradigma
gualitativo, conforme afirma Barcelos (2007) em seu balanco das pesquisas

sobre esta tematica:

7

A metodologia predominante é a pesquisa qualitativa, com
destaque para a pesquisa etnografica e estudos de caso e,
felizmente, para uso de varios instrumentos. Os instrumentos
mais utilizados continuam sendo os questionarios, entrevistas,
observacbes e gravagbes de aulas (principalmente com
professores em servi¢o). [...] Os varios estudos podem ser
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incluidos dentro do que denominei de abordagem contextual,
confirmando que desenhos de pesquisas com VArios
instrumentos se mostram mais adequados para lidar com as
varias nuances e sutilezas do complexo sistema de crencas.
(BARCELOS, 2007, p. 60-61).

Nas investigacdes que analisam a relacdo entre crencas e acoes,
diferentes abordagens metodoldgicas sdo empregadas. No seu artigo intitulado
Metodologia de pesquisa das crencas sobre Aprendizagem de Linguas: Estado
da Arte, Barcelos (2001) agrupa esses estudos em trés principais abordagens:
abordagem normativa, abordagem metacognitiva e abordagem contextual.

A primeira abordagem inclui pesquisas em que as crenc¢as dos sujeitos
sdo consideradas como ideias pré-concebidas que influenciam na sua

abordagem de aprender e de ensinar. Nesses estudos:

[...] O método de investigagdo mais comumente adotado é o
guestionario com escalas tipo Likert, em que os alunos apenas
dizem se concordam ou ndo com as afirmacbes pré-
estabelecidas pelos pesquisadores. A relagdo entre crencas e
acOes ndo é investigada, mas apenas sugerida. (BARCELOS,
2001, p. 77).

Os estudos agrupados na abordagem metacognitiva definem crencas como
conhecimento metacognitivo que se constituem em teorias de acdo. Nesta
abordagem é dada mais importancia a linguagem dos participantes ao lhes
proporcionar a chance de refletir e narrar suas experiéncias e atitudes para o
ensino e a aprendizagem de linguas, em entrevistas. Barcelos (2001) esclarece
que:

Os estudos dentro dessa abordagem definem crencas como
conhecimento metacognitivo, caracterizado por Wenden (1987)
como conhecimento estavel e falivel. [...] A metodologia nao
envolve o uso de questionario Likert-scale, como BALLI, mas o
uso de entrevistas, que sao analisadas de acordo com 0 seu
conteudo, e podem envolver também o uso de questionarios
semi-estruturados. [...] a abordagem metacognitiva nao infere
as crencas através das acgbes, mas somente através das
intencdes e das declaragbes verbais. (BARCELOS, 2001, p.
80).

Na abordagem contextual, os estudos detalham a influéncia do contexto sobre
o desenvolvimento das crencas. Segundo Vieira-Abrahdo (2006):

Dentro da ultima abordagem citada por Barcelos, a abordagem
contextual, as crengas séo inferidas de ac¢des contextualizadas,
ou seja, as crencgas sao inferidas dentro do contexto de
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atuacao do participante investigado. A relagdo entre crencas e
acdo ndo €é mais apenas sugerida, mas passa a ser
investigada, por meio de observagfes, entrevistas, diarios e
estudos de caso. As crencgas [...] passam a ser vistas como
dinamicas, culturais, sociais e emergentes. (VIEIRA-
ABRAHAO, 2006, p. 220)

Barcelos (2001, p. 84) revela, ainda, que, “na pratica, as distin¢gdes entre as

trés abordagens podem ndo ser tdo distintas. As escolhas metodolégicas

frequentemente dependem dos tipos de perguntas de pesquisa”.

Procurei inserir essa investigacdo na abordagem contextual, uma vez
gue busquei considerar a relacdo dos sujeitos com o0 contexto universitario no
qual a pesquisa foi realizada, e, dessa forma, focalizar a percepgcdo dos
professores em formacdo no seu ambiente de estudo, caracterizando suas
interagcdes com os sujeitos formadores e com os saberes e discussfes que
fluem, que circulam no espaco académico.

O emprego de tal metodologia permitiu-me, ainda, uma aproximacéo dos
participantes da investigac&o, visto que 0 meu transito por esse ambiente para
a consecucao das minhas atividades, na pos-graduacdo dessa Universidade,
possibilitou-me momentos de comunicacdo direta com os professores em
formacdo e permitiu que obtivesse informacdes importantes (por exemplo, o
andamento dos participantes na atuacdo docente, seu envolvimento em grupos
de pesquisa na condicdo de bolsista, suas perspectivas e ansiedades em
relacdo ao mercado de trabalho, prosseguimento dos estudos mediante
insercdo no programa de pos-graduacdo da UFBA etc.) que propiciaram a
realizacdo da pesquisa no instante no qual caminhavam em direcdo a
conclusdo da sua formacéo inicial e a possibilidade de traduzir teoricamente

suas crencas.

1.5 CENARIO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A presente investigacao foi realizada na Universidade Federal da Bahia
(UFBA), instituicdo publica que desenvolve atividades nas areas de ensino,
pesquisa e extensdo. Esta universidade oferece cursos nos niveis de
graduacéo e pos-graduacéo (Lato Sensu - Especializacdo e Aperfeicoamento;

Stricto Sensu - Mestrado e Doutorado). Na graduag&o, possui cursos nas areas
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das Ciéncias Fisicas, Matematica e Tecnologia; Ciéncias Biologicas e
Profissdes da Saude; Filosofia e Ciéncias Humanas, Letras e Artes.

As formas de ingresso nos cursos desse nivel, na area de Letras, sédo
feitas pela aprovagéo no concurso vestibular, realizado anualmente, mediante
reingresso para uma nova habilitagdo, transferéncia e matricula para
portadores de diploma. Atualmente, é considerada a classificagdo do candidato
no Exame Nacional do Ensino Médio — Enem para o preenchimento das vagas.

As Unidades Universitarias da UFBA estdo distribuidas em diferentes
Campus. Dentre as unidades que integram o Campus de Ondina, bairro da
Orla Maritima da cidade do Salvador, funciona o Instituto de Letras (ILUFBA),
no qual estao alocados os Cursos de Letras. Estes cursos passaram por varios
momentos até ter a sua instalacdo nesta atual localidade, como mostram, a
seguir, as informacdes disponiveis no site do ILUFBA - Departamento de
Fundamentos para o Estudo das Letras, o qual assim afirma:

A histéria dos cursos de Letras em nosso Estado comecou em
1941, com a criacdo da Faculdade de Filosofia da Bahia, uma
iniciativa da Liga de Educacdo Civica, tendo como principal
idealizador, o professor Isaias Alves. Inicialmente, a Faculdade
funcionava na Praca da Piedade, numa sede proviséria cedida
pela escola de Ciéncias Econdémicas. Em 1944, no entanto,
instalou-se em prédio proprio, na Av. Joana Angélica, 183. Em
1946, a Faculdade de Filosofia passou a fazer parte da recém-
fundada Universidade Federal da Bahia.
Com pouco mais de 20 anos, em 1968, Letras obteve sua
independéncia, com a criacdo do Instituto de Letras. Suas
instalacBes, entretanto, continuaram no bairro de Nazaré, na
antiga sede da Faculdade de Filosofia, até 1986, quando se
transferiu, provisoriamente, para as dependéncias da Biblioteca
Central da UFBA. Em 1991, sua nova sede foi finalmente
inaugurada, no Campus Universitario de Ondina. (UFBA,
2010).

No quadro a seguir, mostro como os cursos de Letras sdo oferecidos e

também suas respectivas modalidades:
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Quadro 1 - Demonstrativo dos Cursos de Letras/UFBA e suas respectivas modalidades

Curso Modalidade
Letras Vernaculas Licenciatura / Bacharelado
Letras Vernaculas com uma Lingua Licenciatura
Estrangeira Moderna ou Classica
Lingua Estrangeira: Aleméao, Espanhol, Licenciatura / Bacharelado
Francés, Inglés, Italiano, Grego e Latim.

Fonte: Projeto do Curso de Letras — UFBA (2005)

Cada modalidade apresenta caracteristicas especificas, a licenciatura
esta direcionada para “formar professores de lingua e literatura vernacula e/ou
estrangeira para o Ensino Fundamental e Médio”. O bacharelado visa a
“atender a demandas profissionais, como as de tradutores, intérpretes,
secretarios bilingues, redatores, revisores e criticos literarios” (UFBA, 2010).

No que diz respeito ao perfil do profissional egresso desses cursos, é

esperado que este, em ambas as modalidades, contemple a capacidade de:

[...] reflexdo critica e de pesquisa sobre as questbes e 0s temas
relativos aos conhecimentos linguisticos e literarios. Entretanto,
o perfil do Bacharel difere do perfil de Licenciado pela excluséo
das disciplinas pedagdgicas e pela énfase em conhecimentos
especificos, tanto no que se refere as peculiaridades
linguisticas e culturais dos idiomas em pauta quanto as
possibilidades de atuacdo no mercado de trabalho. (UFBA,
2010).

No curso de Licenciatura em Letras Vernaculas a integralizacao
curricular é concluida perfazendo um total de trés mil cento e cinquenta e oito
horas (C.H.: 3158), essa carga horaria esta distribuida em quantidade variavel
(de 272h a aproximadamente 408h) por oito semestres (v. Fluxograma, Anexo
— A, p. 230).

O elenco de componentes do curriculo da Licenciatura em Letras €
formado por disciplinas obrigatorias (teoricas, praticas, pedagogicas) que
versam sobre os estudos linguisticos, literarios, técnicas de pesquisa e praxis
pedagodgica, além de disciplinas optativas (teéricas, praticas, pedagdgicas) e
atividades complementares. O grupo de disciplinas obrigatorias que compdem
0 primeiro semestre € 0 mesmo para a licenciatura e o bacharelado. Somente
a partir do segundo semestre diferencia-se o conjunto de disciplinas das

habilitacdes pelo acréscimo do componente LETA 40 — Oficina de leitura e
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producéo de textos académicos, oferecido apenas para o bacharelado (v.
Matrizes Curriculares, Anexos — B e C, p. 231, 232).

A escolha por esse curso foi motivada pelo reconhecimento de que, na
area da Linguistica Aplicada, no contexto brasileiro, a maioria das
investigacdes ja produzidas, envolvendo professores em formagcéo inicial, volta-
se para o estudo das suas crencas sobre o0 ensino e a aprendizagem de Lingua
Estrangeira, o que, a meu ver, justifica a necessidade desse estudo que
realizei, o qual traz reflexdes a respeito das crencas sobre escrita e a formacéo
daqueles que atuardo no ensino da Lingua Portuguesa como lingua materna.

Além disso, escolhi a UFBA por ser a instituicdo do sistema publico
federal, na capital baiana que, tradicionalmente, vem habilitando e capacitando
professores para o ensino da Lingua Portuguesa.

Esta investigacdo foi realizada com um grupo de 15 professores em
formagdo inicial, concluintes do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas.

O contato continuo, facilitado pela aproximagdo a esses participantes
desde a realizacdo da minha pesquisa do curso de mestrado, facilitou os
Nnossos encontros para o desenvolvimento das acdes desta investigacao feita,
agora, no curso de doutorado, permitindo a aplicacdo do primeiro instrumento
para a geracdo de dados (o questionario - 1), em 2013, durante o periodo das
suas aulas. Orientei os participantes a responder livremente as questdes do
instrumento, ou seja, sem que houvesse consulta a qualquer tipo de material
(texto, livro, periédicos, esquema, sites da internet etc.). 2

Os participantes desse estudo sdo sujeitos de ambos os sexos, sendo
cinco mulheres e dez homens, todos adultos. N&o s&o revelados seus
verdadeiros nomes. Para a identificacdo dos concluintes, utilizo a mesma
forma de representacdo adotada na dissertacdo de mestrado (SOUSA, 2011),
0s participantes sao identificados por um codigo formado pela letra A,
acompanhado por um respectivo numero, donde se garante, dessa forma, que

a sua identidade seja preservada. Os quinze participantes da pesquisa estao

? E oportuno esclarecer que os concluintes do curso de Letras, dos quais realizei a observacgao
da docéncia, completaram as atividades dos componentes curriculares em semestres
diferenciados, respectivamente, no segundo semestre de 2013 e no primeiro e segundo
semestres de 2014.
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identificados como Al19, A33, A34, A35, A39, A4l, Ad4, A45, A58, A59, A6O,
A6G2, A64, A71 e A73.

Dentre os que informam possuir uma ocupagao profissional em
atividade, cinco deles (A33, A59, A58, A62 e A73) afirmam nao terem
experiéncia pregressa como docentes. Dois participantes (A19 e A41) atuam
no ensino de lingua portuguesa no segundo segmento do Ensino Fundamental
e quatro (A35, A44, A60 e A71) no Ensino Médio. Os demais sujeitos trabalham
em diferentes ocupacfes nas areas: administrativa (A45, A73), de seguranca
militar (A58 e A62) e de telemarketing (A39), nos sistemas publico e privado.

Os professores em formagéo concluintes A33 e A59 estédo integrados em
grupos de pesquisa em funcionamento na UFBA, na condicao de bolsistas.

No primeiro semestre de 2014, dois concluintes (A33 e A71) foram
aprovados na selecédo do curso de mestrado do Programa de Pds-graduacéo
em Literatura e Cultura da UFBA na condicdo de alunos regulares e trés (A44,
A45 e A34) solicitaram reingresso no curso de Letras, respectivamente, para as
habilitacdes de licenciatura em italiano, francés e inglés.

Somente compuseram a amostra em que a relacdo entre crencas e
praticas foi investigada (pela observacdo das aulas que ministraram) os
concluintes que atendiam ao requisito de estar atuando como docente da
disciplina de Lingua Portuguesa, na condicdo de efetivo, estagiario de uma
instituicdo educacional ou que estivesse cursando o componente curricular de
Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa. Contei, nesse momento, com a
participacéo de trés sujeitos (A19, A58 e A60).

Para a realizacdo das observacdes da acdo docente foram realizados
agendamentos prévios, de acordo com a disponibilidade de horario de cada
participante e a programacao das atividades letivas das instituicdes nas quais
lecionaram. As observacfes foram registradas em notas de campo, das quais
se extrairam o0s excertos que serdo citados no capitulo referente a analise de

dados.

1.6 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Para a geracdo de dados, foram utilizados os seguintes instrumentos:

guestionario estruturado misto (contendo algumas questdes apresentando
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possiveis respostas a serem escolhidas pelos respondentes e outras abertas),
diario de campo com registros de relatos dos concluintes e notas das
observacgdes das aulas e documentos (Projeto do Curso de Letras, Programas
de Componentes Curriculares do curso de Licenciatura em Letras). Adotei o
emprego desses instrumentos, em conjunto, por considerar que esta
diversificacdo assegura maior confiabilidade a analise dos dados. Nesse ponto,
convirjo com a afirmacéao de Vieira-Abrahdo (2006) que assim adverte:

[...] para um estudo adequado das crengas dentro de uma
perspectiva mais contemporanea de investigacdo, que é
contextual, que se insere dentro do paradigma qualitativo, [...]
nenhum instrumento é suficiente por si s6, mas a combinacao
de vérios instrumentos se faz necessaria para promover a
triangulacdo de dados e perspectivas. (VIEIRA-ABRAHAO,
2006, p. 221).

Quanto ao questionario, esta autora mostra, ainda, algumas vantagens
de recorrer a sua aplicacdo. Vieira-Abrahdo (2006) refletindo sobre as
vantagens desse instrumento assim observa:

Muito embora o0s questionarios sejam trabalhosos para
elaborar, apresentam as seguintes vantagens para o0
pesquisador: o0 conhecimento que se necessita é controlado
por perguntas, 0 que garante precisdo e clareza; o0s
guestionarios podem ser utilizados em pequena e grande
escala; os dados podem ser coletados em diferentes
momentos; e 0S questionarios permitem respostas em
diferentes locais. (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 221).

Para a geracdo dos dados deste estudo, utilizei, inicialmente, o
guestionario - I, o qual contém itens com perguntas abertas e com opc¢des de
multipla escolha. Foram distribuidos trinta e dois (32). Entretanto, tabulei
apenas quinze deles, os demais (17) ndo foram incluidos nesta andlise devido
ao fato de os concluintes ndo terem respondido ao instrumento. Desse
montante, cinco concluintes ndo informaram a razdo pela qual preferiu nédo
participar da pesquisa.

Dentre o0os doze que apresentaram justificativas para o0 néo-
preenchimento do questiondrio estdo os seguintes motivos:

a) desinteresse em atuar como professor (10). Saliento que os

participantes justificam que esse desencanto pela profissdo €

proveniente do reconhecimento das condi¢cées adversas enfrentadas no
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trabalho docente (comento esse aspecto, em detalhes, no capitulo 4,
referente a andlise de dados);
b) falta de tempo devido ao acumulo de tarefas (2).

O instrumento usado contém sete itens: o primeiro € voltado para a
aquisicdo dos dados pessoais e profissionais do informante; o segundo solicita
gue seja definido o construto: escrita; o terceiro indaga sobre a relagcdo do
sujeito com a escrita de textos durante a formacao; o quarto questiona o quanto
0s componentes curriculares do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas
contribuiram para a compreensdo sobre o ensino da escrita; o quinto solicita
gue seja revelada a percepcéo do informante sobre a sua preparacdo para a
atuacdo como educador de produtores de textos; o sexto visa a identificar os
fatores que exercem influéncia sobre a pratica do ensino da escrita e 0 sétimo
estd voltado para saber quais atividades de producdo de textos sé&o
desenvolvidas, valorizadas pelos professores em formacdo e quando ocorrem
durante a docéncia (v. Questionario - I, Apéndice — A, p. 226).

Esse instrumento foi eficiente, uma vez que ajudou a identificar as areas
de ocupacao dos concluintes, reconhecer suas crencas sobre a escrita, as
experiéncias desses sujeitos com a producdo de textos durante a formacéo
inicial, e suas percepcdes sobre a abordagem da escrita nas aulas de Lingua
Portuguesa.

Realizei as observacdes da pratica docente de trés concluintes. Foram
observadas e registradas em notas de campo cinco aulas de Lingua
Portuguesa ministradas por cada concluinte. Cada aula teve a duracdo média
de, aproximadamente, 2 horas.

A realizacdo das observacdes foi importante, pois, mediante esse
procedimento foi possivel identificar o ensino da producédo de textos escritos
realizado pelos sujeitos deste estudo, na fase de conclusdo da formacao inicial,
e avaliar em que medida suas crencas regiam a sua pratica docente. A respeito
da vélida serventia da observacdo, convém transcrever o que é ressaltado por
Vieira-Abrahdo (2006), que assim afirma:

A observagdo de aulas possibilita que os pesquisadores
documentem sistematicamente as ac¢fes e as ocorréncias que
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sdo particularmente relevantes para suas questdes e topicos
de investigacao. (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 225).

Escrevi as notas no diario de campo em diferentes momentos. Nesse
instrumento relatei as crencas e experiéncias verbalizadas pelos participantes
nas conversas que tivemos durante o preenchimento dos questionarios e o
desempenho dos professores em formagdo na emissao de comandos para o
desenvolvimento de atividades que tinham por objetivo a escrita de textos, bem
como a sua atuacao na correcao de atividades, na apresentacdo de perguntas
e esclarecimentos de duvidas expostas pelos alunos durante as aulas
observadas. Procedi, também, ao registro da natureza das tarefas propostas e
as impressdes sobre o engajamento dos alunos para a sua consecucgao, 0s
comportamentos, as ocorréncias, as interacdes verbais e nao-verbais com
alunos e gestores percebidas no interior dos contextos de atuacdo dos trés
participantes.

Obtive mais dados fazendo a analise de documentos do curso de
Licenciatura em Letras Vernaculas; o Projeto Pedagogico, os programas dos
componentes curriculares; e, ainda, mediante a analise dos planos das aulas
dos concluintes A19, A58 e A60.

Ressalto que na investigacao da relacdo entre crencas a acao docente €
importante considerar a analise da proposta de producéo de textos contida no
plano de aula visto que este instrumento:

E uma ferramenta imprescindivel para o fazer pedagdgico em
sala de aula. Por meio dele, o professor pode prever 0s
contetdos que serdo trabalhados, as atividades que serdo
desenvolvidas, os procedimentos metodolégicos que serao
adotados, os objetivos a serem atingidos e as formas de
avaliacdo que serdo priorizadas. Na disciplina de Lingua
Portuguesa, além de ser um instrumento orientador, o plano de
aula traz implicito o modo como o professor pensa a
linguagem, com repercussbes diretas no como ensinar a
leitura, a producdo escrita e a gramatica em sala de aula.
(POLETTI; ANGELO, 2012, p. 10).

No Quadro — 2 é apresentada uma sintese dos instrumentos que

propiciaram a geracéo dos dados:
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Quadro 2 — Instrumentos de pesquisa

Instrumento Quantidade/ Periodo
frequéncia
Questionério — | 15 Segundo semestre de 2013

Notas dos relatos Segundo semestre de 2013 e
dos concluintes e | 1° e 2 °semestre de 2014 durante

Diario de campo das 5 aulas (uma | as observacdes das cinco aulas
aula a cada de trés dos concluintes
semana)

5 planos de aulas
ministradas por
Planos de Aulas trés concluintes 1° semestre de 2014
(um plano para
cada aula
semanal)

Projeto do Curso de

Licenciatura em 1 De 2013 a 2017
Letras
Fluxograma do Curso 1 De 2013 a 2017
de Licenciatura em
Letras
Programas dos
Programas dos componentes
componentes curriculares De 2013 a 2017
curriculares do curso obrigatérios e
de Licenciatura em optativos (Lingua
Letras Portuguesa,;
Linguistica)

Fonte: UFBA; Dados da Pesquisa

Com a utilizacdo desses diferentes instrumentos foi possivel identificar
os efeitos que as experiéncias e saberes construidos no ambiente académico,
no decorrer da formacéao inicial, efetuaram nos discursos, nas percepcoes e

nas acdes dos professores em formac&o sobre o0 ensino da escrita.

1.7 PROCEDIMENTOS DE GERACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste estudo de caso, fiz uso de técnicas e instrumentos de geracao de
dados que contribuiram para a compreensdo dos fendbmenos estudados e dos
sujeitos em seu contexto de formacdo académica e de atuacdo docente. Adotei

diferenciados procedimentos para o tratamento das informacdes geradas.
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No momento em que busquei identificar as crencas dos concluintes,
realizei tal levantamento mediante a solicitagcdo aos sujeitos da pesquisa do
preenchimento dos questiondrios. Procedi a leitura detalhada de cada
instrumento que foi respondido pelos quinze sujeitos que compdem a amostra
de professores em formacéo desta investigacao. Atentei para inferir as crencas
sobre a escrita pela interpretacdo e categorizacdo das respostas as questdes
abertas.

Ap6s a analise dos questionarios, foi circunscrita a amostra para a
observacdo das aulas, a qual foi constituida por trés participantes que, na
ocasido, estavam exercendo a pratica docente e que aquiesceram a realizacao
do acompanhamento das aulas. Posteriormente a essa etapa, foram realizadas
as observacoes da acdo docente com registros dos dados em notas de campo.

Além dessas agles, realizei a andlise das fontes documentais: do
Projeto, do Fluxograma e dos programas dos componentes curriculares do
curso de Licenciatura em Letras Vernaculas e dos planos de aulas que
orientam a pratica desses professores em formacéo, através dos quais pude
detectar a perspectiva a partir da qual os conteddos selecionados para a
disciplina de Lingua Portuguesa e o trabalho com a producédo de textos s&o
abordados.

Os dados gerados foram submetidos a uma analise qualitativa e
guantitativa, confrontados com as teorias que tratam do estudo das crencas e
da formacdo de professores de lingua portuguesa e organizados em
categorias. Pbéde-se quantificar as respostas e utilizar as quantificacbes na
interpretacdo da frequéncia das diferentes crencas reveladas sobre os
aspectos investigados.

O estabelecimento de categorias para a analise dos dados foi possivel
pela referéncia aos temas questionados nas perguntas de pesquisa e as
sinalizacdes das respostas dos concluintes.

Assim, foram configuradas quatro categorias de analise dos dados
gerados com a utilizacdo dos diferentes instrumentos: a) Crencas sobre a
escrita, a partir da qual se revelam as crencas dos professores em formacéao-
concluintes sobre o construto em foco mediante a maneira como o definem; b)

A escrita na docéncia dos concluintes, a partir da qual se analisa as opcdes
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didéticas dos concluintes para a abordagem da escrita nas aulas de Lingua
Portuguesa; c) A escrita dos concluintes na universidade, que mostra a relacao
dos concluintes com a producgéo de textos durante a sua formacdo académica
e d) As crencas dos professores sobre a formacé&o inicial, que discute as
crencas dos concluintes sobre a contribuicdo dos componentes curriculares do
curso de Letras para a sua compreensao sobre o0 ensino da escrita e 0 seu
preparo para atuar na formagdo de produtores de textos escritos e as suas
crencas sobre os fatores que exercem mais influéncia na sua pratica docente.

Os discursos dos concluintes sao apresentados nas categorias em forma
de excertos. A frequéncia das respostas € apresentada em percentuais
expostos nas tabelas.

Através da descricéo e interpretacdo das respostas dadas pelos sujeitos,
identifiquei as crencas dos professores ao concluirem a graduacdo e quais
concepcdes as norteiam, bem como as percepcdes desses sujeitos sobre o
guanto suas acdes espelham suas crencas e sobre as contribuicdes do curso

para a sua atuacgdo docente.

1.8 ORGANIZACAO DA TESE

A presente tese esta estruturada em cinco capitulos. Nesse primeiro,
tratei da introducao; da orientacédo teorico-metodoldgica; da caracterizacdo do
contexto no qual a investigacdo foi realizada; das perguntas e dos objetivos
gue nortearam o0 estudo; da descricdo dos sujeitos participantes; da
apresentacdo dos instrumentos de pesquisa, bem como detalhei os
procedimentos utilizados para a geracéo e a analise dos dados.

Apdés o capitulo inicial, apresento algumas reflexdes sobre o percurso
historico da utilizacdo da escrita nas interacdes humanas mediadas pelo uso
social da linguagem e como as diferentes concepcdes decorrentes do campo
dos estudos linguisticos propuseram variadas formas de compreender a sua
funcionalidade e o seu ensino.

No terceiro capitulo discuto, na fundamentacéo teodrica, a trajetéria do

estudo das crencas de professores e aprendizes na area da Linguistica
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Aplicada e as implicacdes da discussao desta temética sobre a formacédo de
professores para o ensino de linguas.

Em seguida, apresento, no quarto capitulo, discussdes sobre os
resultados gerados com a analise dos dados.

No ultimo capitulo, teco, nas consideragfes finais, algumas reflexdes
sobre a experiéncia alcangada com a realizagdo desse estudo, a importancia
da continuidade de investigacdes desta natureza e suas contribuigbes para a
formacgao de professores.

Finalizo esta Tese, mostrando nas referéncias as fontes teoricas

consultadas, os apéndices e 0S anexos.
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CAPITULO 2 - A ESCRITA NAS PRATICAS SOCIAIS DE USO DA LINGUA E
O SEU ENSINO NA ESCOLA

2.1 ESCRITA E INTERACAO SOCIAL

A ampla utilizacdo da escrita como mediadora dos processos de
interacdo entre os sujeitos e como lugar de realizacdo das praticas discursivas
constitutivas das organizagdes sociais, das identidades, dos conhecimentos,
cada vez mais, tem se revelado como uma pratica indispensavel a esse mundo
hodierno. 3

A escrita (em palavras e outros simbolos) est4 impregnada nos eventos
mais diversos das acdes cotidianas das sociedades letradas. Como esclarece
Britto (2005), ela aparece:

[...] No bilhete e na declaragdo de guerra, nos contratos de
compra e venda, e nas certiddes de nascimento e outros
documentos de identificacdo das pessoas, nos albuns de
familia e nos testamentos. Ela é visivel e significativa nos
espacos urbanos, nas escolas, nas placas das ruas, nas
fachadas das lojas, nas igrejas, agremiacdes e clubes, nos
locais de trabalho e lazer. (BRITTO, 2005, p. 15).

Inimeras s&o as maneiras nas quais as pessoas recorrem a escrita para
se comunicar, para estabelecer uma interlocucédo a distancia, para armazenar
informacdes habitadas na memoria, para expressar as leituras interpretativas e
investigativas feitas sobre o mundo e sobre o seu interior. E oportuno
transcrever, nesse momento, as palavras do paledlogo francés Charles
Higounet (1911-1988) que ao reiterar a forca que a escrita tem na

contemporaneidade, assim postula:

[...] Vivemos os séculos da civilizagédo escrita. [...]. A lei escrita
substituiu a lei oral, o contrato escrito substituiu a convencgéo
verbal, a religido escrita se seguiu a tradicdo lendéria. E,
sobretudo, ndo existe histéria que ndo se funde sobre textos.
Desse modo, a escrita é ndo apenas um procedimento
destinado a fixar a palavra, um meio de expressao permanente,
mas também déa acesso direto ao mundo das ideias, reproduz
bem a linguagem articulada, permite ainda apreender o
pensamento e fazé-lo atravessar o espaco e o tempo. E o fato

* Ao utilizar o construto escrita, ndo trato da acepcédo desse termo estritamente como exercicio
mecanico de grafar palavras, mas refiro-me a todo evento comunicativo, toda acdo de
linguagem que seja mediada pelo uso da lingua escrita.
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social que esta na base de nossa civilizagéo. Por isso a historia
da escrita se identifica com a historia dos avancos do espirito
humano. (HIGOUNET, 2003, p. 10).

Por meio do acurado estudo de escritas antigas e, inclusive, de linguas
extintas h& anos, tornou-se factivel o conhecimento do passado de muitos
povos, tornando possivel compreender o que foi herdado de outras culturas e
distinguir o modo como o homo sapiens pds-moderno, sujeito da humanidade
letrada globalizada, escreve. Segundo observa Fischer (2009), mais do que
apenas servir de “pintura da voz”, a escrita manifesta-se em diferentes formas,
uma vez que:

[...] Tornou-se a suprema ferramenta do conhecimento humano
(ciéncia), agente cultural da sociedade (literatura), meio de
expressdo democratica e informacdo popular (a imprensa) e
uma forma de arte em si (caligrafia). (FISCHER, 2009, p. 10).

Ao fazer uma célere incursdo sobre a histéria da escrita € possivel notar
gue o0 seu surgimento é tdo significativo que €& considerado por alguns
historiadores como um marco, um momento emblematico no engenhoso
processo de desenvolvimento humano. Como lembra Higounet (2003, p. 10), “a
historia da humanidade se divide em duas imensas eras. antes e a partir da
escrita. Talvez venha o dia de uma terceira era que sera: depois da escrita”.

Se, atualmente, para além dos livros e outros meios impressos estéo
dispostos os meios sofisticados da eletrénica como os blogs, chats, sites, e-
mails, e-book, para fazer circular, on-line, o conhecimento produzido e
mensagens, no passado, 0S suportes nos quais a escrita foi tracada e as
razdes que impulsionaram o homem primitivo a pratica da escrita cumpriram
propdsitos bem diferentes.

Uma observacdo, mesmo sumaria, da presenca da escrita na histéria
deixa patente a assercdo de que, se comparada com a oralidade, ela passa a
ser utilizada tardiamente pelo homem. Segundo Faraco (2012, p. 48), “0 meio
escrito é recentissimo: foi desenvolvido ha aproximadamente cinco mil anos”. A
afirmacdo de Marcuschi (1995) corrobora essa ideia, pois este afirma ainda
que:

[...] enquanto espécie o homo sapiens data de cerca de um
milhdo de anos. A escrita surgiu pouco mais de 3.000 anos
antes de Cristo, ou seja, ha 5000 anos. No Ocidente, ela entrou
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por volta de 600 a.C., chegando a pouco mais de 2500 anos
hoje. (MARCUSCHI, 1997, p.124).

Diferentemente do meio de expressdao oral que amplamente foi
conhecido no passado e ainda pode ser utilizado para mediar a totalidade das
acOes que regem o0s eventos cotidianos de diversos povos, apenas alguns
grupos “desenvolveram o meio escrito no passado e ha ainda linguas que néo
dispbem de expressao escrita” (FARACO, 2012, p. 48). Existem cerca de
quatro a cinco mil linguas faladas no mundo, dessas, aproximadamente, dez
por cento tem uma escrita propria, uma literatura. A escrita ndo deve ser
considerada como um valor universal, visto que € possivel encontrar
comunidades em que os modos de se relacionar com ela séo ignorados por
seus membros “e que o escrito ndo ocupa papel relevante nas hierarquizacdes
simbdlicas e sociais que a fundamentam”. (GALVAO, 2010, p.220).

Com os avancos dos estudos realizados nas ciéncias da linguagem, os
guais analisam a escrita a partir de uma perspectiva mais abrangente, para
aléem da sua natureza puramente linguistica e com base nas andlises
comparativas de diferentes culturas, tornou-se possivel elucidar aspectos
relativos a funcéo social e politica da escrita. Ha pelo menos alguns deles que
aqui merecem ser detidamente observados. Primeiro, a apropriagdo e a
prosperidade do uso da escrita e sua influéncia nas esferas da administracao
social, econdmica, artistica e religiosa ndo ocorreram da mesma forma, nem ao
mesmo tempo, nas diferentes sociedades. Segundo, a soberania atribuida a
escrita em alguns contextos ndo decorreu das virtudes que Ihe sdo imanentes,
antes é uma atribuicdo cultural, é resultado do impacto que representa na
producdo dos bens simbolicos e materiais das sociedades. Terceiro, 0
incremento de certos usos da escrita e a aquiescéncia das variedades
possiveis de ocorrerem nela sdo afetados pelos grupos que a controlam e que
a manipulam para incorporar e veicular seus valores.

Além dos trés aspectos anteriormente citados, tais estudos propiciam a
constatacao de que a escrita ndo é uma forma de representacdo da oralidade,
nem mais importante do que a esta, ambas sdo fundamentais, sdo praticas

discursivas que ndo concorrem, ndo competem. E, ainda, evidenciam que é
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equivocada a crenca de que sua primeira funcdo foi a comunicacéo a distancia.
No seu surgimento, a escrita ndo esteve apenas voltada para atender aos
propésitos da comunicacdo, mas para fungdes essencialmente praticas, como
ressalta Britto (2007):

Contrariamente ao que costuma repercutir 0 senso comum, a
escrita ndo tem, nem teve em sua origem, como funcéo
primordial a comunicagdo. De fato, ela foi produzida
principalmente em fungcdo da necessidade de registro da
propriedade e do controle do fluxo de mercadorias e se
desenvolveu na medida em que as sociedades de classes,
centrada na apropriacdo da riqueza por uma das classes e pelo
poder que essa classe exercia sobre o conjunto da sociedade,
se expandiu. (BRITTO, 2007, p. 25).

Pelo fato das formas mnemaonicas serem limitadas para ‘salvar’ o volume
de transagbes comerciais em expansao, a escrita ganhou, em alguns
contextos, relevancia como um recurso utilizavel para a contabilizacdo dos
negocios movimentados pelas civilizacbes em ascensdo, avidas pelo
incremento econémico. Conforme afirma Fischer (2009):

[...] s6 a necessidade social poderia produzir uma ferramenta
eminente e tdo completa como a escrita. No Oriente Médio
antigo, cerca de seis mil anos atrds, a sociedade suméria em
expansao tinha de administrar suas riquezas naturais,
trabalhadores, impostos, plantacdes, taxas, estoques da coroa
e do templo, salarios e gastos. As formas mnemadnicas que
tinham existido por tanto tempo ndo bastavam mais; algo
radicalmente novo seria necessario. (FISCHER, 2009, p.23).

Nos contextos em que a escrita ganhou penetracdo e prestigio nas
praticas sociais, quem mais a dominou e se apropriou da sua aprendizagem e
do repertdrio intelectual escrito foram aqueles que detinham o poder politico e
econdmico. Dessa forma, € forcoso reconhecer que, dentro de sociedades
ditas grafocéntricas, desigualmente desenvolvidas, mantém a supremacia a
cultura daquele(s) grupo(s) cujos pressupostos estdo alicercados sobre o
escrito, enquanto outros estéo alijados do dominio desse sistema.*

O homem primitivo se disp6s a desenhar nos suportes fisicos

disponiveis na natureza, tais como, nas paredes das cavernas, nas pedras e

* Britto (2007, p. 25) salienta que: “[...] em toda a sua histdria, a escrita e os bens culturais que
ela veicula foram controlados pelos grupos dominantes, ainda que sempre tenha havido
disputas e rupturas”.
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entalhes, suas percepcdes, seus pensamentos sobre o mundo que o
circundava e a fazer o registro figurativo das experiéncias que garantiam a sua
luta pela sobrevivéncia, a cacada bem sucedida e a passagem do tempo pela
observacéao dos ciclos lunares. Segundo Fischer (2009):

Antes da escrita completa, a humanidade usou uma riqueza de
simbolos graficos mneménicos (ferramentas de memoria) de
varios tipos para acumular informagfes. A arte na pedra
sempre possuiu um repertério de simbolos universais:
antropomorfos (imagens humanizadas), flora, fauna, o sol,
estrelas, cometas e muito mais, incluindo incontaveis desenhos
geométricos. Na maior parte, eram reproducdes graficas de
fendbmenos comuns no mundo fisico. Ao mesmo tempo,
elementos mneménicos eram usados em contextos lingiisticos
também, como registros com nos pictograficos, 0ssos ou paus
entalhados, bastdes ou tdbuas com mensagens, jogos de
cordas para cantos, seixos coloridos etc. ligando objetos fisicos
com a fala. (FISCHER, 2009, p.15).

Alguns estudiosos conjeturam que algumas inscricdes sao indicios de
um processo de representacdo que teria configurado, posteriormente, uma
forma de escrita. A respeito desses primevos registros das vivéncias humanas,
Higounet (2003), assim reitera:

Os desenhos magicos das grutas da época aurignaciana e
madaleniana que representam animais atingidos por flechas ou
marcados por manchas de sangue que contém em germe “algo
gque se assemelha a rudimentos da escrita; eles exprimem, se
nao uma ideia, pelo menos um desejo”. As pinturas rupestres
de sitios pré-histéricos da Peninsula Ibérica mostram de era
em era uma estlizacdo que também faz pensar em uma
evolucdo rumo a escrita. Os desenhos incisos em pedra os
chamados petroglifos, encontraveis um pouco por toda parte,
da Europa as ilhas do Pacifico, também prepararam, por sua
simbologia ritual (arvores, animais, rodas, cruzes, sinais
geométricos), a eclosdo da escrita sintética. (HIGOUNET,
2003, p. 12).

Segundo Faraco (2012), progressivamente, a humanidade passou a
divisar também a engenhosa tarefa de desenhar a linguagem verbal, ou seja,
de “transpd-la para uma superficie e fixar seu carater efémero e evanescente”
Faraco (2012, p. 54). Este autor explica que, nesse processo, variou 0
elemento verbal tomado como referéncia. Recorro as suas palavras para
explicitar que:

Em alguns contextos, criaram-se signos gréaficos que
representavam as palavras (sistemas logogréaficos). [...] Em
outros contextos, criaram-se sistemas silabicos em que cada
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signo representa uma silaba [...]. Os signos dos sistemas de
base logografica foram, de inicio, verdadeiros pictogramas, ou
seja, tinham semelhanca com o objeto representado. Com o
passar do tempo, os pictogramas foram perdendo o seu carater
figurativo e se transformaram em logogramas, signos abstratos
que passaram a evocar a palavra em si sem a mediacdo da
imagem do objeto, o que garantiu maior amplitude e
funcionalidade ao ato de escrever, ja que nem todas as
palavras fazem referéncia a objetos visiveis e figuraveis.
(FARACO, 2012, p. 54).

Um progresso consideravel se deu com o processo de abstracdo, no
qual certos signos (representativos de palavras monossilabicas) passaram a
representar unidades composicionais em sequéncias sonoras, ou seja, 0S sons

das silabas, de acordo com a analise de Cagliari (2014):

Os pictogramas cederam lugar, entdo, aos silabarios, sinais
representando os sons das silabas. Mudou o ponto de partida
da escrita, que passou do significado para o som das palavras,
de ideogréafica a fonogréafica. Com isso, houve uma reducao
enorme no namero de caracteres necessarios a composicao de
palavras. (CAGLIARI, 2014, p. 1).

Destarte, 0 emprego desse mecanismo de representacdo contribuiu para
aumentar a funcionalidade do sistema de escrita. Segundo Faraco (2012, p. 54)
por esse meio “os sistemas logograficos se tornaram mistos, com sua base
logografica suplementada por silabarios. A partir dessas representaces
silabicas se chegou, posteriormente, a escrita alfabética”. °

As modificacdes sofridas na constituicdo da escrita alfabética de alguns
povos foram decorrentes do empréstimo e da adaptacéo do conjunto de signos
(letras) adotado por outros povos, mediante uma série de tentativas, as quais
incorporaram tracos regionais. Cabe aqui remeter ao que explica,
acertadamente, Faraco (2012) o qual detalha o sucesso alcancado pelos
gregos ao adaptarem as letras fenicias e incluirem elementos para a notacéo
das vogais, além de explicacdes sobre a ancestralidade do alfabeto usado na
escrita da lingua portuguesa:

O principio da escrita alfabética ja é visivel na escrita ugaritica.
Os escribas de Ugarit, importante centro urbano portuario na
costa do Mediterraneo oriental (onde hoje estd o litoral da
Siria), adaptaram, por volta do século XV a.C.,0s signos da

® E pertinente ressaltar que na escrita alfabética o elemento verbal de referéncia sdo as
consoantes e as vogais. Em alguns sistemas de escrita das diferentes civilizagbes coexistiam
distintos procedimentos de representacao, estando unidos elementos ideogréficos e fonéticos.
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escrita cuneiforme dos sumérios para representar ndo palavras
ou silabas, mas basicamente consoantes.

Quase ao mesmo tempo, os fenicios desenvolveram também
uma escrita alfabética basicamente consonantica e cujos
signos serviram de fundamento para o alfabeto hebraico e
também para o alfabeto grego e, por meio deste, para o
alfabeto latino — 0 mais amplamente usado no mundo moderno.
Os gregos (por volta do ano 1.000 a.C.) adotaram e adaptaram
as letras fenicias, acrescentando-lhes simbolos para a notacao
integral das vogais. Este alfabeto, com 23 letras, serviu de
modelo para outros alfabetos europeus (0 dos godos e dos
eslavos, por exemplo), em especial para o alfabeto latino que
comecga a ser delineado por volta do século VIl ou VI a. C. e
alcanca seu formato classico por volta do século | a.C.
(FARACO, 2012, p. 60-61).

E importante lembrar o que observa Fischer (2009) acerca do desenvolvimento
das formas de escrita que utilizam o alfabeto para a representacdo da lingua,
cuja afirmagéao difere muito da opinido popular:
Um alfabeto ndo é um ‘degrau mais alto’ na ‘evolugao’ da
escrita, mas meramente outro método de reproduzir a fala. O

z

fato € que empregar um alfabeto é estatisticamente mais
eficiente para a maioria das linguas do que os hierdglifos
egipcios, as silabas cuneiformes mesopotamicas ou o0s
caracteres chineses. O mesmo alfabeto pode ser
compartilhado por muitas linguas, pois é facilmente adaptavel,
acrescentando um pequeno nimero de marcas, pontos e sinais
extra as letras existentes. (FISCHER, 2009, p. 76).

Este fil6logo e linguista ainda esclarece que:

[...] Deve-se também evitar identificar ‘estagios’ evolucionarios
no uso da escrita. Os trés sistemas de escrita — a logografia,
silabografia e alfabeto — sdo maximizados cada um por uma
lingua, sociedade e era determinada. Os trés sistemas nédo sao
graus de qualidade, nem estagios em um modelo de ‘evolugéo
da escrita’ (que nao existe). (FISCHER, 2009, p. 258).

Com o crescimento das cidades e consequente expansao das atividades
comerciais, cada povo privilegiou um meio fisico, um suporte material como
forma mais rapida para escrever. A composicdo dos suportes causara, sem
duavida, influéncia sobre as formas gréficas, os caracteres das escritas, a
pontuacao e, consequentemente, sobre as formas de realizar a sua leitura.

De materiais como a pedra, para as tabuletas de argila fresca, de
materiais menos duros e pereciveis ao papiro, passando pelo pergaminho até o

papel, e deste a tela de plastico marcada por tinta eletrénica, dos tablets, smart
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phones, laptop, foram se metamorfoseando 0s meios nos quais a escrita

comum e literaria passou a ser grafada, reproduzida e difundida publicamente

entre os povos. E oportuno lembrar as palavras do historiador francés Chartier

(2010), o qual

tece significativos comentérios sobre o ineditismo da

textualidade digital, atinente a descontinuidade proporcionada pela sua leitura

e, assim, afirma:

As mutacdes de nosso presente transformam, ao mesmo
tempo, os suportes de escrita, a técnica de sua reproducao e
disseminacdo, assim como o0s modos de ler. Tal
simultaneidade € inédita na histéria da humanidade. A
invengdo da imprensa ndo modificou as estruturas
fundamentais do livro, composto, depois como antes de
Gutemberg, por cadernos, folhetos e paginas, reunidos em um
mesmo objeto. Nos primeiros séculos da era cristda, a forma
nova do livro, a do cédex, se impbs em detrimento do rolo,
porém, ndo foi acompanhada por uma transformacdo da
técnica de reproducdo dos textos, sempre assegurada pela
copia manuscrita. E se é verdade que a leitura conheceu varias
revolugdes, reconhecidas ou discutidas pelos historiadores,
essas ocorreram na longa duracdo do cédex: assim as
conquistas medievais da leitura silenciosa e visual, o furor de
ler que tomou conta do século das luzes, ou entdo a partir do
século XIX, com o0 ingresso macico na leitura de recém-
chegados: os meios populares, as mulheres e, de dentro ou
fora da escola, as criancas. (CHARTIER, 2010, p. 9).

Esse mesmo autor ainda salienta que, diante do monitor, a leitura realizada

sobre a escrita é descontinua, segmentada, mais ligada ao fragmento do que a

totalidade e reine num mesmo espaco (o virtual) diferentes linguagens:

Nas novas telas — as dos computadores — ha muitos textos, e
existe uma possibilidade certa de uma nova forma de
comunicacao que se articula, agrega e vincula textos, imagens
e sons. Assim, pois, a cultura textual resiste, ou melhor dito, se
fortalece, no mundo dos novos meios de comunicagéo.
(CHARTIER, 2010, p. 19).

Mediante regras nao convencionais utilizaveis por alguns internautas,

sdo, ainda, enxertadas nos textos, expressdes reveladoras dos sentimentos

dos interlocutores, como afirmam as palavras de Machado (2010) transcritas a

seqguir:

A internet apresenta recursos e mostra potencialidades que
resultam em criagbes de linguagem que n&do se limitam a
representacdo grafica propria da escrita alfabética. Para além
das palavras, recursos da linguagem de conteido emocional
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ganharam largo uso no texto dos internautas. Explora-se a
forma das letras e dos simbolos da escrita, segundo a légica
pictografica de representagdo, na relagdo entre sentidos e
aquilo que as palavras representam como nos emoticons.

Além desses recursos, que refletem sentimentos, estados de
espirito, acoes, relacdes afetivas presentes na comunicacao,
h& aqueles que expressam condi¢cdes que a interagdo escrita
normalmente ndo contempla, tal como a manifestacdo do riso.
Tal recurso recupera aspectos da ‘cena’ discursiva
assemelhando-se a rubricas usadas em textos para teatro.
(MACHADO, 2010, p. 430-431).

Independentemente do suporte utilizado, a acessibilidade aos textos
escritos, os quais documentavam a legibilidade de producdo de saberes, as
postulagdes sobre as relacdes entre o ente humano e o sagrado, o controle dos
afetos, do comportamento e os limites do pudor estiveram sob robusto controle
de ‘autoridades’, as quais entendiam que tinham por apanagio monopoliza-los
na gestdo do aparato organizacional das sociedades letradas. Conforme
reiteradamente mencionado por Chartier (2010):

a utilizacdo do escrito cumpriu um papel essencial em varias
evolucBes maiores das sociedades ocidentais. A primeira foi a
construcao do Estado de justica e de finangas, o qual supds a
criacdo de burocracias, a constituicdo de arquivos, a
comunicacao administrativa e diplomética. [...] As exigéncias
novas dos processos judiciais, a gestdo dos corpos e das
comunidades ou a administracdo da prova se multiplicaram
assim com 0s usos e as obrigacdes de escrita.

O vinculo estabelecido entre a experiéncia religiosa e 0Ss usos
do escrito constitui outro fenbmeno essencial. (CHARTIER,
2010, p.15).

Obviamente, foram colocadas em discusséo e contestadas as diretrizes
estabelecidas pelas autoridades politicas e religiosas conservadoras sobre as
diferentes esferas lastreadas sobre o escrito, principalmente por aqueles
criticos fundamentados em contumazes argumentos e propostas reformadoras
(embasadas, em parte, na heranca radiosa das ideias das Luzes), os quais
verberavam que a ‘revolugdo grafica’ ndo produziria um abalo substancial na
fragmentacdo social se a censura continuasse a controlar a difusdo das ideias
de igualdade, de rejeicdo da domesticacdo, da ignorancia e obstaculizasse o
acesso a cultura escrita para os individuos ou grupos sociais economicamente

subalternizados, a quem o saber ler e escrever foi considerado como um meio
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socialmente indispensével para que pudessem protagonizar sobre o alcance da
prosperidade em seu percurso de lutas contra a dominagao.

Desse modo, tornou-se evidente o quanto era impreterivel o acesso
democratizado a educacao, as producdes escritas, bem como a expansédo da
alfabetizacdo e engajamento nas praticas de letramento. Tal premissa ‘nao saiu
de cena’, ainda é postulada contemporaneamente. As reflexdes de Chartier
(2010) apontam nesse sentido:

A cada dia, para o pior e nossa vergonha, a crueldade com que
nossas sociedades tratam os excluidos do escrito e aqueles
gue a miséria do mundo e a brutalidade das leis deixaram sem
documentos relembra os desafios éticos e politicos ligados ao
acesso a escrita. (CHARTIER, 2010, p. 23). °

Embora seja razoavel admitir que o0s processos eletrbnicos
possibilitaram a circularidade de textos em maior fluxo, a superacdo das
desigualdades na penetracdo das variadas classes nos usos da escrita, nos
objetos culturais a ela relacionados e na capacidade de produzi-lo, ainda nao
estd totalmente conquistada, por razbes diversas. De acordo com o0s
esclarecimentos de Costa, Silva e Villaca (2013):

Hoje, ja é possivel adquirir gratuitamente livros eletrbnicos que
podem ser baixados diretamente para diferentes dispositivos
eletrbnicos, inclusive nosso celular, sem custo. Popularizando
ainda mais 0 acesso aos escritos em sua nova roupagem: a
virtual. (COSTA,; SILVA; VILLACA, 2013, p. 125).

Entretanto, para se apropriar e participar das praticas sociais e
profissionais mediadas pela escrita e acessar 0s acervos culturais disponiveis
em diversos meios, inclusive o eletrbnico, € necessario que 0S sujeitos
desenvolvam, em conjunto com as operacfes abstratas, o dominio da lingua
escrita e saibam utilizar seletivamente as informacdes veiculadas nos variados

discursos que exprimem as formas de apreensao da realidade para a producéo

® Segundo Bohn e Souza (2003, p. 11) “em paises grafocéntricos contabilizam-se milhdes de
pessoas alijadas do dominio de sistemas de escrita, em termos de iniciacdo de letramento. Se
a reflexdo ampliar-se para competéncia textual, em géneros com exigéncias sociais
especificas, 0 nUmero se amplia consideravelmente”.
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de textos escritos, para o registro e planejamento de acdes e para a interacao
em escala global. ’

Isto sinaliza que os centros de formacao, e, especialmente, a escola,
precisam, cada vez mais, redimensionar suas propostas para 0 ensino da
escrita, a fim de que este ndo esteja limitado a ritualistica préatica de
assimilacdo das estruturas linguistico-textuais esvaziadas de praticidade e se
‘conecte’ as situacdes reais de interlocucdo para que os alunos possam
habilmente aprender a escrever, entre opusculos, artigos, memadrias etc., suas
reflexdes sobre o mundo, fazendo uso das ferramentas tecnoldgicas e
munindo-se de conhecimentos que os facam inteligir acerca das pésteras
transformacgdes pelas quais a escrita ha de passar.

Convém sublinhar que a escrita estara sempre em fluxo, a medida que
novas necessidades de interlocucéo forem legitimadas nas sociedades. Seréao
apreciadas, historicamente, sucessivas mudancas na escrita e nas superficies,
nas linhas ou nos impulsos eletrénicos sobre as quais circulara.

Destarte, ndo é tarefa facil antecipar, precisamente, como daqui a alguns
séculos, ocorrerdo as praticas de escrita mais corriqueiras, mas € consentanea
e defensavel a assercdo de que o seu desaparecimento ndo se consumara a
curto prazo, como bem escreveu Fischer (2009):

Nés estamos ndo apenas redefinindo a escrita, mas
reinventando o seu lugar na sociedade. Algumas pessoas
acreditam que nao havera lugar para a escrita no futuro. [...] No
entanto, os beneficios e prazeres da leitura e da escrita
provavelmente superardo os dos sistemas de reconhecimento
de voz do computador por muitos séculos, porque a escrita é
inata na maior parte das culturas letradas. As sociedades
modernas, em toda parte, sdo dependentes da palavra escrita
para todos os aspectos da interacdo humana. O comandante
de uma nave espacial do ano 2400 pode depender de
comandos e resposta de voz, interagindo com o computador
central da embarcagdo; mas espera-se que, na sua
privacidade, ele abra um volume de Whitman, Basho ou
Cervantes, igualzinho ao que lemos hoje. Esse comandante da
nave espacial pode ser 0 mesmo que vai recuperar tentativas

’ Na conferéncia Potenciais e desafios da sociedade informacional, realizada no 9° Congresso
Mundial de Informacdo em Saude e Bibliotecas, em Salvador, em setembro de 2005, a filésofa
Lucia Santaella lembrou que “um ndmero crescente de revistas e de jornais ndo € mais editado
em papel, mas encontra-se circulando na rede. Muitos classicos da literatura e da filosofia séo
hoje acessiveis em CD-ROM e DVD para serem ouvidos em quaisquer lugares ou lidos
diretamente na tela dos monitores”. Além disso, materiais de outros campos especificos sao
disponibilizados pelas bibliotecas virtuais.
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da humanidade de se comunicar com alienigenas por meio da
escrita. (FISCHER, 2009, p.276).

Qualquer que seja a forma que a escrita apresente no futuro € possivel
aventar que o seu estudo sempre sera relevante. As geracbes das eras
vindouras héo de recorrer as escrituras produzidas nos momentos pretérito e
hodierno, em diferentes areas, para entender suas origens, para reconhecer
sua identidade, pois serédo elas que testificardo as crengas, sentimentos e as
interpretacbes que os sujeitos, em diferentes épocas, construiram sobre si,
sobre o valor que as variadas culturas atribuiram a escrita e o quanto tinham

razao acerca do que prognosticaram sobre o futuro da humanidade.

2.2 A ESCRITA E SEUS ENTRELACAMENTOS COM O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

A investigacdo sobre as circunstancias historicas e 0s processos pelos
guais diferentes individuos, familias e grupos sociais tém se inserido no mundo
da escrita e como ocorrem 0 seu ensino e a sua aprendizagem, em épocas e
espacos diversos, vem despertando o interesse e tem sido o foco para o qual
tém convergido os olhares de pesquisadores de variados campos do
conhecimento.

Gracas ao avanco dos estudos sobre essa tematica, tem se alcancado a
cabal e rentavel constatacdo de que, no contexto brasileiro, caracteristicamente
marcado por extenso periodo de colonizacdo, de escolarizacdo e imprensa
tardias, e de patente pluralidade étnica e social, a estreita relacdo com a escrita
nao foi uma realidade experimentada de forma homogénea, visto que ocorre
sob condicbes particulares e assume feicdes especificas (sendo a sua
apreensdo factivel sob processo de escolarizagdo e em processos nao-
escolares), provenientes de distintos percursos trilhados pelas diferentes
classes.

Dentre as inquietacbes que pungem o0s pesquisadores da area da
Linguistica Aplicada a esquadrinhar como ocorrem as praticas de ensino da

Lingua Portuguesa na escola (entidade que, na sociedade brasileira atual, se
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constituiu como o locus, por exceléncia, responsavel em assegurar a
aprendizagem da lingua) encontram-se as que tém como escopo revelar como
os professores tém conseguido ampliar o conhecimento e as competéncias
linguisticas, discursivas, dos alunos para torna-los proficientes na producao de
textos orais e escritos, adequados aos diferentes contextos e possibilitado o
acesso as ferramentas tecnologicas da informéatica (que permitem a
comunicacado entre as diferentes pessoas em escala planetaria) para adiciona-
las as formas como tradicionalmente leem e escrevem.

E mediante os estudos produzidos nessa area, que tem sido possivel
identificar e compreender o que as pessoas fazem com a escrita, 0s impactos
cognitivos, historicos e culturais que ela causa em suas vidas e nos contextos
onde vivem, além das crencas que envolvem a relacdo do homem com a leitura
e a escrita e as alteracdes dai decorrentes no transcurso do tempo e, também,
como a orientacdo de diferentes referenciais metodologicos e concepcdes
tedricas de linguagem encaminharam o planejamento do trabalho desenvolvido
com as praticas de escrita de textos nas aulas de lingua portuguesa. Conforme
atesta Menegassi (2013):

O ensino da producdo textual escrita em lingua materna
passou, ao longo da histéria da educacéao brasileira, por varias
concepcodes, que se estabeleceram em funcdo das concepcodes
de linguagem e de ensino vigentes em cada periodo histérico.
(MENEGASSI, 2013, p. 106).

Tem se assistido, principalmente nos ultimos trinta anos, a calorosos
pronunciamentos de educadores e linguistas aplicados em prol de mudancas
no objeto de ensino da Lingua Portuguesa visando a énfase no estudo do
texto, dos diversos géneros, da efetivacdo de praticas cujo trabalho com a
leitura e a escrita reflita 0s usos que as pessoas fazem desses elementos no
seu dia a dia. A propoésito desse assunto, sdo esclarecedoras as afirmacdes de

Dolz (2011), que especificamente sobre a escrita assim reiteram:

Do ponto de vista social, a escrita permite o acesso as formas
de socializa¢cdo mais complexas da vida cidada. Mesmo que 0s
alunos ndo almejem, ou ndo se tornem, no futuro, jornalistas,
advogados, politicos, professores ou publicitarios, é muito
importante que saibam escrever em diferentes géneros textuais
adaptando-se as exigéncias de cada esfera de trabalho. [...] O
ensino da escrita continua sendo um espaco fundamental para
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trabalhar os usos e as normas dela, bem como sua adaptacéo
as situacdes de comunicagéo. (DOLZ, 2011, p. 6).

Tal defesa é fruto do reconhecimento de que as préaticas embasadas nas
concepcdes que avultaram no passado (nas quais a lingua é vista como
expressdo do pensamento ou como um coédigo de comunicagcdo) apenas
sustentam a artificialidade no estudo da lingua e conduz a um ensino
improdutivo que ndo consegue tornar a totalidade dos alunos sujeitos criticos e
produtores de textos adequados as concretas circunstancias que envolvem o
seu uso. E, também, como apontei em Sousa (2011), do reconhecimento de
que:

somente através da multiplicacdo de acgdes lastreadas numa
concepcgao que considere a lingua como uma atividade sdcio-

z

cognitiva, histérica e promotora da interacdo humana, é
possivel facultar a ampliacdo das potencialidades
comunicativas dos sujeitos. Pois, de seu cerne, emana a visao
de que a integracdo entre a oralidade, a leitura e a escrita é
algo imprescindivel e ndo se pode deixar exilado da sala de
aula o estudo dos elementos culturais que substanciam as
mudancas na lingua e configuram a diversidade de interacdes
dialdgicas entre as pessoas. (SOUSA, 2011, p. 54).

Recorro as palavras de Kock e Elias (2011) para expor o significado que
a escrita adquire nas diferentes concepcdes de lingua. De acordo com essas
autoras, subjaz a concepc¢ao de lingua como representacdo do pensamento o
entendimento de que a escrita € uma atividade:

[...] por meio da qual aquele que escreve expressa seu
pensamento, suas intencdes, sem levar em conta as
experiéncias e os conhecimentos do leitor, a interacdo que
envolve esse processo. (KOCK; ELIAS, 2011, p.33).

Assim, nessa perspectiva, 0 sujeito autor € visto como “um ego que constréi
uma representacdo mental, ‘transpde’ essa representacdo para o papel e
deseja que ela seja ‘captada’ pelo leitor da maneira como foi mentalizada”.
(KOCK; ELIAS, 2011, p.33).

As autoras citadas ainda dizem que, na concepcdo em que a lingua é
considerada como um sistema pronto, € compreendido, precipuamente, que a
producdo da escrita provém da apropriacdo das regras gramaticais, o que se
escreve é considerado como um produto de uma codificacdo realizada pelo

escritor para ser decodificado pelo leitor. Assim, interessa a ambos o
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conhecimento do cddigo para inteligir a mensagem, o que se quer dizer. Dessa
forma, na escrita:

[...] ndo h& espagos para implicitudes, uma vez que o uso do
codigo é determinado pelo principio da transparéncia [...] o que
esta escrito é o que deve ser entendido em uma visao situada
ndo além nem aquém da linearidade, mas centrada na
linearidade. (KOCK; ELIAS, 2011, p.33).

Sob a influéncia dessas concepg¢des muitos professores do passado (e,
inequivocamente, também néo poucos dos que lidam com o ensino de lingua
portuguesa em dias atuais) sacralizaram a crenca de que o trabalho com a
escrita consistia em ensinar ao aluno um caudaloso volume de regras,
‘enfatizando o dominio da tipologia classica (narracdo, descricdo e
dissertacdo)’. (BEZERRA, 2007, p. 148). A erronia ou acerto no manejo da
lingua para a escrita de textos dependeria, em grande medida, da habilidade
de apreensao de tais regras.

Nas aulas de lingua portuguesa obedecia-se, constantemente, ao ritual
de trabalhar ao lado dos conhecimentos prescritivos da gramatica normativa, a
leitura e ‘“interpretacdo” autorizada do texto (com énfase nos classicos),
seguida por exercicios de escrita, 0s quais traziam questdes que versavam
sobre a verificagcdo da compreenséo do texto e propunham, por fim, a producao
de uma ‘redacdo’ (sobre diferentes temas, para cada segmento, a qual era,
muitas vezes, aproveitada como instrumento de avaliacdo para a atribuicdo de
uma nota), como asseveram Koch e Elias (2011):

Houve um tempo em que era comum recomendar aos alunos
baterias e baterias de exercicios sobre uso de sinais de
pontuacdo, de concordancia, regéncia, colocacdo pronominal,
dentre outros topicos, esperando que o aluno exercitasse em
frases as regras gramaticais e depois transferisse esse
conhecimento para a produgéo de texto. (KOCH; ELIAS, 2011,
p. 33).

A respeito da pratica da escrita no espaco escolar, € bom lembrar que
sua trajetdria historica apresenta oscilacfes tedricas e metodoldgicas, para as
guais se vinculam as formas de designa-la. Guedes (2009) elucida que:

Composicdo, redagcdo e producdo de texto sdo expressdes
sinbnimas, isto é, designam o mesmo fendmeno, a saber, a
acdo de escrever textos. Distinguem-se, no entanto, por se
vincularem a teorias que expressam diferentes formas de
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considerar ndo s6 a acdo de escrever textos e a acao de
exercitar a linguagem, mas também a nossa propria
organizacao social. (GUEDES, 2009, p. 88).

A atencdo dada formalmente ao ensino da escrita no contexto
educacional brasileiro é relativamente recente, como bem aponta Bunzen
(2006):

Durante um longo periodo, que vai desde o final do século
XVIIl até meados do século XX, percebemos um destaque
muito maior para o0 ensino das regras gramaticais e da leitura -
entendida como uma pratica de decodificacdo e memorizagéo
de textos literarios - do que do escrever. O ensino da
composi¢cdo, como eram chamados os textos escritos pelos
alunos, estava reservado praticamente para as ultimas séries
do chamado ensino secundario, nas disciplinas retdrica,
poética e literatura nacional. Nesta época, fazer composicéao
significava escrever a partir de figuras ou titulos dados tendo
como base os textos - modelos apresentados pelo professor.
(BUNZEN, 2006, p. 141).

Desse modo, para se chegar a composi¢cao, primava-se 0 investimento
na observacdo atenta de textos, que expressavam o padrdo linguistico
prestigiado e, ainda, tinham confessada ou em sutil orientacdo a ‘arena
axiologica’ do que era estimado para a formagao moral e espiritual dos alunos.
Segundo observa Guedes (2009):

A palavra composicdo, usada para designar textos escritos na
escola, € a mais antiga: vincula-se & mesma teoria que da
embasamento a gramatica tradicional e vé a linguagem como
instrumento de organizacdo e elaboracdo do pensamento
dentro dos principios da chamada logica formal [...].

Faz parte de uma visdo de mundo elitista e estatica, dominante
num Brasil dirigido por bacharéis das leis, representantes dos
interesses do patriarcado rural. Nesse tipo de sociedade, a
acdo de escrever textos aparece como uma atividade de por
com, isto &, de juntar conceitos, imagens, figuras num texto,
cuja originalidade pode ser a maneira peculiar de arranjar esse
material que a tradi¢cdo disponibilizou. (GUEDES, 2009, p. 88).

No que tange a distribuicdo das atividades dos chamados exercicios de
composicdo, que eram solicitados por periodos de escolarizagdo, Marcuschi
(2014) detalha que, no ensino da lingua portuguesa, especificamente no
periodo que abrange o inicio do século aos anos cinquenta:

A escritura em sala de aula era solicitada na forma de
‘composigao livre’, de uma ‘composicao a vista de gravura’, de
trechos narrativos ou ainda de ‘cartas’. Mais precisamente, no
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curso secundario, ‘com o objetivo de ensinar a escrever atraves
da apreciacdo de modelos escolhidos pelo professor nas
antologias adotadas oficialmente, os exercicios de composi¢ao
iam dos mais elementares, do primeiro ano (reproducéo e
imitacdo de pequenos trechos); passando pelas breves
descrigbes’, narragdes e cartas do segundo ao quarto ano; da
redacgéo livre do quinto ano, e culminando com a composig&ao
de ‘lavra propria’ e discursos de improviso no sexto ano.
(MARCUSCHLI, 2014, p. 4).

Esta autora ainda comenta que, nos materiais didaticos, o sitio destinado
a escrita era restrito, e as propostas para a sua elaboracdo nem sempre se
articulavam, efetivamente, com o que era tematizado nos textos utilizados para
o estudo do Iéxico, das questdes ortograficas e dos aspectos gramaticais.

Tal constatagdo provém da analise produzida sobre a obra intitulada
Crestomatia: excertos escolhidos em prosa e verso, de Radagasio Taborda.
Segundo a avaliacdo de Marcuschi (2014), nesta obra:

[...] apenas no ‘Apéndice’ sdo apresentadas, no espaco de 10
paginas, de forma bastante reduzida e sem qualquer relacéo
com os textos anteriormente lidos, as ‘sumulas de composicdes
escolares’, subdivididas em quatro partes: narracfes, cartas,
descricdes e dissertagdes. (MARCUSCHI, 2014, p.3).

Convém lembrar que este livro, publicado em varias edicdes pela
Livraria Globo, de Porto Alegre, que pode ser considerado hoje como uma
‘raridade’ e que se tornou objeto desejado por colecionadores, bibliofilos e
pesquisadores, apresenta, segundo as consideracfes postadas no site da
Academia de Letras de Itabuna, na Bahia, as seguintes caracteristicas
estruturais a saber:

[...] E constituido por excertos escolhidos em prosa e verso dos
melhores escritores brasileiros e portugueses (Coelho Neto,
Eca de Queiroz, Rui Barbosa, Cambes...). Essa obra foi
adotada nos cursos de Admissdo ao Ginasio, ginasios e
escolas normais do Brasil durante as décadas de 30 a 60 e era
dividido em duas partes. Os textos da primeira parte
destinavam-se aos seguintes temas: narrativas e lendas,
dissertacoes, moral e religido, descricoes, geografia, histoéria,
biografias, humorismo, fabulas e anedotas. Os textos da
segunda eram apdlogos, alegorias, sonetos, poesia lirica,
descricbes, odes, poesia épica, satiras e epigramas. Os
conhecimentos de gramatica eram passados de forma indutiva
e a cargo da criatividade do professor ao ministrar as aulas.
Pretendia-se com esse livro alimentar o gosto pela leitura dos
bons escritores e ministrar aos alunos o cabedal indispensavel
a formacéo do seu espirito, bem como a sua educacdo literaria.
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O objetivo primordial era formar alunos competentes no uso da
lingua, com boa retérica e eloquéncia, que dominassem
perfeitamente a ortografia e o vocabulario. Era preciso também
ter bastante treino na leitura em voz alta, saber as técnicas
para recitar versos e dominar a linguagem e diccdo para
qualquer tipo de exposicdo oral. (Academia de Letras de
ltabuna, 2014).

Para ilustrar como se configurava a abordagem da escrita proposta
nesse material, sdo aqui transcritos os exemplos de algumas das suas
simulas. Sao elas:

‘O rapaz atrevido. Jodo é muito atrevido. Arrisca-se a subir
nas arvores, dos sitios mais perigosos. Certa vez... (contai uma
aventura). Levaram-no ferido para a casa dos seus
companheiros...Li¢ao’. (p. 390, Narragdes — sumula 4).

‘Uma festa patriética. 1) Conta a teus pais as impressfes que
tiveste no dia 7 de setembro: as salvas, a parada, etc. 2)
Também o ginésio tomou parte e com muito brilho; marchaste
como soldado veterano. 3) A noite houve uma sesséo civica,
no saldo de atos do ginasio: cantos, declamacfes, um drama.
(Tratamento 22 pessoa do plural). (p. 393, Cartas).

‘O galo. Ave doméstica. Descrevé-la (a plumagem, a cabeca,
as asas, cauda, pés). De que se sustenta? Que anuncia seu
canto? Simbolo da vigilancia. Compara-lo as galinhas, quanto
ao tamanho e beleza. Falar das rinhas. Sao aconselhaveis?’ (p.
395, Descri¢cdes — sumula 2).

‘O alcoolismo. Que se entende por alcoolismo? Efeitos do
abuso de bebidas alcodlicas. Efeitos no individuo, na familia,
na sociedade. Alguns paises a proibem. Conclusao.” (p. 396,
Dissertacfes — sumula 3). (TABORDA, 1931, p. 383, 397 apud
MARCUSCHI, 2014, p. 4).

Diante das solicitacdes exibidas nesses ‘exercicios’, Marcuschi (2014)
patenteia que as composi¢cdes ndo consideravam a escrita como um processo

de interlocucao, visto que:

Além das indicacdes sobre o que escrever aparecerem de
modo descontextualizado, ndo sdo estabelecidos para o aluno
nem o objetivo da atividade, nem o leitor presumido, nem o
espago em que o texto ir4 circular. (MARCUSCHI, 2014, p. 4).

Assim, durante o tempo em que predominava o entendimento de que o
texto correspondia a traducdo do pensamento légico (e frutificava a premissa
de que o “bom escritor’ era aquele que possuia o dominio da habilidade de
expressa-lo com clareza), o ensino da lingua portuguesa, em sua modalidade
escrita, insistiu na pratica da apreensao das caracteristicas dos textos literarios

das obras-primas nacionais, a fim de que o estudante pudesse redigir sua
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escritura seguindo e imitando o exemplo do repertério linguistico empregado
nessas obras.

Os sinais de mudancas para o trabalho com a escrita somente
comecaram a despontar a partir da segunda metade do século XX, quando
surgem 0s novos enfoques para 0 seu ensino em um contexto que tinha como
pano de fundo a visdo de que produzir um texto era submeter uma mensagem
a uma codificacdo para o ato comunicativo, de acordo com as afirmacdes de
Guedes (2009):

A linguagem, diz a teoria mais influente sobre o ensino da
lingua na época, € um meio de comunicacédo, um cédigo pelo
gual o emissor cifra sua mensagem, que sera decifrada pelo
receptor, caso ndo haja ruidos no canal de comunicacdo por
meio do qual é transmitida. Tudo muito limpo, muito
organizado, bastando um bom trabalho de manutencéo.
(GUEDES, 2009, p. 89).

As novas propostas foram oriundas dos resultados obtidos com a
observacédo e a analise cientifica sobre as producbes da escrita e as acodes
realizadas para a sua aprendizagem em sala de aula. A esse respeito séo
esclarecedoras as explicacbes dadas por Pietri (2008) acerca do periodo em

que iSSO acontece:

Nos anos finais da década de 70, a escrita escolar se constituiu
em objeto de estudos linguisticos, ou seja: a escrita se
constituiu em objeto de investigacdo académica num momento
em que o valor tradicionalmente atribuido a escrita na escola
era relativizado [...]. (PIETRI, 2008, p. 39).

Diante da ampliacdo do acesso a escolarizacdo formal publica e a
consequente necessidade de tornar o alunado das camadas populares (pouco
familiarizado com os classicos textos literarios) capaz de se comunicar de
modo claro e fluente no trabalho, num cenario em que retumbava a promessa
de um vertiginoso incremento industrial, tecnolégico e econémico do pais e da
vigorosa expansdo da comunicacdo de massa, tornaram-se cada vez mais
Uteis os textos de origens diversas que transmitissem a eficacia da
comunicacdo como mote para as propostas de atividades de escrita de textos.
A escola, segundo registra Marcuschi (2014):

[...] a0 mesmo tempo em que era chamada a estimular o aluno
a expressar suas ideias de modo criativo, em atividades
denominadas de ‘redacao’, ‘redacgao livre’ e ‘redacéo criativa’,
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era pressionada a cercear a liberdade do aprendiz na emissao
de posi¢bes sobre o status quo. (MARCUSCHI, 2014, p. 4).

Para exemplificar como era abordada a proposta de escrita das
redacdes, € copiada, a seguir, uma atividade do material didatico de Mesquita e
Lima (1978) que, apos a leitura de um modelo de didlogo assim solicita ao
aprendiz:

Agora vocé fara um dialogo como o de Rubem Braga, onde s6
aparecem emissor e receptor. Eis 0 assunto: Paulo faz colegéo
de figurinhas de jogadores. Beto coleciona figurinhas de carros
de corrida. Imagine a conversa entre 0s dois e escreva o
dialogo. Use as contracbes (pro, pra, ta, tou) para dar maior
autenticidade a sua criacdo. (...) Terminou? Empregou o0s
sinais convenientes? Parabéns! Acha que foi uma boa pratica
de redacdo criativa? (MESQUITA; LIMA, 1978, p. 30 apud
MARCUSCHI, 2014, p. 5).

Ao analisar essa atividade, Marcuschi (2014) observa que se
intencionava, com a tarefa da escrita da conversa, da chamada ‘redacao
criativa’, constatar se os alunos eram capazes de empregar adequadamente a
pontuacdo, e que esta parecia “ter como propdsito principal permitir ao
professor identificar se o aluno entendeu os conceitos de emissor e receptor”
(MARCUSCHI, 2014, p.5).

Foram, ainda, adicionadas as tarefas desse escopo as proposicoes
(principalmente do ensino fundamental) que solicitavam ao aluno escrever, nas
folhas de papel padronizadas, redacdes sobre um delimitado elenco de temas:
as férias; a familia (pautada na representacdo estereotipada que a admitia
constituida pelas figuras do pai como o chefe trabalhador, da mde como dona
de casa e dos irmaos); a patria amada; as belezas da natureza, dentre outros.
Os professores orientavam acerca do que era aceitavel dizer, redigir sobre os
temas e de como elidir os equivocos ortograficos para ganhar a maior nota.

E, especialmente sobre o estudo da redacao, este autor ainda fala que:

A redacdo escolar se constituiu em objeto de estudo em
pesquisas académicas, no Brasil, quando passou a integrar o
exame vestibular do CESCEM (Centro de Sele¢do de
Candidatos as Escolas Médicas e Bioldgicas), em S&o Paulo.
N&o havia no pais até entdo, pesquisas que tivessem como
objeto de estudo o texto produzido em contexto escolar.

Em 1976, a primeira pesquisa que tratou da redacgéo produzida
em prova de vestibular recorreu a trabalhos estrangeiros para
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fundamentar a andlise sobre a eficacia dessa producgédo escrita
enquanto recurso de avaliacao [...]. (PIETRI, 2008, p. 39).

Quanto ao emprego do termo redacao para designar a escrita de textos
em diferentes instancias, Guedes (2009) comenta que este se associa ao
utilitarismo fundante das praticas de uso da lingua, uma vez que:

[...] expressa a eficiéncia tecnocratica dos engenheiros,
economistas, administradores, politicdlogos civis e militares
gue foram substituindo os bacharéis no comando dos negdcios,
eficiéncia que acabou por se tornar o emblema da sociedade
brasileira desse periodo. Nos jornais, por exemplo, o repérter
passa a ser um coletador de dados para que o redator, as
vezes apelidado de editor, organize esses dados num texto
cuja virtude mais almejada é a uniformidade com o estilo dos
demais textos da mesma publicacdo [...]. (GUEDES, 2009,
p.89).

A obrigatoriedade da prova de redacdo em lingua portuguesa nos
processos seletivos para 0 ingresso no ensino superior serviu tanto para
consolidar o ensino da redacao no Ensino Médio, como para que os resultados
do seu estudo servissem de material para as pesquisas que objetivavam, em
certa medida, “diagnosticar’ a “qualidade” da producdo dos egressos desse
segmento.? Segundo confirmam Schwartz e Oliveira (2009), o decreto que
instituiu a avaliacao ‘compulsoéria’ da redagao:

[...] Se colocou como uma medida adotada pela politica
educacional vigente para tentar resolver o baixo desempenho
em escrita dos alunos, uma vez que se acreditava que a
exigéncia da prova de redacdo para a entrada no ensino
superior acarretaria mudancas nas praticas de ensino de
producdo de textos nas escolas. (SCHWARTZ; OLIVEIRA,
2009, p. 2).

A respeito dessa matéria, Bunzen (2006) ainda ressalta que:

Por causa dessa determinacdo superior, as escolas
comecgaram a dar mais énfase ao ensino de redacdo — que
sempre estava mesmo em terceiro plano — e introduziram uma
“nova disciplina” na grade curricular do Ensino Médio (com
denominacdes variadas, entre elas, técnicas de redagdo) com

® BUNZEN (2006, p.146) afirma que foi através da publicacéo do Decreto Federal n° 79.298, de
24 de fevereiro de 1977, que a prova de redagéo tornou-se obrigatoria nos vestibulares. A
redacdo acabou, comumente, se transformando também em um instrumento para “medir’ a
competéncia linguitico-discursiva dos candidatos a um emprego em empresas publicas
(integrando as provas de concursos) e privadas, e vem medindo a dos concluintes do Ensino
Médio através da avaliagcao externa como o ENEM, por exemplo.
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0 objetivo de ensinar os alunos a fazer redacgdes. (BUNZEN,
2006, p. 146).

Na realidade, o que encaminhava, mormente, a dinamica das aulas de
redacdo era a acao reducionista de treinar o aluno a dissertar sobre
determinado assunto (0s mais provaveis de serem “cobrados” nas provas dos
concursos publicos) e, através da correcao (feitas pelo professor ou por um
monitor) dos seus “erros”, ensinar-lhe as “dicas” do que deveria constar na
estrutura textual e os cuidados para evitar os “trope¢os” no emprego das
normas gramaticais.” De acordo com a andlise de Schwartz e Oliveira (2009,
p.2), a insercdo das aulas de técnicas de redacdo “nao foi suficiente para
amenizar os problemas de escrita dos alunos, mas contribuiram para fomentar
pesquisas sobre o trabalho com a escrita na escola’. Neste sentido, é
importante observar a assercédo de Bunzen (2006) que assim declara:

Para se contrapor a essa pratica, que nao leva em
consideracdo as condicbes de producdo das diversas
atividades de linguagem que circulam na sociedade (inclusive
na prépria escola), surgiram discussbes em torno de uma
pratica de ensino da escrita fundamentada nas operacfes de
construcao de textos diversos e ndo apenas de redacoes. E é
justamente durante os anos de 1980 e 1990 que os
professores, jA habituados ao exercicio de redacdo, foram
bombardeados com a expressao ‘producao de textos’ [...].
(BUNZEN, 2006, p. 148).

Empenhados em obliterar as praticas empobrecedoras no trabalho com
a escrita na escola, educadores e estudiosos da linguagem propuseram a
reformulacdo de tal ensino. Neste periodo, também s&o lancados novos
olhares sobre os processos alfabetizadores.

Durante a década 80, por exemplo, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
deixaram evidente que o aluno constréi hipéteses sobre a escrita e reorganiza
os seus saberes sobre ela.*® Tal construcéo “tem o sentido de uma auténtica

revelacdo, e é o grande momento inaugural que abre caminho para a

° Essa mesma orientacéo corretiva ressoou em alguns programas da midia televisiva, nos quais
podiamos assistir a “mestres” que, partindo de explicagdes simplistas e da analise de questdes
pontuais, forneciam ao grande publico os “macetes” para “resolver’ problemas na escrita de
textos.

1% Estas pesquisadoras sdo as autoras do livro Psicogénese da lingua escrita, o qual ganhou
ampla circulagdo no Brasil, na década de 80. Este material apresenta importantes informacgdes
sobre a evolugdo da aprendizagem da escrita.
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aprendizagem da escrita”. (ILARI, 2009, p. 16). E oportuno lembrar o que é
esclarecido por Costa Val (1999) a respeito dessa matéria, a qual informa que:

[...] vivendo numa sociedade letrada, em geral, mesmo antes
de saberem ler e escrever, as criangas ja formulam hip6teses
guanto a configuracdo e o funcionamento de alguns géneros
discursivos escritos, em fungéo da interacdo com diversos tipos
de impressos e portadores de escrita (livros, revistas, jornais,
embalagens, rétulos, placas, out-door, etc.), das leituras que
ouvem (até mesmo na televisdo) e da observacao de adultos e
criancas escritores. (COSTA VAL, 1999, p.86).

Outros autores, a luz dos conceitos linguisticos, também semearam no
campo em prol da efetividade na aquisicdo da escrita, a qual se tornaria
possivel, mediante a oposicdo as tarefas mecénicas e descontextualizadas.
Segundo Bazarim (2010), essas publicacdes:

Forneceram informagfes que auxiliaram no entendimento do
processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Tais obras
divulgaram resultados de pesquisas que apontavam que a
alfabetizacdo ndo era um processo baseado apenas na
percepcdo e memorizacao; que as criangas, quando chegam a
escola, a despeito de sua situacdo socioecondmica, deveriam
ser respeitadas enquanto usuaria de sua lingua materna, pois
sabem e utilizam intuitivamente as regras que regem o
funcionamento desta lingua. (BAZARIM, 2010, p. 3).

Também passou a ser requerida, para a alfabetizacdo de adultos, a
inclusdo das vivéncias dos sujeitos na aprendizagem da leitura e da escrita e 0
seu reconhecimento como acao cultural. Aspecto defendido, ha tempos, pelo
educador Paulo Freire, um dos pensadores seminais da pedagogia critica que
se opunha a educacdo bancéria e a pratica de uma alfabetizacdo mecanica.
Como lembra Marinho (2010, p.19), “na obra de Freire o conceito de
alfabetizacdo (literacy) ultrapassa o nivel das habilidades linguisticas, de
dominio do cédigo escrito ou de habilidades técnicas, neutras”.

O que se propunha, em termos de mudanca, era decorrente da

expansao da concepcéo de linguagem. Segundo Costa Val (1998):

Essa ampliagdo deve-se, principalmente, ao fato de nédo se
conceber a lingua como um sistema fixo, e sim como um
sistema que vai se construindo e reconstruindo historicamente
pela acdo dos usuérios. (COSTA VAL, 1998, p.84).

Dessa forma, nas aulas de lingua portuguesa ndo poderia deixar de estar em

cena a reflexdo critica sobre as facetas (historicas, ideoldgicas, politicas)
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envolvidas no processo de reconstrucao da lingua, nem a andlise de como os
sujeitos interagem através da producdo de textos (contemplando, com isso, a
compreensao das intencdes que cercam a geracédo de um enunciado, o dito e 0
nao-dito, as entrelinhas, quem o produz, para quem o dirige, de que forma o
realiza e em qual contexto).

A mobilizagéo dos profissionais das letras, visando deslocar o ensino da
lingua portuguesa dos moldes tradicionais, se ndo na totalidade das acdes, ao
menos em parte, concorreu para dar robustez a nocao de que nao se pode

prescindir, nas aulas, da articulacdo de trés préticas: a leitura de textos; a

[N

producdo de textos (orais e escritos); a analise linguistica. Nesse sentido,
valido atentar para as palavras de Geraldi (2006), que ao reconhecer a
importancia dessas praticas, discorre que elas:
[...] ttm dois objetivos: tentar ultrapassar, apesar dos limites da
escola, a artificialidade que se institui na sala de aula quanto ao
uso da linguagem; possibilitar, pelo uso néo artificial da
linguagem, o dominio da lingua padrdo em suas modalidades
oral e escrita. (GERALDI, 2006, p. 106).
A respeito da producéo de textos escritos, este autor ainda explica que em tal
pratica privilegia-se o “uso efetivo e concreto da linguagem, com fins
determinados pelo locutor ao falar e escrever” (GERALDI, 2006, p. 91).

Com o proposito de desencarcerar a pratica da escrita do mero exercicio
de produzir redacdes limitadas quanto a sua relevancia sociocomunicativa, 0s
educadores e os profissionais das letras também apontaram para a preméncia
de uma revisdo na maneira de aborda-la em sala de aula. Isso porque ela
passa a ser considerada, sob o prisma da concepcdo sociointeracional da
linguagem, que estava em voga, como um processo de interlocucdo entre
escritor/texto/leitor. Recorro, ainda, as palavras de Kock e Elias (2011) para
esclarecer que nessa perspectiva:

A escrita é vista como producao textual, cuja realizacdo exige
do produtor a ativagdo de conhecimentos e a mobilizacdo de
varias estratégias. Isso significa dizer que o produtor, de forma
nao linear, ‘pensa’ no que vai escrever € em seu leitor, depois
escreve, |&é o que escreveu, revé ou reescreve 0 que julga
necessario, em um movimento constante e on-line guiado pelo
principio interacional. (KOCK; ELIAS, 2011, p. 34).
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Dessa maneira, ler e escrever configuram-se como atividades
propiciadoras da articulagdo de conhecimentos, saberes, dos diferentes utentes
gue manejam ativamente a lingua. Como é reiterado por Koch e Elias (2011):

[...] tanto aquele que escreve como agquele para quem se
escreve sao vistos como atores/construtores sociais, sujeitos
ativos que - dialogicamente - se constroem e sdo construidos
no texto, este considerado um evento comunicativo para o qual
concorrem aspectos linguisticos, cognitivos, sociais e
interacionais. (KOCH; ELIAS, 2011, p. 34).

Assim, “produz sentidos tanto quem escreve quanto quem Ié textos”.
(MARCUSCHI, 1999, p.9), essas praticas se manifestam num tempo e num
espaco sociais e sobre diversos géneros.

A publicacdo dos documentos oficiais (nos anos 90), tais como 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN — para o Ensino Fundamental e
Médio) e as Diretrizes Curriculares, p6s em relevo, em suas orientacdes, 0
propdsito de concentrar o trabalho pedagdgico no estudo dos usos sociais da
lingua e da reflexdo acerca desses usos, e sinalizou a necessidade de
conceber a escrita (e, € bom nao olvidar, também a leitura e a gramatica) a
partir da concepcéo interacional de linguagem. E apontado por Schwartz e

Oliveira (2009) que:

[...] As orientacdes oficiais veiculam o discurso sobre a
importancia de o trabalho de producdo de textos levar em
consideracéo a relacdo entre o uso e o aprendizado da lingua
escrita, tomando como principio a ideia de que o texto é o l6cus
de interacdo social e 0os géneros discursivos sao construcbes
coletivas. Nessa linha, os documentos oficiais tomam o texto
como uma producdo de sujeitos, que materializa a forma de
atuar e agir no mundo. De acordo com as orienta¢cdes oficiais,
produz-se texto para atender as diversas demandas que se
constituem as relagfes sociais: para convencer, vender, pagar,
instruir etc. (SCHWARTZ; OLIVEIRA, 2009, p. 3).

De acordo com o que € proposto nas orientacdes oficiais para o trabalho
com a producéo de textos escritos deve-se proporcionar ao aprendiz o dominio
dos diferentes géneros do discurso, uma vez que sado neles que se concretizam
as diferentes formas de uso da lingua. Segundo Mikhail Bakhtin (1895-1975),
0s textos orais e escritos que produzimos se configuram em diferentes
géneros. Este linguista assim afirma:

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
e escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes
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duma ou doutra esfera da atividade humana. O enunciado
reflete as condi¢Bes especificas e as finalidades de cada uma
dessas esferas, ndo sé por seu conteudo (temético) e por seu
estilo verbal, ou seja, pela selecdo operada nos recursos da
lingua — recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais —, mas
também, e sobretudo, por sua construgdo composicional. Estes
trés elementos (conteddo tematico, estilo e construcao
composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de
uma esfera de comunicacdo. Qualquer enunciado considerado
isoladamente €, claro, individual, mas cada esfera de utilizacéo
da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do
discurso.

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sao infinitas,
pois a variedade virtual da atividade humana € inesgotavel, e
cada esfera dessa atividade comporta um repertério de
géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a
medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais
complexa. [...] E é também com os géneros do discurso que
relacionaremos as variadas formas de exposicdo cientifica e
todos os modos literarios (desde o ditado até o romance
volumoso). (BAKHTIN, 1999, p. 281).

Os géneros ordenam e estabilizam as atividades discursivas. E
esclarecido por Marcuschi (2007) que eles séo:

Entidades sdcio-discursivas e formas de acdo social
incontornaveis em qualquer situacdo comunicativa. No entanto,
mesmo apresentando alto poder preditivo e interpretativo das
acdes humanas em qualquer contexto discursivo, 0s géneros
nao sao instrumentos estanques e enrijecedores da acédo
criativa. Caracterizam-se como eventos textuais altamente
maleaveis, dindmicos e plasticos. Surgem emparelhados a
necessidades e atividades socioculturais, bem como na relacéo
com inovagdes tecnoldgicas, o0 que é facilmente perceptivel ao
se considerar a quantidade de géneros textuais hoje existentes
em relacdo a sociedades anteriores a comunicacdo escrita.
(MARCUSCHlI, 2007, p. 19).

A proposta de desenvolver atividades na escola a partir da perspectiva
do estudo dos géneros do discurso pés em relevo a necessidade de desatrelar
o trabalho com a escrita do estudo instrumental do texto (tendo o foco apenas a
apreensdo da sua estrutura composicional) para encaminha-la a partir do
estudo das praticas de linguagem, dando atencéo para quem a produz e qual é
o interlocutor, e que género pode ser utilizado e a diversidade de contextos,
situacles soécio-historicas e finalidades de sua producdo. O professor Joaquim

Dolz em entrevista cedida a Barricelli e Muniz-Oliveira (2010) ressaltou que:
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Para organizar o curriculo escolar, ndo podemos pensar
unicamente na singularidade de cada texto, precisamos de um
trabalho que considere as regularidades e os contrastes entre
os diversos textos. O conceito de género permite esse trabalho.
(DOLZ, 2010, p. 5).

No entanto, a valorizacdo de tais pressupostos nao conseguiu, de
imediato, fazer desaparecer o tipo de pratica historicamente adotada pela
escola, uma vez que a sua incorporacao, no dia a dia da aula de lingua
portuguesa, encontrou como O6bice, tanto a falta de efetiva assimilacdo das
orientacbes legais pelos projetos pedagdgicos dos cursos de formacédo de
professores (n&o tornando familiares a esses sujeitos 0s pressupostos sobre a
abordagem do texto no estudo das interac¢des discursivas), como a limitacdo de
recursos das escolas brasileiras (principalmente as publicas que, em muitos
casos, sO dispbem do livro didatico como unico material sobre o qual se
efetivam as praticas de leitura e escrita; e da sala de aula, como espaco
exclusivo para sua realizacdo, devido a precariedade, ou auséncia da biblioteca
escolar).

Isso tudo vem gerando, em contrapartida, um ensino combalido,
marcado por precariedades de toda natureza, que pouco contribui para ampliar
a competéncia comunicativa do aluno, donde o que se alcanca no final da
Educacao Basica é o resultado, decerto, nada elogiavel, do baixo desempenho
do aluno para produzir textos escritos em situagdes reais de circulacdo social.™

Ao se delinear a situacéo do trabalho com a escrita, nas aulas de Lingua
Portuguesa por todo o pais, pode ser visto que dividem espaco no mesmo
cenario diferentes perspectivas.

Se por um lado sdo notadas iniciativas bem-sucedidas que incorporam
as propostas tedricas e metodolégicas provenientes das pesquisas
desenvolvidas na Linguistica Aplicada (que dialogam com os pressupostos das

concepcdes que consideram as variedades linguisticas, a construcdo de um

' E importante lembrar que existem alunos que apresentam bom desempenho nas atividades
estritamente escolares de escrita, por exemplo, responder questdes sobre um texto ou, como
afirma Machado (2010, p. 421), “escrever de acordo com modelos de escrita, escrever uma
carta concebida como redagéo escolar e nao como um género de circulagéo social”’, mas que
ndo estdo habeis para as demais estratégias dos usos sociais da escrita fora dos objetivos
escolares.
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trabalho que busque refletir sobre as condi¢cdes de producgao, circulacdo e
recepcao do texto antes de escrevé-lo, a abordagem da escrita centrada no
estudo e producao dos variados géneros), donde se verifica uma aproximacao
das praticas sociais da escrita, contrariamente, por outro, prevalecem,
copiosamente, aquelas nas quais se verifica a recorréncia as préticas
tradicionais que se desenvolveram em “priscas eras”, nas quais se atesta que
se tem por corolario a permanéncia de um trabalho: a) onde o repertério de
leitura e escrita dos alunos ainda é pouco investigado e conhecido pelos
professores; b) a proposta de producdo de texto € ritualmente encaminhada
para cumprir protocolos escolares, visto que o aluno apenas discorre sobre
temas que néo séo por ele escolhidos, sendo a sua escritura lida e avaliada
exclusivamente pelo professor, uUnico leitor que lhe atribui uma nota; c)
marcado por uma escrita improvisada que ocorre sem planejamento e se
arremata na primeira versao sendo cada vez mais episodicas as oportunidades
de sua reescrita e refaccao.
Conforme ressaltei em Sousa (2011):

Tem sido visto, amiude, na maioria das aulas de lingua
portuguesa, em que ha o trabalho com a escrita de um texto, a
obediéncia a um roteiro invariAvel o qual contempla,
primeiramente, a leitura do aluno (a silenciosa, para que
através dela possa sublinhar as palavras desconhecidas e
identificar elementos gramaticais — verbo, substantivo, artigo,
numeral, adjetivo etc. - e a em voz alta, para o aferimento da
capacidade de leitura e possiveis “correcoes” aos seus “erros”
de prondncia) passando por questionamentos feitos pelo
professor, geralmente, sobre o0s elementos explicitos na
superficie do texto. Ele indica, quase sempre, a apresentacao
de respostas a um questionario e, em seguida, solicita a escrita
de uma redacdo cujo tema € alusivo ao assunto presente no
material lido. (SOUSA, 2011, p. 62).

Essas acdes acontecem sem que tenha sido conferido ao aluno, previamente,
a oportunidade de concatenar informacdes acerca do tema, de investiga-lo,
antes de se pronunciar sobre ele. A avaliacdo feita sobre a redacédo checa o
guanto o aluno é capaz de evitar os desvios gramaticais pelo emprego
adequado da norma padréo, a variedade linguistica exaltada no meio escolar.
O resultado que se alcanca com essas praticas € a geracdo de um
escritor aprisionado, que por vezes repete as mesmas opinides discutidas em

sala ndo expondo argumentos que possam esculpir 0 seu posicionamento
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diante do texto, que nao planeja a sua produgdo, ndo tem autonomia para
utilizar as diversas variedades linguisticas na escrita, nem desenvolve a
competéncia necessaria para escrever, produtivamente, diferentes géneros.

No que tange, especificamente, & préatica da escrita no Ensino Médio,
sobretudo no derradeiro ano, prevalece o treino exclusivo da escrita dos
géneros que comumente sdo cobrados nos exames vestibulares e no Exame
Nacional do Ensino Médio — Enem. A esse respeito, € pertinente observar os
comentéarios de Schwartz e Oliveira (2013) que ao investigarem varias edicdes
das provas de redacao do Enem assim afirmam:

Apesar de os documentos norteadores da politica de ensino da
lingua referendarem o texto de diferentes géneros como
unidade béasica de ensino, o que implica considerar a relagéo
imbricada entre géneros e tipologia textual, a avaliacdo da
escrita realizada pelo ENEM, vem se efetivando apenas com
base em um mesmo modo de apresentacdo ou de tipo de
sequencialidade: a dissertacdo. Acreditamos que o fato de a
prova do ENEM priorizar a avaliagdo apenas a partir desse
aspecto favorece para que os alunos sejam submetidos na
escola apenas a praticas de escrita dessa tipologia, se
distanciando das préprias orientacBes da politica educacional.
Assim, o trabalho com textos originados em variadas esferas
da vida social deixa de ser levado em consideracdo. Nado ha,
portanto, na prova de redacdo, valorizacdo da diversidade
textual a ndo ser se levarmos em conta a antologia de textos
que acompanham o enunciado da prova de redacéao.
(SCHWARTZ; OLIVEIRA, 2009, p. 12).

Nesses tempos contemporaneos, onde se assiste a um avolumar de
praticas digitais de escrita diante das tradicionais formas de representacéo
manuais e tipogréficas, visto que a escritura se realiza pelo contato com
diferentes midias, em variados géneros, tem sido reivindicado, com agudeza,
pelos profissionais das letras, que o espaco escolar funcione como entidade
multicultural, na qual o aluno possa aprimorar a sua competéncia investigativa
e analitica sobre a lingua, para tornar-se capaz de ser um leitor-escritor-
navegador critico e familiarizado com o acelerado mecanismo de fusdo das
diferentes linguagens presentes na era digital e ndo apenas como escritor de
redacoes.

Estes profissionais tém apontado que as novas modalidades de praticas
sociais de leitura e de escrita, instauradas pelas tecnologias eletrbnicas de

comunicacao, configuram um estado de letramento que adquire contornos bem
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diferentes daqueles exercidos apenas pelo contato com o texto impresso. Por
que:

[...] a tela como espaco de escrita e de leitura traz ndo apenas
novas formas de acesso a informacdo, mas também novos
processos cognitivos, novas formas de conhecimento, novas
maneiras de ler e escrever, enfim, um novo letramento, isto &,
um novo estado ou condigcdo para agueles que exercem
praticas de leitura e de escrita na tela. (SOARES, 2002, p.152).

E, desta forma, tém insistido, ainda, que o caminho viavel para ndo se
deixar o aluno alijado dos novos processos de interagdo que ocorrem no
mundo digital e nos diversos espacos de socializacdo, é fazer da escola um
lugar no qual se possa oportunizar ao estudante a efetiva articulagdo entre a
pratica de diversificados géneros escritos e a vida. Como enfatiza Rojo (2009):

Um dos objetivos principais da escola é, justamente, possibilitar
gue seus alunos possam participar das varias praticas sociais
gque se utilizam da leitura e da escrita (letramentos) da vida da
cidade, de maneira ética, critica e democratica. Para fazé-lo, é
preciso que a educacao linguistica leve em conta hoje, de
maneira ética e democratica:

e Os multiletramentos ou letramentos multiplos, deixando
de ignorar ou apagar os letramentos culturais locais de
seus agentes (professores, alunos, comunidade escolar) e
colocando-os em contato com letramentos valorizados,
universais e institucionais [...];

e Os letramentos multissemioticos exigidos pelos textos
contemporaneos, ampliando a noc¢ao de letramentos para
0 campo da imagem, da musica, das outras semioses que
nao somente a escrita. O conhecimento e as capacidades
relativas a outros meios semiéticos estéo ficando cada vez
mais necessarios no uso da linguagem [...]. (ROJO, 2009,
p. 107).

Assim, € importante lembrar que as inovacdes tecnologicas afetam a
maneira pela qual lidamos com a leitura e a escrita em varios aspectos,
primeiramente, por que a possibilidade de operacionaliza-las diante de um
espaco como a tela do monitor, por exemplo, exige, inevitavelmente, a ativacéo
de habilidades cognitivas e sensoriais em um fluxo diferenciado daquele
experimentado sobre a materialidade do texto impresso.

Ao leitor €& requerida a dinamizacdo, a ampliacdo de mudltiplas
habilidades para que ele possa mesclar a leitura do texto digital com a audicdo
de sons e a visualizacdo dos sinais que acompanham a sua circulagdo no

espaco virtual.
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Além desse aspecto, lembro, ainda, que a representacdo eletrbnica da
escrita permite que a sua interagdo com o leitor ocorra de modo n&o-linear®?,

como explica Soares (2002):

7

[...] o texto no papel é escrito e é lido linearmente,
sequencialmente — da esquerda para a direita, de cima para
baixo, uma pégina apés a outra; o texto na tela — o hipertexto —
€ escrito e é lido de forma multilinear, multi-sequencial,
acionando-se links ou nés que vao trazendo telas numa
multiplicidade de possibilidades, sem que haja uma ordem
predefinida. A dimensao do texto no papel é materialmente
definida: identifica-se claramente seu comeco e seu fim, as
paginas sdo numeradas, o que lhe atribui uma determinada
posicdo numa ordem consecutiva — a pagina € uma unidade
estrutural; o hipertexto, ao contrario, tem a dimensdo que o
leitor Ihe der: seu comeco € ali onde o leitor escolhe, com um
cligue, a primeira tela, termina quando o leitor fecha, com um
cligue, uma tela, ao dar-se por satisfeito ou considerar-se
suficientemente informado — enquanto a pagina € uma unidade
estrutural, a tela € uma unidade temporal. (SOARES, 2002,
p.150).

Diante dessa realidade, alguns profissionais das letras tém apontado
gue para a escola enfrentar o desafio de tornar os seus alunos proficientes no
uso da lingua é necessario promover a insercao de novos suportes de leitura e
escrita no dia a dia da aula, a fim de que ao lado das ferramentas tradicionais
(como o lapis, a caneta, a borracha, o papel e o livro), estes sujeitos possam
realizar também a producéo de textos deslizando os seus dedos num teclado e
encontrem, mediante a leitura na telinha, as possiveis formas de aprimora-la
consultando outras fontes (sites contendo arquivos com dicionarios,
gramaticas, referéncias, excertos, tradutores, corretores ortograficos,
mensagens, mapas, graficos, e-books, blogs etc.) que o ajudem a enriquecer o
seu texto.

Além da necessidade de garantir o incremento material (principalmente
para as unidades escolares cujos insumos pedagdgicos S80 mais escassos) e
de promover a acessibilidade dos alunos ao aparato digital moderno, tem sido

reiterado que é imprescindivel haver na escola a implementacao de estratégias

2 A questdo da quebra da linearidade da leitura ndo é especifica do texto digital. A observancia
a sequéncia dependerd da escolha do leitor, pois nada impede que ele leia um livro impresso
saltando paginas. Marcuschi (2001, p. 83) informa que existem materiais como, por exemplo,
“as enciclopédias, os dicionarios, as obras de consulta e os catalogos que ndo sdo lidos
linearmente, mas em multiplas diregcbes”.
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didéticas diversificadas para torna-los leitores das entrelinhas, competentes
para saber filtrar o que esta além dos elementos linguisticos apresentados na
textualidade da lingua, saber usar adequadamente variados elementos
gramaticais do padréo culto, ou distanciados desse parametro para garantir o
sucesso da interacao verbal, e, ainda, para saber deplorar a pratica da escrita
gue se realiza pelo limitado ato de copiar, recortar e montar fragmentos de
textos extraidos da internet, a qual, uma vez exercitada, apenas contribui para
minar seu potencial criativo de produtores textuais.

A meu ver, para que o trabalho com a escrita, nesse contexto em que as
diferentes culturas podem ser interconectadas pelo uso das tecnologias da
informacé&o e da comunicacgéo, impulsione a formacéo de sujeitos autbnomos e
a sua consequente insergéo social, se faz necessario, precipuamente:

Calcar o ensino da lingua numa concep¢do que a considere
como lugar de interacdo entre as pessoas, pois, sob sua
orientacdo, poderemos assegurar o desenvolvimento de uma
acdo menos transmissiva e mais reflexiva, visto que, em seu
amago, cultiva-se a premissa de que as praticas escolares
devem estar sintonizadas com auténticos usos que fazemos,
cotidianamente, da lingua e devem, ainda, abordar como se
alternam suas fungbes semanticas, discursivas, textuais, para
garantir a reciprocidade comunicativa entre os interlocutores
(no interior ou externamente aos ambientes virtuais). (SOUSA,
2011, p. 66).

Essa afirmacdo coaduna-se com o que é mencionado por Moita Lopes e
Rojo (2005). Segundo esses autores:

A natureza construcionista, socio-interacional e situada da
linguagem € importante porque traz a tona o fato de que a
linguagem ndo ocorre em um vacuo social e que, portanto,
textos orais e escritos nao tém sentido em si mesmos, mas
interlocutores (escritores e leitores, por exemplo) que, situados
no mundo social — com seus valores, projetos politicos,
histérias e desejos, constroem seus significados para agir ha
vida social. Os significados s&do contextualizados. Essa
compreensdo € extremamente importante no mundo altamente
semiotizado da globalizagdo, uma vez que possibilita situar os
discursos a que SOMOS expostos e recuperar sua
situacionalidade social ou seu contexto de produgdo e
interpretacdo: quem escreveu, com qual propdsito, a partir de
que ideologias, onde foi publicado, quando, quem era o
interlocutor projetado etc. Tal teorizacdo tem uma implicagéo
pratica, porque possibilita trabalhar em sala de aula com uma
visdo de linguagem que fornece artificios para os alunos
aprenderem, na pratica escolar, a fazer escolhas éticas entre
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os discursos que circulam. (MOITA LOPES; ROJO, 2005,
p.37).

Desse modo, entendo que deixa de ser prioritaria, nas aulas de lingua
portuguesa, a realizacdo de atividades empenhadas em fazer o aluno
memorizar defini¢cdes; localizar nos textos palavras ou frases idénticas aquelas
mencionadas em uma pergunta; capturar apenas uma maneira de abordar o
texto para se chegar a uma interpretacéo autorizada (dispensando-se o resgate
da sua experiéncia), uma vez que é também importante:

[...] reconstruir, em face de uma leitura de um texto, a
caminhada interpretativa do leitor: descobrir porque este
sentido foi construido a partir das ‘pistas’ fornecidas pelo texto.
Isso significa se perguntar, no minimo, que varidveis sociais,
culturais e linguisticas foram acionadas pelo aluno para
produzir a leitura que produziu. Isso significa dar atencdo ao
fato de que a compreensdo é uma forma de dialogo. E dar as
contrapalavras do aluno, em sua atividade responsiva, a
atencdo que a palavra merece. E fornecer-lhe contrapalavras
que outros leitores deram aos mesmos textos. Ndo é por
nenhuma opcao ideolégica prévia que € necessario dar a
palavra a quem foi silenciado: € uma necessidade linguistica
ouvi-la se se quiser compreender a atividade com textos como
uma producao de sentidos. (GERALDI, 1996, p. 112).

Entendo, ainda, ser improdutivo exercitar a escrita, somente, pelo
registro de palavras soltas (tdo comuns nos ditados), pela producéo de frases
inventadas, escrita de listas de palavras destituidas de finalidade, mas apenas
para treino ortografico, de apresentacdo de respostas a questionarios, de
redacbes com temas aridos, pois estas atividades pouco contribuem para
ampliar a sua competéncia comunicativa. Como recomenda Antunes (2009):

Tudo o que envolve:

a dialogicidade da lingua,

a construcao e a expressao de sentidos e intengoes,

em textos escritos e orais,

formais e informais,

de géneros diferentes,

com propd@sitos comunicativos diversos,

conforme as praticas sociais de que fazem parte

€ que passa a ser o nucleo do ensino e da avaliacéo.
(ANTUNES, 2009, p. 218).

E sabido que a incorporacdo desses elementos e o abandono das
concepcdes do passado, nas quais a escrita € abordada em sala destituida de

valor interacional e real, s6 podera tornar-se efetiva mediante o investimento
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macico dos 6rgaos institucionais — académicos e administrativos - na formacéo
(inicial e continuada) dos docentes (além do seu engajamento com a pesquisa).
Machado (2010) aponta que é necessario que a formacéo de professores de
linguas faca-os dialogar com as teorias que cercam a sua atividade e os
capacitem para:

A efetiva assimilagdo das novidades curriculares que se
apresentam nos documentos e nos livros didaticos, como
também para lidar com outras necessidades que dizem
respeito as praticas de leitura e escrita. Praticas que se
intensificam por meio das tecnologias da escrita e da leitura
fora da escola e que os alunos trazem para a sala de aula. As
concepcgles de géneros textuais e de variacao linguistica, para
além de qualquer perspectiva conteudista, na formulacdo de
novas tendéncias para o ensino de Portugués, tornam-se
condicdo para a compreensdo dos usos sociais da linguagem
pelos alunos. Mais do que nunca sao exigidas do professor
ferramentas para conhecer e compreender as praticas
discursivas dindmicas como as que criangas e jovens usam em
interacbes na tela do computador. (MACHADO, 2010, p. 429).

Destarte, a formacao deve preparar os professores de tal maneira que
Ihes forneca o suporte tedrico e pratico necessarios para orienta-los no
desenvolvimento de uma postura mais colaborativa, reflexiva, de respeito as
diferencas e menos autoritaria e excludente, com vistas a trabalhar o estudo da
Lingua Portuguesa (tanto da oralidade, da gramatica, da leitura e da escrita)
‘antenado’ com as inovac¢des do nosso mundo e condizente com as condi¢des

reais de seu uso.
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CAPITULO 3 — CONHECENDO O PERCURSO DO ESTUDO DAS CRENGAS

3.1 AS CRENCAS E A VIDA HUMANA

Nestes tempos em que as interacdes interculturais em escala global, sdo
cada vez mais frequentes, tem se buscado compreender como o ser humano
se relaciona com o conhecimento produzido nas diferentes areas e as
inovacdes tecnolégicas que |he dao circularidade, e quais crencas constroi
sobre a lingua, uma vez que é através dela se ‘conecta’ com o mundo e
“esculpe” a sua identidade.

E com base nos estudos que identificam o repertério de crencas, as
teorias informais, que orientam as percepcdes e o agir das pessoas nhas
organizacgOes institucionais, que se tem conseguido diagnosticar a situacéo
social e cultural desses espacos para implementar reformas e empreender
politicas, visando encaminhar processos formativos mais eficazes, nos quais
estejam contempladas tanto a capacitacdo do profissional, como a promocéao
de estratégias para que 0s sujeitos que deles participam reflitam e efetuem
revisbes em suas crencas. Conforme Ressaltei em Sousa (2011):

O interesse pela compreensdo das crencas humanas tem
gerado a realizacdo de investigacbes em varias areas do
conhecimento. Nas Ultimas décadas, as pesquisas sobre
crencas ganharam destaque, por exemplo, na Psicologia
Social. Nesta area, sdo encontrados estudos que analisam
como as crencas parentais influenciam o desenvolvimento dos
filhos e afetam as interacdes entre ambos; como as crencas
humanas se relacionam com as manifestacbes de fé e a
expressao da religiosidade, aspecto também estudado em
trabalhos realizados na area da Teologia. (SOUSA, 2011, p.
68).

Na area da Educacdo, encontram-se pesquisas sobre as crencas de
coordenadores pedagogicos, dos professores (sobre aspectos relacionados ao
ensino de matematica, de ciéncias, de musica, da educacdo fisica) etc.

Paralelamente a estas producdes cientificas surgiram, na Linguistica
Aplicada (LA), estudos que investigam as crencas sobre o ensino e a
aprendizagem de linguas. Podem ser encontrados nesta area trabalhos que
analisam crencas: de professores e aprendizes sobre 0 ensino de uma lingua

estrangeira; de professores sobre o uso das tecnologias no ensino; do
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professor em formacao inicial, em servi¢o; de professores e aprendizes sobre o
uso do dicionario na aprendizagem do vocabulério; de professores sobre a
avaliacdo da aprendizagem etc. Barcelos (2012) esclarece que:

Ao iniciarmos o processo de ensino e aprendizagem de
linguas, ou até mesmo antes do seu inicio, podemos perceber
que as crencas, ou seja, 0 que acreditamos ser verdade sobre
esse processo e seus diversos aspectos, nos acompanham.
Dessa forma, as crengas séo, conforme afirmado por Johnson
(1999), a pedra sobre a qual nos apoiamos e, portanto, colorem
a nossa percepcdo a respeito de como devem ser a
aprendizagem e o ensino de uma lingua (materna ou
estrangeira). [...]. (BARCELOS, 2012, p. 111).

Exatamente pelo fato de que varias areas tém investigado as crencas
humanas, inimeras definicdes s&o atribuidas a este termo. E admissivel
reconhecer, entdo, que “nédo ha uma uniformidade quanto a maneira como este
€ conceituado, nem quanto aos sinbnimos empregados para substitui-lo”
(SOUSA, 2011, p.69). Segundo informa Ortiz Alvarez (2007):

De acordo com a Psicologia, as crengas representam um
conjunto de atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opinides,
ideologias, percepcoes, concepcoes, preconceitos,
disposicbes, teorias implicitas, teorias explicitas, teorias
pessoais, processos mentais internos, estratégias de acao,
regras de prética, principios praticos, perspectivas, repertorios
de entendimento e estratégia social. (ORTIZ ALVAREZ, 2007,
p. 198).

Nessa area, como lembra Garbuio (2006):

Rockeach (1960, 1968) utiliza o termo sistema de crencas. O
autor (1968, apud Pajares 1992, p. 113) define crencas como
‘qualquer simples questéo, consciente ou inconsciente, inferida
daquilo que a pessoa diz ou faz e geralmente precedida da
frase Eu acredito que... . (GARBUIO, 2006, p. 89).

Alguns tedricos importantes, atuantes na area da Filosofia, também
definiram o termo crencas. Através das citacdes apresentadas em Barcelos
(2004), é possivel constatar este fato:

Charles S. Peirce (1877/1958), filésofo americano, definiu
crengas como ‘ideias que se alojam na mente das pessoas
como habitos, costumes, tradigcbes, maneiras folcloricas e
populares de pensar (p.91). E interessante notar que o prefixo
folk usado por Peirce é incorporado a conceitos recentes como,
por exemplo, folklinguistic theories (Miller & Ginsberg, 1995) e
folklinguistics (Preston, 1991).
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A definicdo de crenca de John Dewey (1933) mostra sua
natureza dinamica e sua inter-relagdo com o conhecimento:
‘[crencas] cobrem todos os assuntos para os quais ainda nao
dispomos de conhecimento certo, dando-nos confianga
suficiente para agirmos, bem como 0s assuntos que aceitamos
como verdadeiros, como conhecimento, mas que podem ser
questionados no futuro’. (Dewey, 1933, p. 6, tradugéo de Silva,
2000, p. 20). (BARCELOS, 2004, p. 129) =

Barcelos (2004, p. 129), ainda, reitera que “ndo existe, em LA, uma definicdo
Unica para esse conceito. Existem varios termos e defini¢cBes, e essa € uma
das razdes que torna esse um conceito dificil de se investigar”.

A multiplicidade de definicbes mostra que a investigagdo das crencas
ndo é uma tarefa simples. Contudo, tal variedade, ao invés de representar um
entrave para sua investigacdo, revela a importancia do investimento no seu
estudo na LA. Como atesta Madeira (2008):

[...] @ profuséo de termos utilizados e de definicbes dadas ao
conceito de crencas pode ser vista de duas maneiras. Por um
lado, mostra o potencial do constructo para a Linguistica
Aplicada na area de ensino/ aprendizagem de linguas e, por
outro, reflete a complexidade que envolve o campo de
investigacdo. (MADEIRA, 2008, p.50).

A variedade de conceitos existentes na LA, para designar o termo
crencas, serve para evidenciar a dessemelhanca que esse conceito estabelece
com a nocdo de religiosidade, havendo uma significativa producdo de
investigacBes na LA com foco nas crencas sobre o ensino e a aprendizagem
de linguas: materna e/ou estrangeira. Recorro as citacbes apresentadas por

Barcelos (2004, p. 130) para afirmar que, nesta area, termos como:

Representacdes dos aprendizes (Holec, 1987), ‘filosofia de
aprendizagem de linguas (Abraham e Vann, 1987),
‘conhecimento metacognitivo’ (Wenden, 1986), ‘crencas’
(Wenden,1986), ‘crencas culturais’ (Gardner, 1988),
‘representacoes’ (Riley, 1989, 1994), ‘teorias folclérico-
linguisticas de aprendizagem (Miller e Ginsberg, 1995), ‘cultura
de aprender linguas’ (Barcelos, 1995); Cultura de aprender
(Cortazzi e Jin, 1996), ‘cultura de aprendizagem’ (Riley, 1997),
‘concepgdes de aprendizagem e crengas’ (Benson e Lor,

Y As referéncias dos teéricos citados encontram-se em Barcelos (2004, p. 123-156).
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1999), ‘sdo empregados para se referir as crencas sobre
aprendizagem de linguas. (BARCELOS, 2004, p.130-132)."

Dentre as variadas definicbes de crencas, formuladas por pesquisadores

da LA, cito no quadro, a seguir, aquelas que, a meu ver, refletem a natureza

multidimensional das crencas™:

Quadro 3 — Definicdes de Crencas, formuladas por diversos autores atuantes na area da

Linguistica Aplicada

Autores

Definicdes de crencas

Alvarez (2007, p. 200)

Crencas: Uma firme conviccdo, opinido e/ou ideia que tem
o individuo com relagéo a algo. Essa convicgdo esta ligada
a intuicbes que tém como base as experiéncias vivenciadas,
o tipo de personalidade e a influéncia de terceiros, pois elas
sdo construidas socialmente e repercutem nas suas
intencdes, acbes, comportamento, atitude, motivacdes e
expectativas para atingir determinado objetivo. Elas podem
ser modificadas com o tempo, atendendo as necessidades
do individuo e a redefinicdo de seus conceitos, se
convencido de que tal modificacao lhe trara beneficios.

Barcelos (2001, p. 72)

Crencas: ideias, opinides e pressupostos que alunos e
professores tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que 0S mesmos
formulam a partir de suas préprias experiéncias.

Félix (1998, p.26)

Crencas: Opinido adotada com fé e conviccdo baseada em
pressuposicdes e elementos afetivos que se mostram
influéncias importantes para 0 modo como os individuos
aprendem com as experiéncias e caracterizam a tarefa de
aprendizagem (do aluno, no caso do professor).

14

123-156).

As referéncias dos tedricos elencados nessa citagdo encontram-se em Barcelos (2004, p.

> Algumas dessas definicdes referem-se, especificamente, as crengas sobre o ensino e/ou a
aprendizagem de LE/L2, contudo, nada impede que estes termos e definicdes sejam
empregados (ressalvadas as adequagbes) em trabalhos que tém como foco a andlise das
crencgas sobre o ensino e a aprendizagem da lingua materna.
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Crencas: As crencas ndo sao somente um conceito
cognitivo, mas também social, porque nascem de nossas
Barcelos (2004, p. gnitvo, pOrqué ne N
experiéncias e problemas, de nossa interagdo com o
132) contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o
gue nos cerca.

Madeira (2005, p. 19) | Crencas: S&o o que se ‘acha’ sobre algo — o conhecimento
implicito que se carrega, ndo calcado na investigacao
sistematica.

~ Representa¢gdes: Uma cadeia de significagbes construida
Magalh&es (2004, p. . -
nas constantes negociacbes entre os participantes das
66) interacbes e as compreensfes, expectativas, intencdes,
valores e ‘verdades’, referentes a teorias do mundo fisico, a
normas, valores, e simbolos do mundo social e a
expectativas do agente sobre si mesmo enquanto sujeito
em um contexto particular (isto é, significacdes sobre o seu
saber, saber fazer e poder para agir) que, a todo momento,
séo colocados para avaliacdo, desconstruidas e revistas.

Garbuio (2009, p Crengas:_ Séo io_Ieias, pressupostos fundamentados em

T experiéncias e interfferem fortemente nas acdes dos

117) professores, sdo construtos de verdades que aderimos ou

nao e construidas a partir da histéria do individuo e de sua
interacdo com o meio.

Fonte: As referéncias constam na indicagdo da autoria de cada definicdo apresentada.

Ao observar as palavras desses pesquisadores que me antecederam na
tarefa de definir crencas, percebo que a minha forma, ainda proviséria, de
compreender crencas dialoga com algumas dessas visdes. Assim, entendo
crencas como conjunto de saberes sobre a realidade que relune: percepcoes,
julgamentos, pressupostos, preconceitos, avaliacdes, fé, ideias. Esse conjunto
€ constituido e reconfigurado através das interacdes experimentadas pelo ser
humano em diferentes contextos socioculturais e pode orientar suas acbes e
reagcbes. As crencas podem se manifestar em nosso comportamento e através
dos nossos discursos.

Tenho consciéncia de que outras definicbes poderdo surgir, na LA, para
designar crencas, uma vez que, nessa area, a producdo de pesquisas

abordando esse conceito esta em expansdo. Assevero, contudo, que as
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definicdes elencadas anteriormente, revelam, de modo contundente, que as

crencas cultivadas pelos sujeitos envolvidos no processo, no qual haja o

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem de linguas (materna ou

estrangeira), constituem-se em saberes validados sobre esse evento educativo,

0S quais agregam uma realizacdo individual e social. Recorro, ainda, as

palavras de Barcelos

caracterizadas como:

(2006) para esclarecer que as crengas, S&o

Dinamicas: isso significa que as crencas mudam através
de um periodo de tempo, como por exemplo, no curso de
nossa histdria de vida, bem como dentro de uma mesma
situacdo. [...] Essa dinamicidade, segundo Dufva (2003),
nao significa que as crengas séo geradas imediatamente,
mas sdo sempre ancoradas em algo — ‘incidentes do
passado, pessoas que foram significativas, assuntos que
lemos ou ouvimos na midia ou opinides de nossos
professores na escola’ (p.143).

Emergentes, socialmente construidas e situadas
contextualmente: [...] as crencas ndo estdo dentro das
nossas mentes como uma estrutura mental pronta e fixa,
mas mudam e se desenvolvem a medida que interagimos
e modificamos nossas experiéncias e, Somos a0 mesmo
tempo modificados por elas. [...] Dessa forma, as crencas
incorporam as perspectivas sociais, pois nascem no
contexto da interacdo e na relacdo com 0s grupos sociais
[...].

Experienciais: De acordo com o0s desenvolvimentos
recentes nos estudos da cognicdo, ‘todos os processos
cognitivos, assim como a linguagem, nascem da natureza
contextual da existéncia humana e da experiéncia’
(Langacker, 1990 apud Watson-Gegeo, 2004, p. 333). [...]
Hosenfeld (2003), citando Dewey (1938), Kalaja (1995) e
Barcelos (2000), afirma: ‘As crencas dos aprendizes sao
parte das construcbes e reconstrugbes de suas
experiéncias’ (p. 39).

Mediadas: As crencas podem ser vistas como
instrumentos, ferramentas disponiveis as quais podemos
usar ou ndo dependendo da situagdo, tarefa e pessoas
interagindo conosco (Alanen, 2003). Para Dufva (2003),
as crengas sao meios de mediacéo usados para regular a
aprendizagem e a solugéo de problemas.

Paradoxais e contraditorias: as crengas sado ‘sociais,
mas também individuais e Unicas; sdo compartilhadas,
emocionais, diversas, mas também uniformes’
(BARCELOS e KALAJA, 2003, p. 233).

Relacionadas & acdo de uma maneira indireta e
complexa: As crencas ndo necessariamente influenciam
as acoes.

N&o tdo facilmente distintas do conhecimento: De
acordo com Woods (2003) ‘as crengcas ndo se separam
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facilmente de outros aspectos como conhecimento,
motivacao e estratégias de aprendizagem’.
(BARCELOS, 2006, p.19-20).

Embora seja coerente a afirmacéo de que as crencas nao estao infensas
a mudanca, convém salientar que existem variados fatores que podem obstar
esse processo. Barcelos (2007, p.117) reconhece, pelo menos, trés deles, tais
como: “a natureza das crengas; a relacdo entre crencas e agao; e a influéncia
dos fatores contextuais”. A seguir, discorro, brevemente, sobre cada um deles
e seus reflexos nos processos educativos.

Quanto a natureza, é possivel apontar que, a depender da sua
configuragéo, pode-se alcangar maior ou menor suscetibilidade de haver nas
crencas a ocorréncia de alteracbes. Parafraseando Rockeach (1968), Kudiess
(2005, p. 45) comenta que este autor esclarece que “as crencas diferem em
intensidade e poder, variam dentro de uma dimenséo central e periférica e
guanto mais central for essa crenca, mais ela ira resistir a mudanca”.

As crencas centrais possuem quatro caracteristicas:

a) sdo mais interconectadas com outras e, por esse motivo, se
comunicam mais entre si e, dessa forma, trazem mais
consequéncias para outras crencas;

b) estdo mais relacionadas com a identidade e com o ‘eu’ do
individuo;

c) sdo compartilhadas com outros;

d) derivam de nossa experiéncia direta (ver para crer).

(BARCELOS, 2007, p. 117).

Destarte, € possivel compreender que as crencgas centrais sdo aquelas
pelas quais 0s sujeitos cultivam mais apreco, mais estima e, dessa forma,
relutam em substitui-las. Pelo fato delas ocuparem uma posicdo nuclear,
conseguem estabelecer um consistente elo com outras crencas, a sua
alteracao (ou abandono) torna-se algo dificil de ser exequivel sem provocar um
abalo nas varias teias do sistema. Por essa razao, a sua conservacao tende a
ser prolongada e, para a sua substituicdo, enfrenta-se maior resisténcia.
Barcelos (2007, p. 118) mostra o que se faz necessario para superar tal
condicao: “é preciso ndo s6 haver uma alternativa para ocupar o lugar dessas
crencas como também essa alternativa deve ser reconhecida como plausivel

de ocupar esse lugar nessa estrutura”. Diferentemente das crencgas centrais, as
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crencas periféricas se mostram, entdo, mais propensas a mudanga porque sao
mais arbitrarias e ttm menos conexoes.

Além da natureza, outro fator que pode obstruir a ocorréncia de
mudancas nas crencas € a relacao que estas estabelecem com as ac¢des. Tal
relacdo é bastante complexa, por isso, convém, inicialmente, esclarecer que
ela pode ocorrer de diferentes maneiras.

Segundo as explicagbes constantes em Barcelos (2007), a primeira
delas seria uma relacdo de causa-efeito, em que as crencas influenciam as
aclOes. A segunda seria uma relacdo interativa em que crencas e acdes se
influenciam mutuamente. E a terceira seria dentro da tradicdo hermenéutica
gue sugere uma relacdo complexa entre as crencas de professores, suas
acOes e a influéncia dos fatores contextuais. Admitindo, dessa maneira, 0
desencontro entre crencas e acoes.

Observando cada uma dessas diferentes maneiras de processamento
da relacéo entre crencas e acOes, é plausivel fazer algumas observacoes: a)
na primeira maneira, concebe-se que a transformacdo das acbes seria
precedida pela mudanca das crencas, e, dessa forma, havendo a conservacgao
das crencas, ocorreria, invariavelmente, a manutencdo das acbes, dos
comportamentos; b) numa relacéo interativa, como sugere a segunda maneira,
as crengas acarretariam mudancgas ou conservacao nas acdes e vice-versa, C)
na terceira maneira, cuja relacdo entre crencas e acao € hermenéutica, e na
gqual o pensamento e as acbOes dos sujeitos sdo situados dentro das
complexidades dos contextos, € admitido que pode haver divergéncias entre
crencas e acbes, ou seja, a ocorréncia de mudanca das crencas pode nao
implicar, necessariamente, em modificacdo do comportamento.

Barcelos (2006), recorrendo a Johnson (1994, p.38), mostra como iSso
ocorre, especificamente, com os professores em servico. Essa pesquisadora
cita que:

Johnson (1994) explica a dissonancia de crencas e acdes
afirmando que algumas crencas dos professores podem ser
muito fortes e que mesmo que os professores tenham
consciéncia dessa discrepancia, eles ndo se sentem com poder
para mudar suas praticas, pois possuem poucas imagens
alternativas, ou as vezes nenhuma, na qual eles possam se
basear. De acordo com Johnson, ‘os professores podem
vivenciar boa dose de dissonéncia quando eles se percebem
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ensinando de uma maneira que € inconsistente com suas
crengas projetadas ou recém-emergentes sobre eles mesmos
como professores e sobre o seu ensino’. (BARCELQOS, 2006, p.
29).

Nesse caso, tal preservacdo do comportamento pode ser decorrente da forte
influéncia dos fatores externos ao professor, 0s quais estdo presentes na
escola ou numa esfera mais ampla, como por exemplo, no sistema
educacional.

Varios sdo os fatores contextuais que moldam a sala de aula e que
podem contribuir para que os professores adotem posturas dissonantes as
suas crengas. S&o eles: a) a resisténcia dos alunos a novas maneiras de
ensinar (do professor) e de aprender; b) a superlotacdo das salas de aula e a
excessiva carga horaria de trabalho; c) a exigéncia da coordenacdo (ou da
direcdo) para que o professor reproduza a abordagem do material didatico e/ou
para o cumprimento do programa fixo de ensino; d) alunos desmotivados; e) a
exigéncias dos pais; f) a pressdo para adotarem as acles e estratégias de
ensino valorizadas por professores mais experientes e g) as crencas dos
alunos sao forcas influentes na pratica do professor.

Convém nao esquecer, nesse momento, que a despeito de todas as
pressdes, os professores sdo capazes de, seguindo as suas crencas pessoais,
filtrar as influéncias externas e fazer com que a sua pratica venha a convergir
com as suas crengas.

E importante ressaltar, também, que, no caso especifico dos professores
em formacao inicial, ao iniciarem o curso de licenciatura, trazem consigo
crencas, de diversas origens, sobre o ensino e a aprendizagem da lingua. Os
fatores contextuais decorrentes do ambiente universitario como, por exemplo, o
discurso académico; os enfoques das disciplinas do curriculo de Licenciatura
em Letras; as abordagens de ensino dos professores; a possibilidade de
acesso a diferentes teorias sobre a linguagem; a participacdo em programas de
iniciacdo cientifica e de extensdo universitdria e a experiéncia de estagio
podem influir na conservacdo ou na alteracdo das crencas desses sujeitos
sobre a sua futura atuacao docente, durante a sua participacado nesse processo

de formacgéo.
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O desafio que se apresenta € fazer com que os coordenadores e
professores das licenciaturas encaminhem ac¢des que facam os professores em
formacé&o inicial refletirem sobre suas crencgas a ponto de perceberem de quais
teorias, de quais vozes se apropriam, para abordar seu objeto de ensino, e a
forma de concebé-lo. Ademais, que percebam a que interesses ideoldgicos,
politicos, econbmicos ou sociais as suas crengas correspondem.

O mapeamento do comportamento das crencas dos professores de
linguas (materna ou estrangeira) e a consequente identificacdo das condicbes
gue resultam em suas transformagdes por influéncia da formacéao (inicial ou em
servico) tem se revelado como um proficuo objeto de estudo, o qual ainda
requer a producao de mais investigacdes para ser compreendido de modo mais
amplo.

Em alguns estudos, recentemente, produzidos na LA, vem sendo
afirmado que o processo de mudanca das crencas ndo € repentino, mas
processual. Isso é observado, por exemplo, nos resultados do estudo realizado
por Pessoa e Sebba (2006), com professores de um centro de linguas*®. Estas
pesquisadoras reconhecem que:

[...] o professor ndo muda da noite para o dia, com pacotes de
formacdo prontos. Ele muda procedimentos simples — a aula é
feita deles — para alterar suas teorias mais simples e elas irem
convencendo-os, aos poucos, de que sua filosofia de ensino
deve mudar para obter resultados de aprendizagem mais
eficazes. (PESSOA; SEBBA, 2006, p. 62).

Tais autoras, afirmam, ainda, que a explicitacdo das crencas e a reflexdo sobre

a pratica contribuem para a ocorréncia da alteracao no trabalho do professor.
Na investigacdo realizada por Kudiess (2005), sdo reveladas algumas

condi¢cBes que estdo envolvidas no processo de mudanca nas crencas. O

estudo teve como objetivo “conhecer o que sabem, pensam e creem os

' Segundo as autoras, nesta pesquisa, foi utilizada a estratégia da reflexdo interativa como

instrumento de desenvolvimento profissional de trés professoras do Centro de Linguas da
Universidade Federal de Goias, objetivando “analisar se tal estratégia, estimulada pela pratica
e teoria, provoca mudancga nas teorias pessoais e na préatica pedagdgica das trés professoras,
e, em caso afirmativo, que mudangas sao realizadas”. (PESSOA e SEBBA, 2006, p. 44).
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professores de inglés sobre o ensino e a aprendizagem da lingua”. (KUDIESS,

2005)"’. Esta pesquisadora observa que as crencas:

[...] sempre que em contato com novas experiéncias, passam
por um processo de ‘amadurecimento’, seja através dos
guestionamentos dos professores, reflexdes, conflitos, duvidas
ou simplesmente pela assimilagdo de novos conhecimentos,
informagdes e aprendizagens, podendo vir a se transformar em
outras crencas (sofrerem mudancas) acomodar novas
informagdes, fazendo com que os professores adaptem as
suas crencas a uma situacdo especifica. (KUDIESS, 2005, p.
79).

Nesses trabalhos, had enfoques diferenciados daqueles estudos que

investigaram as crengas no momento inicial da pesquisa sobre essa tematica

na area da Linguistica Aplicada, aqui no Brasil, como se vé no proximo item, no

gual comento sobre as producdes realizadas nessa area.

3.2 O ESTUDO DAS CRENCAS DE PROFESSORES E APRENDIZES NA
AREA DA LINGUISTICA APLICADA — BREVE HISTORICO

E relativamente recente o aparecimento de estudos sobre crencas,

situados na area da Linguistica Aplicada. Eles comecaram a ser produzidos

nas décadas finais do século passado. Conforme atestam as palavras de

Barcelos (2004):

Pode-se dizer que o inicio dessa pesquisa se deu em meados
dos anos 80, no exterior, e em meados dos anos 90, no Brasil.
Observando-se o0s anais do Congresso da Associacdo de
Linguistica Aplicada do Brasil (ALAB) de 1995, ndo se encontra
nenhuma referéncia e estudos a respeito de crencas. Ja no
congresso da ALAB de 1997, havia pelo menos quatro
trabalhos a respeito de crengas sobre a aprendizagem de
linguas. Além disso, desde 1995, o numero de dissertagbes e
teses a esse respeito tem crescido bastante [...]. Isso mostra,
mais uma vez, a importancia desse conceito no Brasil e o
crescente interesse por ele. (BARCELQOS, 2004, p. 124).

Desde os anos iniciais até o presente momento, € observado que, além

dos trabalhos sobre a aprendizagem de linguas, tém surgindo na LA estudos

sobre crencas especificas, as quais vém sendo investigadas em variados

' Participaram dessa investigacdo dez professores de inglés de escolas particulares de linguas

do Sul do Brasil.
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contextos educativos e mediante a utilizacdo de uma multiplicidade de
instrumentos para a geracao de dados.

Atualmente, pesquisadores podem ter acesso a um consideravel
conjunto tedrico de producdes sobre crencas, o qual € quantitativamente
superior ao que se tinha em periodos anteriores. Na UFBA, por exemplo, ja é
possivel encontrar em seu repositério, estudos que investigam crencas de
alunos do ensino médio, de professores de inglés em formacdo. Trabalhos
como os de Cruz (2012) e de Montalvao (2014) que, ao lado do estudo que
desenvolvi no curso do mestrado (SOUSA, 2011) sobre as crencas de
professores em formacao sobre lingua, leitura, gramatica e escrita (e que dou
continuidade com esta investigacéo, agora, com foco nas crengas sobre escrita
dos concluintes), integram um momento que ‘fertilizou’ o ‘terreno’ do Programa
de PoOs-graduacdo em Lingua e Cultura, para que mais pesquisas sobre
crencas ‘brotassem’ nessa instituicdo.

Cronologicamente, o percurso do estudo sobre as crengas, na LA, no
contexto brasileiro, esta estruturado em trés diferentes periodos. Agrupo, no
guadro abaixo, a duracdo de cada um deles, conforme € identificado por
Barcelos (2007, p.28):

Quadro 4 — Demonstrativo dos diferentes periodos do percurso histérico do estudo das
crencas na Linguistica Aplicada

Periodos Duracgéo
Inicial de 1990 a 1995
Desenvolvimento e Consolidagéo de 1996 a 2001
Expanséao de 2002 até o presente

Fonte: BARCELOS, 2007, p.28

A referida autora afirma que o inicio da investigacao deste conceito nao foi uma
tarefa facil, devido, principalmente, ao fato de ndo se ter aqui muitos estudos a
esse respeito. Assim, no Periodo Inicial, conforme explica Barcelos (2007):

[...] alguns trabalhos existentes e pioneiros abordaram o
assunto de forma periférica, enquanto outros estudaram as

¥ O estudo feito por Cruz (2012) é intitulado Crencas de professores em formacao sobre sua
proficiéncia em lingua inglesa: reflexdes e perspectivas de a¢éo; O estudo feito por Montalvao,
Crencas de alunos da 12 série do Ensino Médio da zona rural acerca do ensino aprendizagem
de lingua materna: reflexos de sua trajetéria nas séries iniciais. Ambas dissertacfes de
mestrado estao disponiveis na pagina www.repositorio.ufba.br.


http://www.repositorio/
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crencas adotando o conceito de cultura de aprender.
(BARCELOS, 2007, p.30).

Uma producédo relevante, neste periodo, foi o artigo publicado no periédico
Trabalhos em Linguistica Aplicada, escrito por Leffa (1991), o qual foi
elaborado a partir de um estudo que analisou as narrativas de alunos de uma
escola publica da regido Sul do Brasil. Esse trabalho investigou as concepcdes
de 33 alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental (5 série) sobre a
aprendizagem de linguas e reconheceu que eles “acreditavam que a lingua era
um conjunto de palavras a serem decoradas e, a lingua inglesa vista como
apenas mais uma matéria”. (BARCELQOS, 2007, p. 31).

Posteriormente a essa producdo, foram realizados dois significativos
trabalhos que tangenciam as concepcdes sobre a aprendizagem de linguas
(Viana, 1993; Carmagnani, 1993), os quais ainda sao, frequentemente, citados
como referéncias em estudos de crencas. Recorro as palavras de Barcelos
(2007) para mostrar as consideragces postas em cada um deles:

Viana (1993) alertava para a existéncia de mitos dentro do
contexto brasileiro. Para o autor, os alunos trazem concepcdes
estereotipadas sobre o processo de aprender linguas que
dizem respeito ao tempo de aprendizagem [...], ao tipo de
exposicao a lingua [...], manifestacdo de desempenho [...], nivel
de dificuldade e conceito de fluéncia. Essas crencas sao
influenciadas pela midia e pela falta de reflexdo, de acordo com
Viana.

O estudo de Carmagnani (1993), mais voltado para a
aprendizagem autdnoma, traz consideracfes importantes a
respeito de crencas, embora esse termo ndo tenha sido usado.
[...] Carmagnani detectou que os participantes de seu estudo
concebiam a aprendizagem como agradavel, prazerosa, sem
conflitos e comandada por um professor ou uma instituicao [...].
(BARCELOS, 2007, p. 30 - 31).*°

Conforme salienta Barcelos (2004, p. 128), as crencas, ou a cultura de
aprender sdo colocadas por Almeida Filho (1993) como: “uma das forcas
atuantes no modelo de operacdo global do ensino de linguas capaz de

influenciar todo o processo de aprendizagem de LE”.

' Em Barcelos (2007, p. 64 - 69) encontram-se as referéncias desses dois trabalhos. Esta
autora esclarece que os participantes do trabalho de Viana (1991) séo estudantes do curso de
Letras. O estudo de Carmagnani (1993) € uma pesquisa qualitativa, a qual foi também
realizada com estudantes do curso de Letras.
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O termo cultura de aprender, cunhado por Almeida Filho, foi
posteriormente utilizado por Barcelos (1995) em uma pesquisa, na qual se
investigaram as crencas de estudantes de Letras sobre a aprendizagem de
Inglés. Nesse estudo, essa pesquisadora identificou que “os estudantes de
Letras possuiam uma imagem negativa do proprio curso e expectativas baixas
em relagdo ao mesmo”. (BARCELOS, 2007, p. 35).

Essa investigacdo e o estudo realizado por Damido (1994), no qual sdo
comparadas as crencas de professores de inglés em duas escolas de idiomas
sdo “as primeiras dissertacbes sobre o conceito de crencas defendidas no
Brasil”. (BARCELOS, 2007, p. 32).

No ambito internacional evidencia-se também a atencdo de
pesquisadores pelo estudo das crencas, o qual € confirmado pela realizacao de
eventos e publicacdes que discutem esse assunto.

A realizacdo de um simposio sobre crencas de aprendizagem de
linguas, que contou com a participacdo de renomados estudiosos da LA, na
conferéncia da Associacao Internacional de LA (AILA), realizada em 1999, no
Japao (Téquio) e a publicacdo da edicdo especial do peridédico System,
dedicado as crencas atestam “o crescente interesse por esse tépico em LA”
(BARCELOS, 2001, p. 71).

Além do System, em outros periodicos, como: Applied Linguistics;
Foreing Language Annals; International Journal of Applied Linguistic; Journal of
Curriculum Studies; foram publicados artigos, escritos por diferentes autores,
sobre crencas na aprendizagem de linguas.

Segundo a observacao de Barcelos (2007), no contexto brasileiro, esse
Periodo Inicial:

Foi caracterizado por poucos estudos - apenas trés
dissertagbes e uma tese. Alguns desses trabalhos procuravam
mostrar, ainda que de forma ainda periférica, um fenbmeno ao
qgual, naquele periodo, ndo se dava o nome de crencas no
Brasil, mas de mitos, representagbes e concepcgdes (Viana,
1993; Carmagnani, 1993 e Leffa, 1991). O termo crencas foi
adotado como titulo de trabalhos somente em 1994 (Damido e
Gimenez), e incluindo parte de uma cultura de aprender,

?° Os resultados dessa pesquisa feita por Barcelos estéo registrados na sua dissertagéo de
mestrado intitulada: A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos de Letras, a
qual foi defendida na UNICAMP, em 1995.
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lancado para a investigagdo das crengcas em 1995 (Barcelos,
1995). Todos os estudos, com excecao de Leffa (1991), tratam
de professores pré - servigo (Viana, 1993; Carmagnani, 1993;
Barcelos, 1995) ou em servico (Gimenez, 1994). (BARCELOS
(2007, p. 34-35) #*

No Periodo de Desenvolvimento e Consolidacdo (de 1996 a 2001)
houve um expressivo incremento do numero de pesquisas sobre crencas, com
diferenciados enfoques. De acordo com Barcelos (2007), este periodo agrega
estudos com as seguintes caracteristicas:

e Foco nas culturas de aprender (Garcia, 1999), ensinar
(Félix, 1998; Reynald, 1998) e avaliar (Rolim, 1998);

e Utilizacdo do BALLI para investigar as crencas de alunos
de Letras em uma instituicdo (Carvalho, 2000), comparar
as crencas de alunos de instituicbes diferentes (Silva,
2000), investigar a relagcdo entre crencas, autonomia e
motivagao (Moreira, 2000);

e Crencas de alunos em contexto de ensino médio (Cunha,
1998);

e Crencas mais especificas, como por exemplo, crenca a
respeito do bom professor de linguas (Silva, 2000),
crencas de alunos e professores sobre escola publica
(Custddio, 2001), iniciando assim uma tbnica que ira se
consolidar em outros estudos sobre crencas mais
especificas no periodo de expanséo [...];

e Primeiros estudos de crencas a respeito de outras linguas
estrangeiras: espanhol (Marques, 2001) e francés
(Saquetti, 1997). (BARCELOS, 2007, p. 36). %

No que tange, especificamente, a investigacdo das crencas de
professores, ha, nesse periodo, um significativo nUmero de estudos realizados
com sujeitos atuantes em instituicbes publicas, nos quais os pesquisadores
utilizaram, em conjunto, varios instrumentos (questionarios, entrevistas,
anotacdoes de campo e observacdo e gravacdo - em audio ou video - da
atuacao docente daqueles que ja se encontravam em servi¢co) para a geracao

dos dados.

! Barcelos (2007, p. 35) utiliza o termo professores pré-servico para referir-se aos estudantes

de Letras que estdo se preparando para serem professores. Lembro que adoto o termo:
professores em formagéo inicial, para designar os estudantes de Letras que participam dessa
pesquisa.

2 As referéncias dos teéricos mencionados nessa citagcdo encontram-se em Barcelos (2007, p.
63-69). Nesta mesma obra, Barcelos (p. 45) comenta que o questionario BALLI (Beliefs about
Language Learning Inventory — Inventario de Crencas sobre Aprendizagem de Linguas),
desenvolvido por Horwitz (1985) foi um dos instrumentos mais utilizados (na integra ou em
versfes adaptadas) na investigacdo de crengas nesse periodo, contudo, essa intensidade
diminuiu no Periodo de Expansao.
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E importante ressaltar que as pesquisas que investigam as crencgas de
professores em formacéo inicial ttm como participantes, 0s professores que
estavam em fase de conclusédo do curso de Letras. Mediante as palavras de
Barcelos (2007), é possivel entender mais detalhes sobre o foco investigativo
de algumas dessas producdes. Segundo a referida autora:

[...] O estudo de Silva, I. (2000) investigou as crencas sobre o
bom professor de alunos de Letras do ultimo periodo e as
mudancgas nas suas crencas ap6s o curso de metodologia e
pratica de ensino de linguas. [...] Seus resultados revelaram
gue os alunos consideram bom professor aquele que é fluente
em inglés; domina e usa técnicas de ensino variadas e planeja
cuidadosamente suas aulas, dentre outros [...].

Em 2001, Silva, L. investigou e comparou as crencas de alunos
formandos de Letras de sete instituicbes de ensino superior do
estado de Minas Gerais utilizando o BALLI e entrevistas com
alunos. Os resultados sugerem que ndo houve diferencas nas
crencas dos alunos das diferentes instituicbes. (BARCELOS,
2007, p. 40-41).

O ultimo ano desse periodo (2001) coincide com o momento no qual é
realizado, na capital mineira, mais um evento significativo na area da LA: o
Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada (CBLA).

No ano de 2001, o CBLA contou com a participacdo de inumeros
pesquisadores, sendo que foram apresentados trés trabalhos sobre crencas.
Neste evento, pela primeira vez esse tema foi discutido em uma conferéncia.

Como fora exposto, no Periodo de Desenvolvimento e Consolidagéo,
frutificaram-se os estudos sobre crencas, na LA, com defesas de dissertacdes
abordando essa tematica, em diferentes universidades brasileiras.

O interesse pelo estudo das crencas ampliou-se, ainda mais, no
momento subsequente, ou seja, a partir do Periodo de Expanséao (de 2002 até
0 presente), no qual se evidencia a vitalidade desse construto, principalmente
pelo significativo aumento de trabalhos apresentados em publicacdes
periddicas e em coletaneas. Essas producbes sdo, em grande parte, fruto de
pesquisas, que movimentam a agenda dos programas de pdés-graduacao

Stricto Sensu (mestrado e doutorado), com as defesas de dissertacdes e teses

2 A conferéncia realizada sobre esse tépico foi proferida pela Profa.Dra. Ana Maria Ferreira
Barcelos, com o titulo: Crengas sobre aprendizagem de linguas, Linguistica Aplicada e ensino
de linguas estrangeiras.
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sobre crencas. Os resultados dessas pesquisas ganham maior circulagédo no
pais, inclusive em forma de artigos (de livros e de revistas impressas ou
eletrdnicas), gracas ao empenho de respeitados estudiosos, atuantes na area
da LA, para divulgéa-los.

Ha, nesse periodo, um substancial crescimento do interesse em
investigar as crencas presentes na formacdo de professores e sobre os
aspectos especificos que envolvem a aprendizagem de variadas linguas, como
confirma Barcelos (2007):

Uma caracteristica marcante dos estudos desse periodo diz
respeito ao aumento da investigacdo de crencas mais
especificas como crencgas sobre vocabulario (Vechetini, 2005;
Conceicao, 2004), gramatica (Carrazai, 2002), bom aluno
(Araujo, 2004), apenas para citar algumas. Este é o periodo
com maior numero de dissertacées e com a primeira tese sobre
crencas defendida no Brasil (Conceigcdo, 2004). (BARCELOS,
2007, p. 45). *

O trabalho realizado por Conceicao (2004) € a primeira tese sobre
crencas produzida no contexto brasileiro, a qual foi defendida na Universidade

Federal de Minas Gerais (UFMG):

[...] buscou identificar, ndo apenas as crencas dos informantes
em relacdo ao dicionario, mas, ainda, as relacbes dessas
crencas com as experiéncias anteriores de aprendizagem dos
alunos e a influéncia dessas crencas nas suas acbes de
aprendizagem, bem como as contribuicées do dicionario para a
retencdo dos itens lexicais na memoria dos aprendizes.
(CONCEICAO, 2007, p. 55).

A autora fez um estudo de caso e utilizou variados instrumentos para a geracéo
de dados (questionarios escritos e entrevistas individuais). Os informantes do
estudo foram “cinquenta e um alunos do terceiro grau, estudando inglés
instrumental em uma universidade federal do estado de Minas Gerais”.
(CONCEICAO, 2007, p. 55).

Conceicdo (2007) apresenta um recorte dessa pesquisa, em forma de
artigo (nomeado: Crencas sobre o uso do dicionario na aprendizagem de

vocabulario em LE), no décimo primeiro volume da Revista Contexturas:

** As referéncias dos tedricos mencionados nessa citacdo encontram-se em Barcelos (2007, p.
63-69).



95

Ensino Critico de Lingua Inglesa, uma publicacdo semestral da Associacdo dos
Professores de Lingua Inglesa do Estado de Sao Paulo (APLIESP).

Outra producdo importante desse periodo é a segunda tese sobre
crencas. Ressalto que € sobre o elemento gramética que se desenvolve esse
trabalho, de autoria de Madeira (2006), trata-se de uma investigacdo de cunho
etnogréfico que tem como objetivos principais:

[...] estabelecer a maneira pela qual o aprendizado da lingua
ficou registrado para o aluno participante da pesquisa,
supostamente resultado, em boa medida, do ensino formal de
LE; [...] dar a conhecer as crencas dos aprendizes observados
sobre a importancia do tratamento explicito da gramatica no
processo de ensino recebido, crengas essas trazidas de
experiéncias pregressas de aprendizagem e confrontadas com
a experiéncia de aprendizagem num nhovo contexto, o da
pesquisa realizada. (MADEIRA, 2006, p. 7).

Tal pesquisa, foi realizada numa universidade publica do estado de S&o
Paulo, teve como participantes “alunos de lingua inglesa em cursos oferecidos
a alunos e a comunidade pela Escola de Extensdo dessa Universidade”.
(MADEIRA, 2006, p. 11). Segundo o autor, os resultados dessa investigacéo
mostram que as crencas sobre o papel do enfoque explicito na gramatica
variam de acordo com o nivel de proficiéncia dos alunos: iniciantes,
intermediarios e avancados. Os alunos iniciantes e avancados sao 0s que mais
valorizam o ensino explicito da gramatica.

Saliento, ainda, que Madeira (2005) realizou um relevante estudo no
gual investigou as crencas de professores de lingua portuguesa sobre o papel
da gramatica nas aulas dessa disciplina. Os sujeitos desse estudo foram trinta
e dois professores da rede publica de ensino que participavam de um programa
de formacédo continuada, oferecido por uma universidade publica paulista. Esse
pesquisador considera que os resultados desse estudo mostram que existe,
por parte desses professores “[...] um questionamento do ensino regido pelo
modelo gramatical tradicional e um esforco por mudanca das praticas em sala
de aula”. (MADEIRA, 2005, p. 18). Os resultados dessa pesquisa foram
publicados, na forma de artigo, em Linguagem & Ensino, um importante
periddico que apresenta producdes na area da LA.

E valido ressaltar que neste periodo é publicada a primeira coletanea

com estudos sobre crencas, organizada por Barcelos e Vieira-Abrah&o (2006),
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intitulada: Crencas e Ensino de Linguas: foco no professor, no aluno e na
formagdo de professores. Essa obra & de seminal importancia, e tem sido
frequentemente consultada por estudiosos da LA, pois € a primeira coletanea
publicada, no contexto brasileiro, sobre crencas no ensino de linguas.

Assevero que também periddicos, como por exemplo, a Revista
Brasileira de Linguistica Aplicada; Trabalhos em Linguistica Aplicada; DELTA;
The ESPecialist; Horizontes de Linguistica Aplicada; Revista Intercambio e a
revista Contexturas: Ensino Critico de Lingua Inglesa tém sido instrumentos
prodigiosos na veiculagdo de varios trabalhos da LA, publicados em forma de
artigo que trazem recortes e resultados parciais de pesquisas, 0S quais
apresentam implica¢fes tedricas e praticas acerca de pesquisas sobre crencas
presentes no ensino e na aprendizagem de linguas e sobre a formacédo de
professores, sobretudo nesse Periodo de Expanséo.

No que tange, especificamente, aos estudos que tiveram como
participantes os professores em formagao inicial, foram produzidas, neste
Periodo de Expanséo, valiosas pesquisas que revelam, dentre outros aspectos:
as provaveis origens das crencas pregressas ao processo de formacao na
graduacéo; fecundas reflexdes acerca das crencas que tais sujeitos cultivam
sobre o ensino de linguas; sobre o0 curso de Letras; sobre a capacitacdo para a
atuacao docente etc.

Dentre os estudos envolvendo participantes nessa condi¢cdo, comento,
brevemente, apenas o realizado por Ortiz Alvarez (2007). A investigacao feita
por essa pesquisadora trata-se de uma pesquisa qualitativa que procurou
detectar e investigar as crencas, mitos, motivacbes e expectativas dos
estudantes de Letras/Espanhol de uma universidade do Distrito Federal. Os
resultados parciais dessa pesquisa mostram que 0s participantes possuem
crencas diferentes sobre o conceito de aprender lingua estrangeira; acreditam
gue a melhor forma de aprender uma LE seria praticando-a, oralmente, no pais
onde essa lingua é falada e que para ser bom professor é necessario ter o
dominio da LE, ter um excelente desempenho linguistico.

Um recorte dos resultados parciais desse estudo foi publicado em forma
de artigo (homeado: Crencas, motivacdes e expectativas de alunos de um

curso de formacdo Letras/Espanhol), na coletdnea intitulada: Linguistica
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Aplicada: multiplos olhares. Lembro que esta obra foi organizada por Ortiz
Alvarez e Silva (2007) e traz, além desse artigo, mais um que discorre sobre
crencas, de autoria de Barcelos (cujo titulo é: Crencas sobre ensino e
aprendizagem de linguas: reflexdes de uma década de pesquisas no Brasil.).
Seu lancamento ocorreu no Congresso Brasileiro de Linguistica Aplicada
(CBLA), realizado na Universidade de Brasilia (UnB), em 2007. Nesse evento,
pela segunda vez, a importante tematica das crencas na aprendizagem de
linguas foi discutida em uma conferéncia.?®

Outra contribuicdo importante desse periodo é a coletanea organizada
por Silva (2010) intitulada Crencas, Discursos & Linguagens, a qual relune
artigos que discorrem sobre: o desdobramento histérico do estudo das crencas
no ensino e na aprendizagem de linguas e na formagcdo de professores na
Linguistica Aplicada; a relacdo entre representacfes e identidade profissional;
a necessidade de se investigar a relacdo entre crencas e experiéncias; 0
guanto crencas, emocdes e cognicOes estdo envolvidas com processos de
ensino-aprendizagem, a possibilidade de insercdo do estudo de crencas no
paradigma de pesquisas em Analise do discurso, dentre outros temas
relevantes.

O segundo volume dessa coletanea foi lancado em 2012, e atesta a
ampliacdo das investigacGes produzidas sobre o estudo das crencas na area
da Linguistica Aplicada, na qual é possivel encontrar investigacbes sobre a
influéncia das crencas no ensino-aprendizagem da lingua inglesa para
criancas; o estudo das crencas a partir da brincadeira no contexto de
aprendizagem de linguas estrangeiras para criancas; estudo sobre
instrumentos e procedimentos empregados na investigacdo de crencas de
professores de inglés com foco na formacéo reflexiva; crencas de professores
brasileiros de espanhol sobre o papel da gramatica; crencas sobre a lingua e
cultura-alvo (alemd) e sua relacdo com a competéncia intercultural, dentre

outros.

» A conferéncia apresentada sobre essa tematica foi proferida pela Profa. Dra. Ana Maria
Ferreira Barcelos, com o titulo: Desafios e perspectivas na pesquisa de crengas sobre ensino e
aprendizagem de linguas. Nesse evento, ocorreram, ainda, a apresentacdo de simposios,
pbsteres com estudos sobre crengas e comunicacdes individuais, dentre elas, a apresentada
por mim intitulada As concepc¢des e crencas do professor de Lingua Portuguesa em formacéo.
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Especificamente sobre os estudos que tratam da relacdo entre crencas e
escrita na perspectiva dos professores, dos quais tive acesso pela leitura
parcial das dissertacdes, cito o estudo de Borin (2004), As representacoes de
escrita do professor de portugués do ensino fundamental, no qual é
apresentado o histérico da escrita de professores do Projeto Pratica do Ensino
de Portugués, e as representacdes que a sustentavam; o estudo feito por Assis
Brasil (2010) Tem que escrever?! Para qué?Representacbes sociais sobre
escrita de uma comunidade escolar, que apresenta as representacdes sobre
escrita na comunidade de uma turma de escola publica em Sdo Gabriel (RS).

O estudo de Ohuschi (2006), A producéo de texto no curso de Letras:
diagndstico do ensinar a escrita € uma importante contribuicdo na LA nesse
periodo, visto que reflete sobre os estudos da producdo textual na
universidade. Apresenta um diagnostico da formacdo que o académico do
curso de Letras da Universidade Estadual de Maringa recebe sobre o ensinar a
escrita e as concepcdes que a norteiam. %

No que tange as investigacbes sobre as representacdes de alunos e
professores sobre a escrita em lingua estrangeira, também fazem parte desse
periodo o estudo feito por Taset (2006), Crencas de aprendizagem de linguas
de principiantes brasileiros sobre a escrita em um curso de espanhol como
lingua estrangeira, no qual se investigam as crencas de dezenove principiantes
brasileiros sobre a escrita e a importancia que Ihe era atribuida como objeto de
aprendizagem e o trabalho de Luz (2006), Crencas sobre escrita e seu ensino:
implicacdes para o processo de formacao inicial do professor de inglés como
lingua estrangeira, cujo foco € a investigacdo das crencas sobre escrita de
alunos do curso de Letras Anglo-Portuguesas.

Ao olhar para as pesquisas aqui arroladas, posso constatar que 0s
estudos realizados nesse Periodo de Expansdo foram desenvolvidos em
diferentes contextos, utilizam diversificados instrumentos para a geracdo de

dados, revelam crencas especificas de diferentes sujeitos (professores em

% Um recorte desse estudo pode ser encontrado em forma de artigo de autoria de Ohuschi e
Menegassi, no periédico Polifonia, n. 15, ano 2008. Esta pesquisa ndo tem, especificamente, o
foco na investigacdo das crengas, mas traz valiosas analises sobre as concepc¢bes que
orientam o aprender a ensinar a escrita no curso de Letras, esta vinculada ao grupo de
pesquisa Interacdo e escrita no processo de ensino e aprendizagem e pode ser acessada em
www.escrita.uem.br


http://www.escrita.uem.br/
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servico, em formacgdo inicial) e apresentam um arcabouco tedrico com
reflexbes sobre a formagao de professores.

Lembro que o Periodo de Expansédo néao findou, pois se prolonga nesses
dias, ainda sinalizando que se estd em um momento frutifero para o estudo das
crencas.

Defendo a visdo de que novas fronteiras e novos caminhos que
caracterizam a atual agenda de pesquisas sobre crencas e sua relacdo com o
ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa, como lingua materna,
precisam ser trilhados por mais pesquisadores da Linguistica Aplicada, porque
entendo que o0 aumento de investigacfes sobre essa tematica (quer ocorra nas
escolas quer em outros contextos), pode, ainda, servir para que sejam
encaminhadas a¢des no intuito de desfazer imagens negativas que professores
e alunos tém sobre esse processo e favorecer a melhoria da qualidade do
ensino dessa lingua.

Por fim, reafirmo que a pesquisa da qual esse trabalho € fruto esta
comprometida em ser mais uma contribuicdo, na LA, para a compreensao das
crencas de professores em formacado, para o ensino da Lingua Portuguesa e
para estimular a producdo de mais trabalhos nesse sentido que possibilitem
entender como as crencas pregressas desses sujeitos reagem a diferentes
configuracbes de processos de formacao inicial e o quanto elas orientam as
suas praticas.

No proximo item, apresento algumas reflexdes sobre como a formacgéo
de professores para o ensino da Lingua Portuguesa no Brasil passou por
reconfiguracoes, por influéncia das variadas correntes dos estudos linguisticos,
as quais serviram também como lastro para formar crencas diversas sobre a

forma de abordar o ensino dessa lingua em sala de aula.

3.3 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO DO PROFESSOR
DE LINGUA PORTUGUESA

Atualmente, a formacdo de professores para o ensino da lingua

portuguesa, no Brasil, € realizada nos cursos de Licenciatura em Letras

Vernaculas, o0s quais sao oferecidos em instituicbes (universidades,
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faculdades) dos sistemas publico e privado, em diferentes modalidades
(presencial ou a distancia).

Muito se tem discutido, que a formacao inicial para a atuacao docente,
voltada ao ensino da lingua, contemple a efetiva articulacdo entre os
conhecimentos sobre os estudos linguisticos e o processo didatico, e que em
tal formacdo proponham-se interfaces com aportes tedricos que propiciem
reflexdes sobre as diferentes concepcdes de lingua, principalmente, daquela
em que estd em foco a sua natureza sociointeracional.

Além disso, essa formacdo deve estar sintonizada com as diretrizes
adotadas pela legislacdo educacional vigente. Desde a implantacdo dos
primeiros cursos de Licenciatura em Letras, diferentes demandas foram
suscitadas para a formacéo do professor de lingua portuguesa.

De acordo com Fiorin (2006), os cursos de Letras:

[...] apareceram no Brasil no bojo dos projetos de criacdo das
Faculdades de Filosofia apenas nos anos 30 do século XX.
Embora houvessem reivindicacBes anteriores para a existéncia
de uma formacao superior em linguas e literaturas e mesmo
uma experiéncia datada de 1908, na Faculdade de Filosofia
Sao Bento, em S&o Paulo, no mosteiro de mesmo nome e
outra com a criacdo de uma instituicdo livre denominada
Faculdade Paulista de Letras e Filosofia, que funcionou na
cidade de Séo Paulo de 1931 a 1934, os primeiros cursos de
Letras no Brasil surgem nos anos 30: 1934, na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo; em
1935, na Universidade do Distrito Federal; em 1939, na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e na
Universidade de Minas Gerais. (FIORIN, 2006, p.13).

Pelo que é exposto através das afirmacdes de Fiorin (2006), a formacdo do
profissional da area das Letras, de modo institucional, é relativamente recente
no contexto brasileiro. Dentre as finalidades elencadas para os cursos de
Letras, entdo instaurados, foram estabelecidas as de:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas
atividades culturais de ordem desinteressada ou técnica;

b) preparar candidatos para o magistério de ensino secundario,
normal e superior;

c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura que
constituem objeto do seu ensino. (LAJOLO, 1988, p. 1).

A formacao de profissionais para o ensino aparecia, em termos praticos,

suplementar ao nucleo de estudos que tinha por foco as postulagcfes da ciéncia
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da linguagem, semelhante a algumas versdes encontradas em experiéncias
recentes. Como salienta Lajolo (1988), essa semelhanca se dava,
principalmente pela:

[...] configurag&o bipartida que assumia a forma de consecugao
de seus objetivos: confinavam a licenciatura a umas tantas
matérias cursadas fora do curso de Letras, e num ano que se
somava aos anos dedicados as linguas e literaturas. (LAJOLO
(1988, p. 1).

A respeito desse problema estrutural, Maténcio (1994) comenta que essa forma
consistia em uma divisdo de responsabilidades:

[...] as disciplinas que tratam do estudo da linguagem cabiam
as faculdades de Letras (as antigas faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras) e o ensino de disciplinas da licenciatura as
faculdades de Educacdo ou Pedagogia. (MATENCIO, 1994, p.
86).
Entre as décadas de cinquenta e sessenta, as mudancas na sociedade e
a amplitude da circulacdo dos principios estruturalistas nos meios académicos
passaram a demandar, com maior énfase, a observancia de tais principios na
formacédo dos profissionais das Letras e a encaminhar mudancas na formacéo
de professores, que se encontrava fortemente pautada numa tradicao filologica
e gramatical. Acerca desse momento Mendes (2012) esclarece que:

O estruturalismo saussureano, € 0S Seus posteriores
desenvolvimentos, mudaram a cara dos cursos de Letras no
Brasil, sobretudo nos idos das décadas de 50/60, quando essa
corrente alcancou adeptos em todos os campos dos estudos
da linguagem. Além da introdu¢do da Linguistica como
disciplina, os cursos de Letras e, sobretudo, as licenciaturas
comecaram a operar com novas visbes de lingua e de
linguagem, antes ancoradas em vertentes que, em maior ou
menor grau, conduziam os estudos em desenvolvimento [...].
(MENDES, 2012, p.668).

A ampla circulacdo da concepcdo que concebe a lingua como
instrumento de comunicacdo no ambito das universidades conquistou espaco
nas abordagens feitas nos diferentes componentes curriculares dos cursos de
Letras. Sob a influéncia dessa concepcado, os professores formados nesses
cursos desenvolveram crencas de que o ensino da lingua deveria capacitar o
aluno para ser emissor e receptor de mensagens e para compreender

diferentes cddigos verbais e ndo-verbais.
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As criticas propostas a essa concepcdo apontaram reformas e a
incorporacao de novos referenciais tedricos a serem considerados no processo
de formagdo nesses cursos, culminando com encaminhamentos de estudos
gue atentassem para a valorizacdo de uma visdo sociointerativa da lingua.
Mendes (2012), ainda, explica que:

Embora essa visdao de lingua tenha dominado o cenario dos
cursos de Letras e, consequentemente, fincado suas raizes
nas salas de aula de lingua materna, sobretudo a partir da
segunda metade do século XX, também a partir dessa época
comecou a ser germinado um outro modo de conceber a
lingua, agora ancorado nas tendéncias sociointeracionistas e
enunciativas de estudo da linguagem. (MENDES, 2012, p.
671).
E esse novo modo de pensar a lingua pés em relevo a necessidade de fazer
com que nesses cursos se abrissem espacos para a discussdo sobre a
importancia da reconfiguracéo do ensino da lingua portuguesa nas escolas, no
gual deveria ocorrer o abandono da pratica de decodificacdo de mensagens
para que fossem desenvolvidas praticas que contemplassem o estudo do texto,
do discurso e suas condi¢des de producao.

O caminho encontrado por algumas universidades para atender ao
movimento de estudiosos e profissionais das Letras, defensores da
incorporacao dos novos pressupostos na formacéo de professores, foi e ainda
vem sendo o da reestruturacdo dos componentes curriculares do curso de
Licenciatura em Letras.

Tal mudanca é constatada pela introducdo de disciplinas que estédo
entrelacadas com a perspectiva sociointeracional e enunciativa da lingua, e
com novas concepcdes sobre ensino e aprendizagem, e pela ampliacdo das
categorias de formacdo continuada, a fim de favorecer a atualizacdo dos
professores em servico, objetivando, assim, capacita-los para promoverem
uma atuacdo mais eficaz e minimizar, pelo menos do ponto de vista
pedagdgico, o estado em que se encontra o ensino da lingua portuguesa nas
escolas, o qual é confirmado pelo baixo desempenho linguistico apresentado
pelos alunos.

Nessas Ultimas décadas, em que a ma formacdo do professor vem

sendo apontada como um dos fatores que tem contribuido para o fracasso
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escolar e a insuficiente competéncia do alunado para a producdo de textos
orais e escritos, tem sido proposto, como solugéo para esse problema, que na
passagem pela graduacdo em Licenciatura em Letras Vernaculas haja mais
exposicdo dos futuros professores a novos pressupostos tedrico-metodologicos
sobre 0 ensino da lingua portuguesa e que a sua formacdo habilite o
académico a desenvolver praticas alinhadas com os principios expressos nos
Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998) e outros documentos
oficiais como as OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio (BAHIA, 2015),
por exemplo.

Tais prerrogativas sdo validas para melhorar a formacgéo inicial de
docentes para o ensino da lingua e, como ainda acrescenta Silva (2008):

[...] cabe aos cursos universitarios formadores da nova geragao
de professores a tarefa de atualizarem o seu curriculo para
atenderem as necessidades nacionais reais sem abrir mao de
se constituirem como o espaco de pesquisa, de reflexao e de
formacédo de novos pensadores. (SILVA, 2008, p.165).

Contudo, convém nao ignorar o fato de que ao lado dessas medidas
deve haver acdo governamental na reestruturacdo de beneficios a carreira
docente e na alocacao de recursos que revertam a precariedade das condi¢des
fisicas e materiais das escolas para que haja melhores condi¢cfes de trabalho
ao futuro professor, pois como bem observa Maténcio (1994):

[...] no é apenas o conhecimento de conteldos linguisticos ou
de teorias da aprendizagem que irA proporcionar aos
profissionais de ensino de lingua materna posturas mais
eficazes em sala de aula. (MATENCIO,1994, p. 89).

Somente a reunido de uma formacdo de qualidade com condicdes
favoraveis de gestdo dos espacos educativos abrira as possibilidades para que
saberes e crencas sobre o0 ensino da lingua portuguesa, ancorados em
propostas que viabilizem a percepcdo das relacbes que permeiam o uso da

linguagem, possam ser traduzidas em acao docente.
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CAPITULO 4 - ANALISANDO AS CRENCAS DE PROFESSORES EM
FORMACAO

4.1- AS CRENCAS DOS CONCLUINTES

Neste capitulo, procedo a andlise dos dados gerados com vistas a
alcancar os prop@sitos dessa pesquisa.

Com esta andlise tendo por foco as crencas dos participantes que
estavam cursando o Ultimo semestre do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas da UFBA, completei um ciclo de mapeamento das crencas desses
professores em formacao inicial uma vez que os acompanho desde que
ingressaram no curso de Letras.

Em um estudo anterior (SOUSA, 2011) produzi o diagnostico das
crengas desses concluintes, identificando-as no momento do seu ingresso no
curso, no ano de 2009, e apds dois semestres de formacdo. Os dados dessa
investigacdo sao resgatados, também, nesta analise, e contribuem,
significativamente, para evidenciar os efeitos que as experiéncias académicas
e as orientacdes teodrico-metodoldgicas do curso exerceram sobre o
comportamento das crencas desses sujeitos sobre a escrita.

A formulacdo de respostas as indagacdes propostas no questionario |
contribuiu para que os concluintes fossem envolvidos numa reflexdo sobre
suas crencas e o quanto a mobilizacdo de saberes e discursos que estdo em
fluxo na historia da sua formacdo docente era, efetivamente, norteadora de
reelaboracfes do que engendravam acerca do significado da escrita e de seu
ensino. Essa atividade de apresentar significacbes para esse construto foi
comentada por esses sujeitos mediante as reminiscéncias acerca de sua
participacdo na pesquisa que desenvolvi no mestrado (SOUSA, 2011) e no
presente estudo.

A analise construida neste capitulo resulta do exame e discussdo dos
dados gerados com a utilizagdo do questionario |; das observacbes da
docéncia de trés dos quinze concluintes (as quais foram registradas em

anotacdes de campo) e dos seus respectivos planos de aula; da anélise do
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Projeto Pedagogico e dos programas dos componentes curriculares do curso
de Licenciatura em Letras Vernaculas.

A investigagdo da relagcdo entre crengas sobre a escrita e 0 seu
processo de didatizacdo, ou seja, sua abordagem nas aulas de Lingua
Portuguesa resulta da observacao da pratica dos concluintes A19, A58 e A60.

N&o foi possivel observar a regéncia dos demais sujeitos porque 0s
dirigentes das instituicbes nas quais atuavam nao autorizaram a realizacéo
desse procedimento. Infelizmente, a resisténcia, a agédo impeditiva de algumas
escolas a presenca de pesquisadores tem servido para inviabilizar a analise
cientifica sobre o quanto as crencas dos professores orientam as suas praticas
e que através de investigacdes que tenham esse foco seja proporcionado a
esses profissionais o dialogo com a reflexdo sobre o seu trabalho e a sua
formacao docente.

Saliento que € necessario que os diretores e coordenadores se
conscientizem que a concessdo para a realizagdo da pesquisa em suas
escolas traz contribuicdes positivas. Lembro o que é afirmado por Telles (2002)
guando assim reitera:

O professor reflete e produz sentidos sobre suas acles e a
sala de aula. O pesquisador, por sua vez, produz sentidos
sobre aqueles produzidos pelo professor, construindo, assim
quadros de significados que compordo o0 conjunto de
conhecimentos adquiridos através da pesquisa. Desta maneira,
0s resultados da pesquisa serdo relevantes para o0s
professores e contribuirdo para o desenvolvimento de suas
atividades profissionais. (TELLES, 2002, p. 98).

O instrumento questionario |, elaborado a partir das perguntas de
pesquisa, foi respondido pelos quinze participantes da pesquisa A19, A33, A34,
A35, A39, A41, Ad4, A45, A58, A59, A60, A62, A64, A71 e A73. Seus discursos
sdo transcritos em forma de excertos e objetivam refletir suas crencas e
exemplificar o que comento sobre cada item em foco.

Sao também transcritos e comentados nesta andlise trechos das
anotacoes das observacdes de cinco aulas individuais (cada aula com duracgéo
média de 2h) realizadas pelos trés participantes A19, A58 e A60.

Os concluintes A19 e A60 afirmaram que possuiam a experiéncia de

terem atuado como professores antes do momento da pratica do estagio
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curricular do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas. A19 ministrou aulas
no ensino fundamental (séries iniciais, ensinando todas as disciplinas desse
segmento) na condicdo de regente substituto em uma escola publica da rede
municipal e A60 trabalhou como professor efetivo de Lingua Portuguesa no
ensino médio e em um curso pré-vestibular (ensinando redacéo).

O sujeito A58 teve a primeira experiéncia para exercer a pratica docente
na ocasido da realizacdo do componente curricular EDCA63 Estagio
Supervisionado Il de Lingua Portuguesa. Ele provém da atuacdo na area de
seguranca publica do servigco militar.

Nas declaracdes apresentadas, esse sujeito revelou que o momento da
atuacdo no estagio foi esperado com expectativa, exatamente por ser a
ocasiao na qual ‘estreou’ na atividade para a qual convergem os seus objetivos
nessa area de formacdo. Como atestam as suas palavras transcritas das
anotacoes de campo a seguir:

A58: “Eu venho de uma area totalmente diferente, nunca ensinei antes,
mas eu pretendo ser professor. Essas experiéncias, aqui, das aulas do
Estagio sdo importantissimas, estava ansioso para comecgar a dar aulas.
Eu estou bem animado, estou gostando, a minha expectativa € grande,

guero aproveitar bem esse momento para ter habilidade com a sala de

aula, pois pretendo trabalhar ensinando’.

De acordo os relatos de A19, A58 e A60, é possivel caracteriza-los como
sujeitos que demonstram estarem interessados em atuar profissionalmente no
ensino da lingua portuguesa apos a concluséao do curso.

Quando fiz um diagnéstico das expectativas de aprendizagem nutridas no
momento do ingresso no curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, no
primeiro semestre do ano de 2009, na pesquisa que realizei no curso de
mestrado (SOUSA, 2011), esses trés sujeitos apresentaram variados anseios
gue tinham relacdo com o interesse por exercer a docéncia. Aparecem nas
suas respostas transcritas a seguir que eles desejavam aprender:

A19: “Técnicas de ensino”.
A58: “Aperfeicoamento na lingua matema para ensinar’.

A60: “Mais da lingua portuguesa e suas raizes e me preparar para ser um

profissional competente”.
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Em relacdo aos motivos que concorreram para a escolha do curso,
apenas A19 comentou, no ingresso do curso, que sua deciséo fora influenciada
por conselhos de outrem, de pessoas da sua familia. A58 e A60 apontaram que
foram motivados pela vontade de trabalhar com o ensino da Lingua
Portuguesa.

As observacdes da pratica docente dos concluintes A19 e A58
ocorreram durante a realizacdo do Estagio Supervisionado Il de Lingua
Portuguesa em turmas do 3° ano do Ensino Médio em escolas publicas
estaduais. As de A60 foram realizadas durante a sua atuagdo como professor
regente de Lingua Portuguesa em uma turma de 3° ano do Ensino Médio e de
6° ano do Ensino Fundamental ambas em instituigdes do sistema privado.

As aulas do sujeito A19 foram ministradas em uma escola publica
estadual, localizada no centro de Salvador, préxima a uma diversidade de
instituicbes que desenvolvem atividades educacionais e culturais (de cinema,
teatro, danca, musica e ensino de linguas estrangeiras), pontos comerciais,
uma biblioteca publica e uma estacdo de transporte de intensa atividade. Seu
funcionamento ocorre nos trés turnos, ela possui uma clientela de alunos
provenientes de diversos bairros da cidade, provavelmente, pelo acesso
facilitado que a sua localizacao proporciona.

A acao docente de A19 foi desenvolvida em uma turma do terceiro ano
do Ensino Médio, no turno vespertino, a qual era frequentada por uma média
de quinze alunos, com faixa etaria de 15 a 20 anos.

A carga horaria das aulas da disciplina de Lingua Portuguesa estava
estruturada em dois encontros semanais. De acordo com a distribuicdo
negociada com o professor regente, este ensinaria os conteudos dos estudos
gramaticais e da literatura e nos encontros cujas aulas seriam cedidas para
A19 realizar o estagio supervisionado, deveria ser abordado o estudo da
redacéo.

A acdo docente de A58 foi desenvolvida em uma turma do primeiro ano
do Ensino Médio, no turno noturno, a qual era frequentada por uma média de
cinco alunos, com faixa etéria acima de 18 anos, todos eram trabalhadores e

buscavam a concluséo do curso que foi interrompido no passado.
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A carga horéria da disciplina de Lingua Portuguesa era distribuida em
dois encontros semanais, cada encontro era constituido por quatro aulas
sequenciais. De acordo com a negociacao feita com a professora regente da
disciplina, A58 ficou encarregado de desenvolver atividades que enfatizassem
a discussao sobre questdes étnicas, envolvendo o trabalho com a leitura, a
analise linguistica e a producéo de textos.

As observacgfes da acao docente do sujeito A60 ocorreram nas turmas
nas quais trabalha como regente em duas instituicdes da rede particular, aqui
identificados por nomes ficticios como Colégio Faster (CF) e Colégio Master
(CM).%’

No Colégio Faster, A60 € professor da disciplina de redacdo, de uma
numerosa turma do terceiro ano do Ensino Médio (composta de cinquenta
alunos com idades entre 17 e 20 anos), com carga horaria constituida por um
encontro semanal com duracdo de cinquenta minutos. Nesta instituicdo a
disciplina de Lingua Portuguesa é subdividida em trés areas: Literatura,
Gramatica e Redacao.

O Colégio Faster esta localizado em um bairro populoso da periferia da
cidade de Salvador, préximo de varios estabelecimentos comerciais, escolas,
uma universidade publica estadual e de residéncias de pessoas provenientes
de variadas classes sociais. Funciona somente no diurno, oferecendo o Ensino
Fundamental e Médio.

No segundo colégio (CM), A60 atua no Ensino Fundamental, exerce a
funcao de professor de Gramatica de quatro turmas de 6° ano (cada uma delas
com cerca de trinta alunos), também existe nessa instituicdo a subdivisdo da
disciplina de Lingua Portuguesa em duas areas: Leitura e Producédo de texto e
Gramatica.

Ressalto que ao investigar crencas o pesquisador deve ter um olhar
perspicaz, sensivel sobre os vinculos que elas estabelecem com as acoes,
visto que “exercem um papel crucial na pratica do professor de linguas”
(BARCELOS:; VIEIRA-ABRAHAO, 2004, p.9). Procurei estar atenta a esse

” Ressalto que a atribuicdo dos nomes dos colégios é aleatéria, ficticia e ndo deve ser
entendida como um dado original de identificacdo das instituicbes visitadas, qualquer
semelhanca com nomes reais deve ser considerada mera coincidéncia.
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aspecto e perceber, também, o quanto as acdes e os contextos de atuagdo
exerciam influéncia sobre as crencas dos concluintes.

Além de utilizar o momento das observacdes para atender aos objetivos
propostos nesse estudo, busquei detectar a ocorréncia de discrepancia, de
contradi¢gbes entre as crengas reveladas nos discursos dos professores e 0 seu
trabalho no ensino da lingua portuguesa e desvelar aquelas que embora néao
tivessem sido mencionadas no levantamento de dados feito com o uso dos
demais instrumentos, emergiram do amago das situacdes de interagdo entre 0s
concluintes, os alunos e demais integrantes das instituicées de ensino.

Exponho as discussdes das andlises dos dados em diferentes categorias
distribuidas a seguir.

4.1.1 Crengas sobre escrita

Ha importantes aspectos a serem observados nas respostas que
revelam os significados da escrita, apresentados pelos quinze professores em
formacéo - concluintes no curso.

Observei que esses participantes apresentaram variadas declaracoes,
para definir este termo, as quais foram agrupadas em diferentes categorias de
crencas e, com a apresentacdo de alguns excertos, mostro, aqui, 0
entrelagamento que essas respostas possuem com tais crencas.

A minha intencéo ao estabelecer algumas categorias organizadoras para
a compreensado do sentido da escrita esta atrelada a possibilidade de agrupar
de modo coerente as definicbes apresentadas.

N&o trabalhei, portanto, com definicdes fechadas e definitivas, mas com
declaracfes que trazem variadas formula¢des que, de modo geral, apresentam
caracteristicas em comum. Embora diversificadas na maneira como foram
formuladas, sinalizam tracos reconheciveis de discursos sobre a escrita
classificados por outros pesquisadores.

Assim, ao selecionar, por exemplo, a categoria em que a escrita é
compreendida como materializacdo da oralidade, do pensamento;

representacdo da lingua, ai inclui uma variedade de respostas que, em sua
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esséncia, trazem esses modos de ver a escrita, como € possivel visualizar
mais adiante.

De acordo com o que esclareci anteriormente, organizei as afirmacdes
desses participantes e aduzi, mediante exemplificacdo feita com excertos
ilustrativos, para quais categorias de crengas tais formulagbes apontam. As
significacdes atribuidas a escrita pelos professores em formacgéo-concluintes
revelam que este construto pode ser entendido como:

a) Materializacdo da oralidade, do pensamento; representacao

gréfica da lingua. Tem-se a ideia de que a escrita funciona como um

registro, impresséao grafica, visual, da manifestacdo cognitiva, emocional

e da verbal. Vé-se isso nas declaracdes abaixo:

A19: “E o texto escrito, materializado”.

A34: “A escrita pode ser entendida como a representacao grafica de
uma lingua. A escrita serve para traduzirmos o que € executado na
oralidade, uma vez que podemos representar os fonemas, letras,
palavras, acentos, entonacdo, enfim, todos esses elementos da
lingua de forma peculiar”.

A41: “Representacéo grafica e necessaria para o estabelecimento de
parametros na sociedade”.

A59: “E a conservacdo da lingua como forma permanente de
dizermos sempre que palavras sdo levadas pelo vento, portanto, a
escrita serve para materializar, firmar a lingua independente desta
possuir carater formal ou informal’.

A33: “Representacdo grafica de uma lingua que é regida por
determinados padrdes/ regras, tais como: ortografia e pontuacao”.
A58: “Atividade de expressdo verbal de um sistema de codificagédo
regido por convengdes gréficas”.

A64: “Capacidade que o falante tem para materializar a lingua’.

Observo, pela andlise das respostas, que esses concluintes concebem a
escrita a partir de uma perspectiva na qual é reconhecida como uma espécie
de ferramenta grafica de transcricdo da lingua, de sua fixacdo visual em um

suporte material, reforcando a desatencdo para o fato de que a escrita,
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enquanto construcdo textual-discursiva, cultural e histérica, mantém com a
lingua mais do que uma relagéo de registro e de padronizacéo.

E desaconselhavel pautar-se na crenca de que a escrita € uma forma de
‘fixagdo precisa’ da lingua, uma vez que a escrita ndo consegue capturar ou
transpor a totalidade de suas manifestacdes. Cada escrita faz escolhas do que
nela sera representado; nem todas as variacdes audiveis numa lingua sao
conservadas na escrita.

E possivel identificar que o modo como A19, A33, A34, A41, A58, A59 e
A64 definem a escrita é revelador do embasamento que suas crencas sobre
este construto mantém com a perspectiva na qual a lingua é concebida como
uma manifestacdo do pensamento, o qual é expresso por palavras, que sao
transcritas, materializadas na escrita.

Chama a atencéo a forma como A59 define o construto escrita, na qual
afirma que ‘as palavras séo levadas pelo vento’. Tal visdo alinha-se a crenga
comumente reforgada no senso comum que, traduzida em variados ditos
populares, aludem a ideia de que a escrita possibilita a permanéncia da fala
para que esta Ultima ndo seja ‘volatilizada’. A esse respeito, € importante
atentar para o que esclarece Marcuschi (2001):

A introducdo da escrita deu origem a uma série de ditos
populares ainda vigentes, tais como: ‘Palavras escritas ficam,
palavras faladas voam’, como se a fixacdo por escrito fosse
garantia de durabilidade; ‘Vale o escrito’, dando a entender que
o0 testemunho verbal tem menos importancia; ou como ho
Direito: ‘O que ndo estd nos autos nado esta no mundo’
sugerindo que o escrito é a verdade. D4-se mais importancia a
historia escrita do que a tradicdo oral: ‘Um povo sem escrita é
um povo sem histéria’ (Sartre). Contudo, isso ndo ¢é
universalmente assim, como mostram os estudos comparativos
entre varias culturas que avaliam de forma diferenciada a
escrita. (MARCUSCHI, 2001, p. 4).

Como observa Britto (2006, p. 123), “tradicionalmente, a lingua escrita
tem sido vista e pensada como uma representacdo grafica, ou uma
transposicdo, na melhor hipotese, da oralidade”. Os dados gerados se
aproximam desta perspectiva, pelo enfoque, em maior proporcdo, a esse
aspecto restrito da escrita sem, contudo, haver consideracédo de que a escrita €
0 meio de que os utentes da lingua dispdem, também, para alcancar objetivos

diversos. Como afirma Antunes (2003):
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[...] Toda escrita responde a um propésito funcional qualquer,
isto é, possibilita a realizagdo de alguma atividade
sociocomunicativa entre as pessoas e esta inevitavelmente em
relagdo com os diversos contextos sociais em que essas
pessoas atuam. Pela escrita alguém informa, avisa, adverte,
explica, comenta, opina, argumenta, instrui, resume,
documenta, faz literatura, organiza, registra e divulga o
conhecimento produzido pelo grupo. Se ‘falar € uma forma de
comportamento’, como afirma Searle (1981, p. 27), escrever
também o é. (ANTUNES, 2003, p. 48).

Evidentemente, nas praticas sociais ninguém escreve apenas para transcrever
0 que é dito.

Pela andlise das respostas, parece ainda nao vicejar nas crencas que
esses sujeitos verbalizam a evidéncia de que a escrita é uma atividade
contextualizada (espacial e culturalmente) de interacdo, donde presume-se que
se trata de uma acdo orientada por intencdes diversas que ultrapassam a
estreiteza dos limites da representacao visual da lingua.

No trabalho com a escrita de textos em sala de aula, cabe ao professor
encaminhar atividades que emergem das diversas praticas de linguagem e
orientar os alunos a desenvolver competéncias que os auxiliem a adequar o
conteudo, a lingua e o género do texto ao interlocutor, a finalidade de sua
construcéo e ao contexto de producéo.

Desde o inicio da graduacdo os professores precisam fortalecer a
compreensao de que a escrita estd engajada em diversos eventos discursivos
e serem instruidos por seus formadores a proporem atividades que tenham por
objetivo a producéo textual para diferentes situacdes.

Seria imprescindivel que os diferentes componentes curriculares
construissem nesses sujeitos em formagdo essa compreensao mais ampla
sobre a escrita para que pudessem expressar, nessa fase de conclusdo do
Curso, uma Vvisdo que nao a concebesse restritamente como um meio e um fim
unico de apropriacdo do pensamento ou das palavras, mas como uma acao
verbal, uma atividade de producdo textual na qual interagem escritor (es) e
leitor (es) na construcdo de sentidos. Embasados nessa visdo é que 0s
concluintes poderiam encaminhar acdes em que a sua mediacdo na escrita de
textos dos alunos contemplasse o trabalho com os elementos orientadores

para o processo de textualizagao.
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b) Uma das modalidades de uso da lingua; uma forma de
representacdo da lingua para produzir comunicacdo. Nota-se que a
escrita é considerada como um insumo do qual um individuo ou grupo
social lanca mao para difundir informacbes. E possivel flagrar esse
aspecto nas respostas apresentadas a seguir:

A35: “Mecanismo criado pelo ser humano para fins comunicativos. E

uma tentativa de representar a fala humana através de simbolos

convencionais. A escrita possui especificidades que diferem da fala,

mas também, a depender do género em questdo, aproxima-se desta

Gltima (como nos chats, na internet)”.

A62: “E 0 signo gréfico utilizado para estabelecer comunicacéo entre

0s membros de determinada comunidade”.

A71: “E um dos cédigos que utilizamos no processo de comunicagdo

e, para isso, fazemos uso da lingua escrita”.

A39: “Escrita é uma modalidade da lingua utilizada em contextos

formais de comunicacdo, foi criada com o intuito de validar

documentos e discursos”.

A73: “Utilizacdo de simbolos para a comunicagao’.

Através do exame das declaracfes apresentadas pelos concluintes A35,
A62, A71, A39 e A73 é possivel reconhecer que eles creem que a escrita
funciona como uma forma de ‘codificagdo’ da lingua, como um veiculo de
repasse de mensagens para fins pragmaticos do ato comunicativo, haja vista
pela forma como se referem a esse construto, considerando-o como cédigo,
mecanismo, signo, simbolo. E possivel atestar que a perspectiva que embasa o
olhar que esses concluintes tém sobre a escrita espelha a concepc¢éo na qual a
lingua é vista como um instrumento de comunicacao.

A funcdo comunicativa ndo é especifica da escrita, e esta ndo se torna
superior em relacdo as demais variadas possibilidades de comunicacéo, visto
gue é possivel aos utentes da lingua recorrer a outras formas de expresséo
como a gestualidade, a fala, o movimento corporal e facial, os sinais e
gravacoes sonoras e de videos, para se comunicar em diversas situacoes em
gue essas formas de expressdo sejam simbolicamente reconheciveis e

interpretaveis.
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A par da familiarizacdo com esses aspectos e de que a escrita, em
algumas circunstancias, interage com essas linguagens, € valido que o
professor em formacdo reconheca ser mais importante, na abordagem da
escrita em sala de aula, ajudar os alunos a identificar os propositos
comunicativos de cada género escrito, como dizem Koch e Elias (2011, p. 79),
a descobrir o ‘para que’ do texto. Quanto a isso, € ilustrativo o que essas
autoras salientam na seguinte passagem:

A escrita é um trabalho no qual o sujeito tem algo a dizer e o
faz sempre em relagdo a um outro (0 seu interlocutor/leitor)
com um certo propésito. Em razéo do objetivo pretendido (para
que escrever?), do interlocutor/leitor (para quem escrever), do
quadro espacio-temporal (onde? quando?) e do suporte de
veiculacdo, o produtor elabora um projeto de dizer e
desenvolve esse projeto, recorrendo a estratégias linguisticas,
textuais, pragmaticas, cognitivas, discursivas e interacionais,
vendo e revendo, no proprio percurso da atividade, a sua
producdo. [...] O como dizer o que se quer dizer é revelador de
gue a escrita € um processo que envolve a escolha de um
género textual em consonancia com praticas sociais, selecao,
organizacdo e revisdo das ideias para 0s ajustes/reajustes
necessarios tendo em vista a eficiéncia e a eficacia da
comunicacao. (KOCH; ELIAS, 2011, p. 36).

Se esses aspectos fossem percebidos pelos professores em formacéo,
através de discussoes e estudos produzidos nos componentes curriculares, e
integrassem seu repertério de crencas, poderiam nortear praticas mais
produtivas, nas quais ndo destituiriam da atividade de escrita a prévia reflexao
dos alunos sobre como situacBes comunicativas vao requerer determinados
géneros. Assim, orientariam o aluno a refletir, por exemplo, que:

Escreve-se uma carta de reclamacéo para os vereadores para
protestar sobre determinado problema no municipio, escreve-
se um curriculo para candidatar-se a uma vaga de emprego,
escreve-se uma mensagem pelo aparelho celular para outras
pessoas, escreve-se uma carta de amor, anotam-se nomes de
pessoas e seus telefones para ndo os esquecer etc. Todas
essas acdes envolvem uma relacdo dos sujeitos e
conhecimentos sobre praticas comunicativas (a situacdo de
producdo, o texto, o género, os leitores e 0s ouvintes etc.).
(RANGEL; ROJO, 2010, p. 112).

Parece figurar no entendimento desses concluintes a crenca de que a
escrita é, a rigor, dotada de maior formalidade do que a oralidade. Dentre as

respostas apresentadas, chama a atencao o fato de A39 salientar que a escrita
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€ usada em “contextos formais de comunicacdo”, de associd-la ao processo
de documentacéo.

Esses concluintes ainda precisam aprofundar a compreensao de que
tanto a oralidade como a escrita tém formas mais e menos controladas de
realizacdo. Recorro as palavras de Antunes (2003) para reiterar que:

Uma e outra servem a interacdo verbal, sob a forma de
diferentes géneros textuais, na diversidade dialetal e de
registro que qualquer uso da linguagem implica. Assim, néo
tem sentido a ideia de uma fala apenas como lugar da
espontaneidade, do relaxamento, da falta de planejamento até
do descuido em relagdo as normas da lingua-padrao nem, por
outro lado, a ideia da escrita uniforme, invariavel, formal e
correta, em qualquer circunstancia. Tanto a fala quanto a
escrita podem variar, podem estar mais planejadas ou menos
planejadas, podem estar mais, ou menos, formais, pois ambas
sdo igualmente dependentes de seus contextos de uso.
(ANTUNES, 2003, p. 100).

A observacdo das declaracdes apresentadas por esses concluintes
deixa evidente que pouco € mencionado se tém clareza quanto as
aproximacdes possiveis, exequiveis, entre a oralidade e a escrita para cumprir
as exigéncias das circunstancias interacionais, visto que este aspecto é apenas
citado por pelo sujeito A35.

Uma vez que os PCN (BRASIL,1998) recomendam que € necessario
trabalhar tanto com géneros orais espontaneos quanto com os mais regulados
torna-se, portanto, relevante que a formacdo propicie aos professores o
entendimento de que tanto a escrita como a oralidade exigem diferentes niveis
de formalidade e correcdo gramatical, as quais devem ser cuidadosamente
conhecidas pelos seus alunos. Ademais, que saibam que “as diferencas entre
fala e escrita se dao dentro do continuum tipolégico das praticas sociais e ndo
na relagao dicotdmica de dois polos opostos” (MARCUSCHI, 1997, p.136). O
gue exige, portanto, que no seu trabalho de ensino da escrita ndo haja uma
ruptura com a oralidade. De acordo com o0 que é esclarecido por Koch e Elias
(2011):

[...] O que se verifica, porém, é que existem textos escritos que
se situam, no continuo, mais préximos do polo da fala
conversacional como por exemplo, bilhetes, cartas familiares,
textos publicitarios e textos de humor [...]. Da mesma forma
gue muitos textos escritos se situam proximos do polo da
escrita formal (conferéncias, entrevistas profissionais para altos
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cargos administrativos e outros, havendo, ainda, tipos mistos,
além de muitos outros intermediarios. (KOCH; ELIAS, 2011, p.
15).

Apesar de acreditarem que a escrita se faz presente nos contatos entre
falantes de uma comunidade, os concluintes ndo fazem, explicitamente, em
suas declaracdes sobre esse construto, mengdo ao carater sociointerativo que
Ihe é imanente, nem verbalizam o quanto reconhecessem a pluralidade de
propésitos que a escrita exerce na relagdo entre autor-texto-leitor.
Evidentemente, esses sdo aspectos importantes e o seu reconhecimento no
conjunto de crencas dos professores de linguas é salutar, pois, € vdlida a
premissa de que nenhuma forma de comunicacdo € neutra, transparente, mas
cumpre propositos, intengdes.

c) Conjunto de codigos para registro da oralidade, instrumento de
poder. A escrita é considerada como uma forma de representacéo da
oralidade e tem relacdo com a estrutura social. Ter 0 acesso ao que se
produz por meio da escrita pode favorecer o exercicio de participacéo,
influéncia social e ser indicador de status. Como esta expresso na
afirmacéo apresentada por:

A4d4: “E uma espécie de conjunto de cédigos produzidos pelos seres

humanos, relativamente padronizados, que permite registrar a lingua

falada com grande precisao, contrario a lingua falada, a escrita ndo é

um sistema natural do homem, mas sim convencionado. A escrita é

também objeto do pensamento e da vida e instrumento de poder”.

Como é possivel perceber, reflete-se nas palavras de A44 a crenca na
nocao de que a escrita € mais elaborada que a fala, por atribuir-lhe a faculdade
de ser um ‘artefato’, um conjunto de cddigos que acambarca as normas de uma
variedade de lingua, provavelmente a mais prestigiada, a qual atua como uma
‘moldura’ para onde a lingua, ao ser transposta e fixada, se ‘esculpe’, é ‘polida’,
‘padronizada’. Certamente, essa visdo da escrita que A44 expressa esta

\ pY

relacionada a centralidade que a referéncia a ortografia oficial ocupa na
regulacdo da representacdo dos componentes lexicais da lingua e, ainda, a
demarcacao que comumente se faz dos elementos linguisticos requeridos para

cada género a ser produzido.
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A crenca de que a escrita € mais uniforme do que a fala decorre do
entendimento de que ela é orientada por uma codificagdo. Antunes (2009, p.
207) atesta que essa ideia é: “naturalmente reforgada pelo viés da ortografia
oficial, um padréo rigido e inalterdvel com mudancas pouco significativas em
intervalos muito longos de tempo”.

Pelo fato de A44 mencionar que a escrita é relativamente padronizada, €
admissivel que se distancie da fixidez com que comumente tem sido abordada,
como uma escrita uniforme, inalteravelmente padronizada. E significativo que o
professor, ainda em formacéao inicial, perceba e aborde nas suas aulas que,
embora a escrita apresente regras de textualizacdo especificas e ndo seja
formada por um ‘arranjo aleatério’ de palavras, esta ndo se opde a oralidade e
também pode variar em termos da sua apresentacao, uma vez que:

Dentro das semelhancas existentes entre as modalidades oral
e escrita da lingua, uma, sem davida, reside na constatacdo de
gue os textos escritos também admitem variacdes, de modo
que, a rigor, ndo existe uma escrita uniforme, inteiramente
padronizada e submissa a uma Unica forma. Se é verdade,
segundo propdem Schneuwly, Dolz (2004), que nao existe ‘o
oral’, mas os ‘orais’, também é verdade que 0 que existe s&o 0s
‘escritos’, como expressdes da multiplicidade de conteldos e
de propoésitos comunicativos dependentes das praticas sociais
de escrita. (ANTUNES, 2009, p. 208).

Dessa forma, a existéncia de regras (ortograficas, gramaticais) que
regulam a atividade verbal ndo estabiliza nem engessa o que se faz com o
texto escrito para atender as determinacdes dos contextos socioculturais.
Como acertadamente assinala Marcuschi (2001, p.4): “Do ponto de vista da
sua funcgéo social e suas formas de manifestacéo, a escrita ndo tem um padréo
ideal natural”.

Fatores pragmaticos, extrinsecos a lingua, vao requerer variacdes na
escrita a ponto de fazé-la contemplar as “transgressdes funcionais” pretendidas
pela necessidade de obter efeitos de sentido para atingir as intencdes de quem
a produz e revelar tracos do comportamento linguistico de uma sociedade,
como aparece caracterizado na literatura regional, por exemplo. Esses fatores
precisam ser compreendidos pelo professor em formacéo inicial a fim de que

sejam tematizados nas suas aulas.
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A maneira como A44 define a escrita revela a crenca de que 0 seu
dominio confere poder a quem ou ao grupo que a ‘maneja com destreza’ dentro
de uma sociedade desigual, cujo acesso ao ensino e a aprendizagem da
escrita ndo seja, de fato, democratizado.

Esta crenca na supremacia da escrita, na associacdo da escrita ao
progresso social, ao desenvolvimento cognitivo, aparece, com frequéncia, nos
livros didaticos, nos discursos que circulam na midia, nas propostas dos
programas de alfabetizagdo, 0s quais robustecem o discurso dos efeitos
positivos dessa invencdo, e é possivel que ecoe também nas discussdes
desenvolvidas no ambiente académico. Dutra e Roman (2012), glosando
Higonet (2003), lembram os efeitos que a impressdo dos textos escritos
promoveram na superioridade investida a escrita em sociedades, nas quais
esta ocupa papel central, essas autoras assim afirmam:

Segundo Higounet (2003, p. 159), trata-se de um marco para a
histéria da escrita e da humanidade, pois viabiliza a
disseminacdo da linguagem e dos textos escritos. A
consequéncia disso é a padronizacdo do coédigo escrito
(alfabeto) e a atuacdo simbdlica da escrita como instrumento
de poder, visto que, com a propagacdo de textos escritos,
houve a necessidade de maior acesso e de dominio do cadigo.
Assim, a escrita passou a atuar como um mecanismo de
inclusdo ou exclusdo social, ou seja, aqueles que dominam o
cédigo escrito, a partir do pensamento moderno, estdo
propensos a ascender socialmente. (DUTRA; ROMAN, 2012,
p.51).

Embora a crenca na significacdo da escrita como um instrumento de
poder seja citada, explicitamente, apenas por um concluinte, essa associacao
deve ser cuidadosamente analisada pelas discussdes propostas nos
componentes curriculares do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, a fim
de que os professores em formacéo possam refletir sobre a validade da tese da
sofisticacao atribuida a escrita e os discursos que a sustentam. De acordo com
0 que observam Marcuschi e Hoffnagel (2007):

Um aspecto comumente discutido na relacdo entre a fala e a
escrita € o que diz respeito as suas propriedades cognitivas, ou
seja, a sua relagdo com a producdo, conservacdo e
transmissdo do conhecimento. Nesse caso, costuma-se dizer
que a escrita propiciou formas mais sistematicas e
permanentes de armazenamento do conhecimento. Sobretudo
porque teria tornado o conhecimento ‘independente’ de seu
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produtor e consumidor, na medida em que armazenou esse
conhecimento fora da mente humana. Contudo, o problema
estd menos no armazenamento e mais no processo de
produgdo. Muitos estudiosos afirmaram que o processo de
producdo escrita € mais racional e mais objetivo que a
producdo falada, o que ndo é verdadeiro. Objetividade e
racionalidade ndo sédo propriedades da tecnologia, mas de
nossa condicdo humana, de nossas convicgfes e insercéo
sociocultural e histérica que determinam a natureza do
conhecimento. Assim, seria exagero atribuir o atual nivel de
desenvolvimento tecnoldgico a existéncia da escrita. O ser
humano é o que é ndo porgue inventou tantos instrumentos,
mas porque evoluiu durante um milhdo de anos até atingir o
tamanho de cérebro e correspondente especializacdo genética
gue lhe permitiram desenvolver os instrumentos e a linguagem
oral e a escrita. (MARCUSCHI; HOFFNAGEL, 2007, p. 88).

Essa questdo é importante, €, portanto, indispensavel que ao trabalhar

com a escrita o professor esteja imbuido desses saberes e discuta em sala de

aula que:

As vantagens da escrita ndo estdo na escrita em si mesma,
mas nas praticas de letramento que vao sendo impostas de
modo sistematico e obrigatério a toda sociedade pelas mais
diversas agéncias de letramento e ensino como escolas,
institutos de pesquisa e assim por diante. (MARCUSCHI;
HOFFNAGEL, 2007. p.90).

Destarte, os professores em formacao inicial precisam se aproximar de

perspectivas tedricas que os ajudem a refletir e levar os alunos a refletirem

criticamente sobre o quanto as formas de insercdo social ndo devem ser, de

modo simplista, atribuidas, tdo somente, a propria escrita e que qualquer

superioridade que lhe seja conferida opostamente em relacédo a fala, pauta-se

num argumento que pode ser refutado.

d) Memodria de uma lingua. Nesta categoria é possivel observar que

mais do que uma habilidade a escrita é considerada como um meio

gue possibilita compreender os desdobramentos de uma lingua, seu

modo de ocorréncia em diferentes momentos. Conforme observado na

afirmacéao de:

A45: “A escrita é a memoria de uma lingua ao mesmo tempo em que
€ sua diferenca em estado primeiro e mais espontdneo de

comunicago”.
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A declaracdo de A45 remete a visdo de que a escrita funciona como
uma forma auténtica de arquivamento, de registro duradouro, permanente, de
realizacdes da lingua, servindo, assim, para que tais aspectos ndo evanesc¢am,
ou seja, para assegurar o salvamento de informagdes, a sua recuperacao em
forma de textos escritos. Parece que o entendimento de A45 se coaduna ao
que € afirmado por Queiroz (2005) que, a respeito da relacdo entre escrita e
memoria, assim afirma:

A escrita representa o0 armazenamento de informagdes,
permitindo a comunicacdo através do tempo e do espaco. A
sua difus@o esta relacionada, essencialmente, a evolucdo da
memoria. (QUEIROZ, 2005, p. 65).

Esta autora, ainda, acrescenta que:

O advento da escrita legou a humanidade a possibilidade de
armazenar, de dar a conhecer a posteridade toda a sua
histéria: repleta de emocdes, intrigas, pensamentos, feitos
heroicos, descobrimentos, conquistas... Enfim, a escrita
representa a propria meméria do homem. (QUEIROZ, 2014, p.
2).

E provavel que a crenca sobre a escrita revelada por A45 seja
proveniente das reflexdes sobre as questdes que focalizam o quanto os textos
e 0s documentos escritos preservam a memoria linguistica, cujo estudo permite
o reconhecimento das variacdes ortograficas e lexicais de uma lingua em
diferentes épocas.

A visdo da escrita como forma de ‘ente’ da memoria remete, também, as
questbes discutidas no didlogo de Fedro (PLATAO, 1975), acerca do quanto a
escrita dos discursos orais serviriam (ou nao) de revigorador da memoria, e em
guais situacdes seria oportuno escrevé-los.

E oportuno lembrar que em Fedro, Platdo e Sécrates discutem sobre a
posicdo de um farad egipcio, o qual recusa a escrita que lhe tinha sido
apresentada por um deus, alegando que ao invés de fazerem mais sabios os
egipcios e de ser o ‘elixir memoria, como |he fora apresentada, ela produziria
na alma de quem a utilizasse o esquecimento, pelo descuido da memodria.
Recorro as palavras de Marcuschi (2001), para ilustrar o que ambos fil6sofos

arrematam nesse discurso, diz o autor:
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Para Sdécrates, o mais terrivel da escrita é a sua ‘verdadeira
semelhanga com a pintura’. A pintura se apresenta como um
ser vivo, mas se lhe perguntamos algo, ‘ela se mantém no mais
solene siléncio’, assim como a escrita. Em suma, e escrita fixa
de uma vez por todas um dado conteudo e sempre diz o
mesmo quando for reiteradamente lida. Trata-se de uma
‘semente estéril’, uma espécie de dizer ‘morto e petrificado’,
gque ndo se compara com a semente plantada por quem produz
discursos falados e os renova sempre, fazendo que deles
surjam novas sementes plantadas em coragbes que a
entendem. Para 0 mestre Sécrates, outro aspecto negativo da
escrita é o fato de, apds ter sido escrito, um texto poder circular
por todos os lugares e se tornar acessivel a todas as pessoas
igualmente, tanto os sabios quanto os ignorantes, sendo que
estes ndo saberdo a quem se dirigir para pedir explicacbes
sobre o que leem e ndo entendem. [...] Para Platdo, a escrita
ndo passa de uma simples técnica para fins de fixacdo do
conhecimento. Platdo ndo percebe que a escrita € uma forma
de fixar a lingua e ndo apenas de fixar ideias no papel. E certo
que o texto escrito foge ao controle de seu produtor, e entra em
todos os ambientes sem poder exigir o controle de sua
interpretacdo. Mas isso € insuportavel a Platdo para quem o
conhecimento, como algo vivo, ndo pode ser aprisionado e
distribuido de forma homogénea e indiscriminada por toda a
sociedade. (MARCUSCHI, 2001, p. 2).

Pela resposta apresentada ao definir o construto em foco, A45 acredita
gue a escrita possui um valor benéfico de preservacdo da memodria, do
pensamento e funciona como um elemento auxiliar do processo de acumulacéo
e transmissédo do conhecimento. Esse concluinte relatou em quais referenciais
reconhece que esta fundamentada a sua crenca sobre a escrita. Conforme €&
descrito nas anotacdes de campo transcritas a seguir:

A45: “Eu lembro que vi isso quando fiz as disciplinas de lingua
portuguesa no dominio da Romania, leitura de textos em lingua latina
e literatura portuguesa. A gente analisava 0s textos antigos e
percebia que eles guardavam a memdria, os costumes de uma
época. Ai, eu vi que a escrita ajuda muito nisso, ajuda a gente a
saber como as coisas eram no passado”.

De acordo com o que é mencionado por A45 pode-se inferir que os
estudos ocorridos nos componentes curriculares citados exerceram significativa

influéncia na sua crenca sobre a escrita.
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e) Processo de construcdo de texto. E explicitado que a forma de
compreender a escrita esta associada ao exercicio formal que consiste na
tarefa de producdo de um texto pelo aluno, seguida da correcdo desse
texto pelo professor que indica os ajustes necessarios para a escrita da
sua versao final, como pode ser identificado na declaracgéo de:

A60: “A escrita é um processo, isto é, um trabalho produzido pelo
aluno que vai para as maos do professor, retorna para o aluno, volta

para as maos do professor, retorna para o aluno”.

A afirmacdo desse concluinte espelha o “ritual” que acontece no seu
trabalho realizado no ambito escolar. Conforme atestam os comentarios sobre
a sua pratica transcritos das notas de campo:

A60: “La na escola é assim, acontece isso, eu corrijo as redacdes

dos meninos e devolvo para eles consertarem. Eu olho, de novo, e

dou para eles arrumarem o texto”.

Ao ser orientado pela crenca de que a escrita consiste na construcéo e
correcao de um texto, o professor em formacao precisa ter o cuidado de néo
seguir os modelos ‘engessados’, cujos encaminhamentos comuns para o
processo de escrita acabam seguindo por ‘velhos roteiros’, donde a producéo é
motivada pela apresentacdo de um texto que serve de modelo para que 0s
alunos produzam outros mecanicamente, tendo como unico interlocutor o
professor que aponta os ‘erros’ cometidos e cuja revisdo configura-se,
minimamente, como uma ‘correcdo’ dos ‘tropecos’ cometidos no emprego dos
elementos linguisticos para ‘melhorar’ a nota.

O professor precisa, portanto, ao considerar a crenca da escrita como
processo, reconhecer que ndo se pode prescindir de haver em suas praticas
um lugar para que o aluno seja considerado o sujeito do seu dizer, que este
reflita sobre as condi¢cdes de producéo e possiveis interlocutores do seu texto,
e que recorra a revisao, a refaccdo, quantas vezes forem necesséarias para
reexaminar se suas escolhas, se 0 modo como redigiu 0 seu texto revela,
adequadamente, os sentidos pretendidos e o que intentava dizer no contexto e

circunstancias definidos.
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Para todas as categorias, explicitei o total das respostas com a
exemplificacdo de alguns excertos que sdo, no conjunto, representativos do
gue passo a comentar com base na analise dos percentuais alcancados.

Para melhor visualizagdo desses dados, organizei, na tabela a seguir, as
categorias de crengcas com as respectivas frequéncias com que S&o
observadas nas definicbes apresentadas pelos professores em formacdo —

concluintes:

Tabela 1 — Crengas de professores em formacg&o — concluintes do curso de Licenciatura
em Letras Vernaculas da UFBA sobre a Escrita

NUmero Percentual
: de (%)
Crencas sobre Escrita citacdes
Materializacdo da oralidade, do pensamento; 7 46,6
representacao grafica da lingua
Uma das modalidades de uso da lingua; uma das 5 33,3
formas de produzir comunicacao
Conjunto de cédigos para registro da oralidade; 1 6,7
instrumento de poder
Memoéria da lingua 1 6,7
Processo de construgdo de um texto 1 6,7
Total 15 100

Fonte: Dados da Pesquisa

Apesar das multiplas respostas apresentadas, € possivel identificar,
claramente, que prevalece entre a maioria dos professores em formacéao-
concluintes, a crenca de que a escrita significa uma forma de expressar o
pensamento, a lingua e registra-los em algum suporte. Uma significacdo que
contemple o carater interativo da escrita e como ela cumpre diversas funcdes
comunicativas € pouco mencionada por esses sujeitos.

E significativo ressaltar que as crencas mapeadas que obtiveram o
maior namero de indicacdes contrastam com as reflexdes contemporaneas,
nas quais se reconhecem que o registro individual e a exteriorizacdo da lingua
pela grafia, sdo apenas algumas das faces da escrita e ndo um fim para a sua
realizacdo, como parece ser compreendido pela maioria desses participantes.

Evidentemente, para além da dimensao representacional da lingua, a
escrita apresenta outras dimensdes, dentre elas, a discursiva. A respeito,

especificamente, da utilizacdo da escrita como auxiliar do processo de
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materializacdo dos processos cognitivos, Oliveira (2006) faz um comentario
significativo. A referida autora afirma que:

Esse uso da lingua escrita, em sua fungéo de internalizacéo,
de auto-regulacdo e de auto-organizacao, torna-se significativo
quando se pensa na questdo do produtor de texto, como autor
de seu proprio texto, porque a escrita para si, muitas vezes,
pode ser o ponto de partida para a escrita para o outro,
funcionando como um rascunho mental [...]. (OLIVEIRA, 2006,
p. 112).

Isto posto, torna-se, pois, necessario que as abordagens dos componentes
curriculares da formacéo inicial ajudem esses professores perceber que a
escrita como registro, materializacdo, pode consistir em um passo importante
para se alcancar a producdo do texto que favorecera uma relagdo mais ampla
com quem a ele tiver acesso pela sua leitura, pois, como lembra Geraldi (1996,
p. 71) “[...] escrever € ser capaz de colocar-se na posi¢cdo daquele que registra
suas compreensdes para ser lido por outros, e, portanto, com eles interagir”.

Acrescento, ainda, que é relevante oportunizar aos professores em
formacdo o contato com pressupostos que o0s ajudem a compreender que a
escrita de textos, enquanto pratica social € o meio pelo qual interagimos com
variados interlocutores em diferentes situacfes comunicativas. A escrita de
textos, muito mais do que uma forma de registro da fala, da memoaria, € uma
atividade interacional que se dirige a algum leitor. Ela é produzida situada num
contexto sOcio-historico e visa atender finalidades especificas. Acredito,
portanto, que o entendimento desses aspectos que constituem a escrita nao é
adiavel, nem facultativo, menos ainda requerido para a formacéo continuada,
uma vez que, se abordado desde o curso de licenciatura, pode orienta-los na
consecucédo de abordagens mais produtivas, em sua atividade docente.

Apesar das multiplas respostas apresentadas, é possivel identificar,
claramente, que prevalecem, para a maioria dessa amostra composta pelo
grupo de professores em formacao-concluintes, as crencas de que a escrita
significa uma atividade, primordialmente, de registro da manifestacéo verbal e
das ideias, e um codigo para se estabelecer a comunicacdo. Essas formas de
compreender a escrita apresentaram percentuais significativos de indicacoes,

também, em diferentes momentos da formacdo, como foi identificado em
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estagios pregressos quando realizei a minha pesquisa de mestrado (SOUSA,
2011).

Quando fiz o diagnéstico das crencas dos professores em formacao-
ingressantes do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UFBA, no ano
de 2009, com uma amostra formada por oitenta participantes, na qual os
guinze sujeitos que agora sao concluintes estavam integrados, o levantamento
atestou que eles chegaram ao curso trazendo um repertério variado de
percepcdes, imagens, compreensdes que se constituiam em aglomerados de
crencas sobre o construto escrita. Tais crengas decorriam de suas vivéncias e
revelaram indicios sobre suas experiéncias escolares na educac¢éao basica.

As variadas respostas apresentadas no momento do ingresso no curso
revelaram que os professores em formagao-ingressantes concebiam a escrita
como:

a) Materializacdo da oralidade, do pensamento; registro da oralidade.
Como vé-se nas declaracdes abaixo:

Al13: “Materializacdo da fala’.

A41: “Ato de escrever. Seja 0 que pensamos, lemos, etc”.

A44: “E a transmissdo das palavras para o papel, computador, é a forma que nos
permite utilizar a leitura”.

Ab64: “Registros deixados através de muitas pesquisas. O modo como o individuo

se expressa utilizando as palavras’.

b) Exteriorizacéo das ideias, do pensamento, das palavras, conforme
atestam as respostas de:

A34: “Forma de expressar os conhecimentos de um sistema e as ideias”.

A33: “Expressao das ideias por meio de simbolos ou letras”

A39: “E o ato de ordenar ideias de forma coerente por meio das palavras’.

A58: “Oportunidade de expressao de conhecimento pessoal’.

A59: “Exposicao de idéias e compartilhamento de conhecimentos”.

AT71: “A exteriorizagdo daquilo que se esta pensando através de palavras”.

c) Conjunto de sinais e simbolos gréaficos. Conforme esta expresso
nas respostas apresentadas por:

A40: “Representacgéo da lingua através de simbolos’.
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All: “Séo sinais graficos, que constituem uma forma de linguagem que nos
permite uma interagdo no meio social em que vivemos”.

A19: “Expresséo de uma lingua através de signos, codigos”.

d) Manifestacdo da lingua/ linguagem através dos textos. Como se
observa nas afirmacdes:
A6: “Manifestagéo da linguagem através de textos”.

A9: “Capacidade de executar a atividade de producao textual”.

e) Uma das modalidades de uso da lingua; uma das formas de
produzir comunicac&o. E possivel notar nas respostas apresentadas a
seqguir:

A35: “E uma das maneiras de comunicacdo que requer mais atencdo do que o
ato de falar, ja que o contato entre emissor e receptor é mais ‘distante”.

Al6: “Meio de comunicagdo de relevante importancia para a sociedade, pois,
através dele, temos acesso a uma gama de informacdes indispensaveis ao
desenvolvimento”.

ABO: “E a forma de comunicagdo padronizada na sociedade”.

A73: “E o registro da lingua, uma forma de comunicag&o”.

As respostas nas quais 0s participantes expuseram em que consistia a
realizacdo da escrita, as suas caracteristicas e nao apresentaram formulacfes
gue explicitaram, especificamente, o0 seu significado, classifiquei como:

f) Crencas desfocadas. Os excertos transcritos servem como exemplo:
A22: “Organizagéo dos codigos”.
A66: “Depende do meio social, cultural e da “graduac¢do” ao qual esta inserido”.

A51: “Modo de expresséao do leitor, professor etc.”.

Apés dois semestres de formacédo, ou seja, quando os ingressantes de
2009 estavam cursavam o terceiro semestre em 2010, fiz um mapeamento das
crencas desses professores em formacdo no curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas da UFBA sobre a escrita. Com uma parte representativa desse
universo de ingressantes, constituida por uma amostra composta por trinta e

trés sujeitos, na qual os quinze participantes deste estudo que agora sao
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concluintes estavam integrados, pude evidenciar que as respostas
apresentadas pelos professores em formacdo apontam para variadas
categorias de crencas, inclusive as identificadas no ingresso do curso que
reapareceram.

Elenco cada uma delas, a seguir, conjuntamente com excertos
ilustrativos para exemplificar o entrelagamento que seus discursos apresentam
com as crencas reveladas. As suas formulagdes revelaram que a escrita era
entendida como:

a) Materializacdo da oralidade, do pensamento; registro da oralidade.
Como pode ser identificado nas declaragfes de:

A59: “Colocar no papel o que esta internalizado na mente ou na lingua”.

A58: “Arte de expor o conjunto de argumentos do ser humano, transformacéo de
algo que se encontra na mente, para o material”.

A64: “Capacidade do homem transportar os signos linglisticos ao meio externo
(ao papel)”.

A27: “Manifestacdo de pensamentos e ideias numa folha de papel.

b) Exteriorizacdo das ideias, do pensamento, das palavras. Como é
descrito nas respostas de:

A33: “E a prética de transmissdo de conhecimentos e pensamentos através da
linguagem verbal’.

A67: “Exteriorizacdo da fala, é a forma de realizar formalmente, com base nas
regras gramaticais, a oralidade”.

A73: “Expressao do pensamento utilizada normalmente com a norma padrao’.

c) Conjunto de sinais e simbolos graficos. Conforme atestam as
respostas:

A11: “E um conjunto de sinais graficos utilizados para transmitir uma
mensagem”.

A34: “Representagéo gréfica dos conhecimentos de um sistema linguistico”.

d) Manifestacao da lingua/ linguagem através de textos. Podendo ser

identificado nas respostas de:

A15: “E a lingua se manifestando através de textos”.
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Ad4: “E a comunicagdo verbal, grafada. Textos escritos em uma dada
lingua”.

A60: “Escrever é se fazer entendido através de textos, um bilhete, e-mail,
etc. E chamar a atenc&o para as formas”.

e) Uma das modalidades de uso da lingua, uma das formas de
produzir comunicagdo. Como € possivel constatar nas afirmacdes
apresentadas por:

A19: “‘Uma invengdo humana utilizada para a comunicacao”.

A39: “Uma das formas de produzir a comunicagdo por meio da lingua”.

A41: “Forma privilegiada e mais usual para comunicacédo das pessoas”.

A35: “A escrita é uma das modalidades de uso da lingua. Essa modalidade
€, geralmente, mais monitorada do que a fala, logo, mais préxima da
gramatica tradicional”.

A71: “A utilizag&o de signos linguisticos a fim de se comunicar.

As respostas nas quais os professores em formacdo no terceiro
semestre apresentam significacdes sobre a escrita que ndo se enquadraram
nas crencas anteriores, classifiquei como:

d) Crencas desfocadas. Os excertos transcritos servem como exemplo:

A74: “Normatizacdo da lingua’.

A4: “Prética da escrita”.

Para uma melhor visualizagdo das crencas dos professores em
formacdo sobre a escrita que foram mapeadas, fiz um detalhamento dos
percentuais que revelam o potencial de citacbes de cada uma delas e as

emoldurei na tabela a seguir:
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Tabela 2 - Crencas de professores em formacdo — ingressantes, do 3° semestre e
concluintes do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas - UFBA sobre a Escrita

Professores Professores Professores
em Formacgéao/ em Formacao/ | em Formacéao/
Crencas sobre a escrita Ingressantes 3° semestre concluintes
2009* 2010* 2013**
(%) (%) (%)
Materializacdo da oralidade, 28,7 36,4 46,6
do pensamento; registro da
oralidade
Exteriorizagdo das ideias, do 42,5 21,2 .
pensamento, das palavras
Uma das modalidades de 7,5 21,2 33,3
uso da lingua; uma das
formas de produzir
comunicacao
Conjunto de sinais e 7,5 9,0 -
simbolos gréaficos
Manifestacdo da 3,8 6,1 .
lingua/linguagem através de
textos
Crencas desfocadas 6,2 6,1 .
Conjunto de codigos para _ . 6,7
registro da oralidade e
instrumento de poder
Memo¢ria da Lingua . . 6,7
Processo de construgéo de . . 6,7
um texto
Total 100 100 100

Fonte: Dados das pesquisas Sousa (2011)*; Sousa (2017)**

Ao fazer essa analise comparativa das crencas de professores em
formacédo sobre escrita considerando os resultados das amostras investigadas
em diferentes momentos (no ingresso do curso em 2009; apds dois semestres
de formacdo em 2010 e do grupo dos concluintes) no decurso da Licenciatura
em Letras, constatei que néo foi possivel observar um percentual maior para
aquelas crencas em que se reconhecesse, explicitamente, o carater mediador
da escrita na construcdo de sentidos e que este decorre do arranjo, da
combinacéo, de variadas marcas da textualidade. Nem mesmo que a escrita
promove a interlocucéo entre 0s seus usuarios (o seu produtor e o leitor), nem
h& uma mencéo clara sobre as implicacdes do seu uso em variados contextos

e géneros.
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As crencas dos professores em formacao-concluintes sobre o construto
escrita séo refletidas nos seus discursos quando se referem a maneira como
concebem a abordagem da producéo de texto na escola. E nas ac¢des didaticas
observadas nas aulas de lingua portuguesa ministradas pelos concluintes A19,
A58 e A60 é possivel identificar, também, que as atividades propostas para o
trabalho com a producao de textos transparecem as crencas que esses sujeitos
tém sobre a escrita.

A relacdo entre crencas sobre a escrita e o trabalho com a producéo de
textos € comentada, detalhadamente, na proxima categoria de analise.

4.1.2 A escrita nadocéncia dos concluintes

Os discursos apresentados para as perguntas integrantes do sétimo item
do questionario, descrevem, caracterizam as opc¢oes didaticas e o que 0 grupo
de professores em formacao-concluintes reconhece como aspectos relevantes
na abordagem do ensino da escrita nas aulas de Lingua Portuguesa.

E possivel observar que a maioria desses sujeitos considera que
requisitar a execucao de tarefas que envolvem a producdo de diferentes
géneros textuais € um procedimento exequivel e utilizavel para a configuracéo
do diagnéstico sobre o nivel de escrita dos alunos. As variadas respostas,
dadas a primeira pergunta, a qual indaga: Quais acbes vocé realiza para
diagnosticar a proficiéncia escritora dos alunos? revelam as acfes que séo
encaminhadas para alcancar esse proposito. Pela analise dos excertos aqui
transcritos, foram identificadas as atividades que propdem aos seus alunos, as
guais estao listadas a seguir:

a) Atividade de escrita de relatos. Como atestam as afirmacdes de:

A35: “Quando inicio uma turma, aplico uma espécie de atividade

diagnéstica, um texto no qual é solicitado ao aluno que escreva sobre

suas experiéncias de leitura e escrita”.

A19: “No primeiro dia de aula é importante realizar uma sondagem, pego

para que o0s alunos escrevam um texto sobre suas experiéncias de

escrita”.

A41: “Textos que envolvem emocgdes: relatos e pequenos diarios”.

A59: “Relato de experiéncias pessoais”.
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b) Atividade de escrita de textos dissertativos sobre temas indicados
pelo professor ou escolhidos pelos alunos. Como revelam as
respostas de:

A33: “Produgéo de textos de tema livre ou guiado”.

A45: “Pego-lhes que produzam um texto a partir de uma tematica
especifica, um tempo verbal ou um género especifico”.

A62: “Estabelecer atividades de escrita cujo tema seja livre para a partir
do texto produzido, poder reconhecer em qual grau esta a proficiéncia

escritora dos alunos”.

c) Atividade de resolucdo de questbes sobre a compreenséao/
interpretagdo de um texto. Como é verificado nas afirmacdes de:
A34: “Tendo como ponto de partida o estudo dos diversos géneros
textuais, realizo atividades de leitura, interpretacdo e, producao textual.
A60: “Em primeiro lugar faco um exercicio de sondagem. Eu fago
perguntas de um texto que demandem do aluno respostas com muitas

linhas.

d) Atividade de escrita de textos curtos, ditados, debates. Conforme

pode ser visto nas respostas transcritas abaixo:
A39: “Atividades de escrita de textos, ditados, debates efc.”.
A73: “Pequenos textos (bilhetes entre os alunos, ditado de algum poema,

etc).

e) Atividade de escrita de resumo. Conforme € mencionado por:
A58: “Ordenamento lbgico semantico das ideias, bem como a coesdo e a

coeréncia textual em atividades de resumos de textos lidos”.

f) Atividade de conversa sobre preferéncias de escrita. Como é

afirmado por:

A64: “Um breve bate papo sobre as preferéncias de escrita’.

Organizei, na tabela a seguir, as atividades listadas, acompanhadas das
respectivas frequéncias com que sdo mencionadas nas declaracfes

apresentadas pelos professores em formagao-concluintes:
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Tabela 3 - Atividades realizadas pelos professores em formacdo — concluintes para
diagnosticar a proficiéncia escritora dos alunos

Atividades Nimero de | Percentual
citacdes (%)

Atividade de escrita de relatos 5 33,3
Atividade de escrita de textos dissertativos sobre 4 26,7
temas indicados pelo professor ou escolhidos
pelos alunos
Atividade de resolucdo de questbes sobre a 2 13,3
compreensao/ interpretacdo de um texto.
Atividade de escrita de textos curtos, ditados, 2 13,3
debates.
Atividade de escrita de resumo 1 6,7
Atividade de conversa sobre preferéncias de 1 6,7
escrita

Total 15 100

Fonte: Dados da pesquisa

A observacao dos indices apresentados deixa evidente que prevalece
entre os professores em formacgao-concluintes a pratica de propor atividades
nas quais o aluno possa recorrer a memoria para selecionar as informacgoes
para exprimir, representar, pelo discurso, suas experiéncias pregressas com a
escritura de textos.

Convém salientar que o emprego de atividades para diagnosticar, para
aferir o nivel de escrita dos alunos, procedimento que parece ser apreciado
pela maioria dos concluintes, € um componente significativo na acéo
pedagogica e é conveniente que as realizem, regularmente.

Se forem bem aproveitadas pelos professores, as atividades
diagnosticas podem fornecer rentaveis informacdes sobre as caracteristicas da
escrita dos alunos, 0 que os alunos ja sabem sobre a lingua (e, ainda, os
problemas que incidem na expressao textual, tais como: auséncia das noc¢fes
de concordéancia, acentuacao, ortografia, problemas notacionais, adequacao do
texto ao género solicitado, problemas na disposicdo do texto e o quanto
consegue seguir as convencdes etc.), servindo como um indicador das
prioridades, das estratégias e conteuddos a serem incluidos no seu
planejamento e quais intervencbes sdo requeridas para orientd-los na
superacao das dificuldades detectadas em suas producoes.

Através das analises empreendidas sobre os discursos apresentados

pelos professores em formacg&o - concluintes para explicitar quais s&o as
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atividades de producdo textual mais requeridas aos alunos, foi possivel
constatar que esses sujeitos apontam que, durante as aulas de lingua
portuguesa, séo exercitadas diferentes escrituras, sendo mais frequente a
atividade de resolucdo de questbes voltadas para a compreensao e
interpretagéo de textos.

Alguns concluintes justificam que a selecdo dos géneros requeridos
ancora-se no enfoque abordado nas unidades didaticas. Como mostram as
declaracdes registradas nas anotacdes de campo que transcrevo a seguir:

A35: “Na escola, depende do género textual trabalhado durante a unidade.
Pode ser quadrinhos, contos, andlise de musicas etc. As respostas de
questionarios sdo também as mais solicitadas”.

A45: “A producgéo textual de género especifico é bastante recorrente para
cada unidade, mas, solicito também atividades de producédo em grupo, de
modo que cada aluno tenha que dar sequéncia ao que o colega escreveu.

Passo, ainda, atividades de perguntas e respostas”.

Pelas respostas dadas ao segundo questionamento do sétimo item que
indaga: Quais sdo as atividades de producdo textual que vocé solicita aos
alunos? foi possivel listar as atividades citadas pelos sujeitos, as quais estéo
distribuidas no grafico - 1 a seguir, acompanhadas pelas respectivas

frequéncias com que foram mencionadas.
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Grafico 1 - Atividades de produgao textual solicitadas aos alunos
il

m Resolucéo de Questées

B Escrita de Redacao

m Escrita de Resenha

® Escrita de Conto

B Escrita de Resumo

= Escrita de Relatério de Aula

B Preenchimento de dialogos em
quadrinhos

m Escrita de textos de opiniao

® Escrita de Parddia

B Escrita de Crénica

B Escrita de Autobiografia

B Escrita de Ensaio

Fonte: Dados da Pesquisa

A observacédo dos percentuais deixa patente que o trabalho de producéo
escrita mais usual dentre as praticas didaticas desenvolvidas pelos concluintes
€ a resolucdo de questdes para a compreensao e interpretacdo de textos, visto
gue esta lidera (com 23,0%) o namero de citacdes. Esta atividade de escrita
tem sido comumente requerida para propiciar uma releitura do texto para a sua
compreensao imediata e sua realizacdo tem por escopo a localizacdo de
informacdes, a expressdao do que foi apreendido, captado sobre o conteudo
tematico, sobre o assunto abordado em um texto.

A atividade mais solicitada pelos concluintes €, exatamente, aquela cujo
trabalho de sua elaboracdo ndo parece requerer do aluno o fomento das
habilidades mais complexas para: o reconhecimento dos recursos linguisticos
imanentes ao grau de informatividade textual; perceber os liames estabelecidos
entre a escrita com a tecnologia, com as expressdes artisticas e visuais; nem
requerer dele maior reflexdo acerca das condi¢cdes de producéo e da atuacao
sociodiscursiva que o texto escrito mantém nas diferentes instancias que o

legitimam.
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Destarte, € assaz rentavel para o letramento do aluno a prética
constante, e ndo esporadica da escrita daqueles géneros que estdo presentes
nas interagdes cotidianas, e ndo somente ter o foco em atividades, por vezes
simplistas, que apenas exigem a apresentacdo de respostas Obvias a
exercicios lacunares, a questbes que demandam pouca reflexdo e que nédo
solicitam a exposicdo do posicionamento critico do respondente, como
salientam Silva e Rego (2013):

“[...] em aulas de lingua portuguesa, devemos criar situacdes
gque desencadeiem necessidades de escrita, expor o aprendiz a
inUmeros géneros caracteristicos de outras esferas sociais
diferentes do espacgo escolar’. (SILVA; REGO, 2013, p. 216).

Os dados atestam que € necessario que esses concluintes ampliem a
sua percepcdo de que seu trabalho com a escrita deve considerar,
efetivamente, a producdo de uma diversidade de géneros, a fim de que nao se
‘metamorfoseie’ em uma atividade artificial ou que esteja concentrada apenas
nos textos que comumente transitam pelo espaco escolar e que sdo propostas
nos livros didaticos, pois, como lembra Bunzen (2004, p. 26), “[...] € funcéo da
escola conscientizar o aluno de que, no dia-a-dia, ele produz textos das mais
variadas modalidades, em diversos contextos, para diversos interlocutores,
sobre diversos assuntos”.

Durante as observac0fes realizadas, constatei que nas aulas ministradas
por A60 nas turmas do 6° ano prevalecia um trabalho cuja escrita ficava
atrelada a apresentacdo de respostas a questionarios para a interpretacdo e
identificacdo do emprego de elementos gramaticais (artigo, numeral, pronome,
por exemplo) no texto, enquanto a producdo de outros géneros como resumos,
contos, fabulas etc. ficava a cargo de outro professor em decorréncia da
fragmentacdo da disciplina em areas especificas. Como atestam o0s

comentéarios de A60 registrados nas notas de campo e transcritos a seguir:

A60: “Aqui, eu trabalho com os exercicios de estudo dos textos. A escrita

da redacéo e dos outros géneros é feita pelo professor de redagao”.
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Nas aulas ministradas por A60, nas turmas de 6° ano, na area de estudo
da gramatica, mesclavam-se na abordagem da escrita a apresentacdo de
respostas as questbes que requeriam do aluno a identificacdo de elementos
presentes no texto (como a autoria; o que estava sendo representado na
ilustracao; a relacédo do titulo com o tema abordado; os elementos gramaticais)
com questionamentos que solicitavam do aluno a interpretacéo e apresentacao
de criticas a trechos do texto. Nas anotacdes de campo transcritas a seguir
exemplifico o roteiro de questdes propostos por A60 apds a leitura do texto A
turma, de Domingos Pellegrini, para o qual foi encaminhado o trabalho com a
escrita:

Roteiro de Questdes sobre o texto A turma:

Titulo — O que trata o texto? O titulo da a indicacdo do que o texto

aborda?

Quem é o autor do texto? Quem escreve é um adolescente ou um

adulto?

O que véem na imagem? Se tivesse uma imagem de Ronaldinho Gaucho

com uma metralhadora na mao, a imagem estaria de acordo com o titulo

do texto?

Identifique os pronomes que aparecem no 1°; 3° e ultimo paragrafos.

A turma influencia o comportamento individual?

E correto afirmar que o texto diz que a turma tem linguagem prépria?

Como a turma castiga com ironia?

Comente o trecho “cansamos de ter turma e passamos a ser gente”.

Embora o trabalho com a atividade de compreensdo de textos seja
importante, pois, como € lembrado por Marcuschi (1996), essa iniciativa:

[...] € -elogiavel e extremamente necessaria, pois a
compreensdo deve ser treinada, jA que ndo é uma habilidade
inata, transmitida geneticamente pela espécie humana. Além
disso, a compreensao de texto é um dos aspectos basicos no
dominio do uso da lingua. (MARCUSCHI, 1996, p. 63).

€ expediente necessario que sejam selecionadas questdes desafiadoras para a
atividade de compreensao de textos e que este tipo de atividade ndo deve ser
prioritario, nem exclusivo nas aulas.

De acordo com a andlise feita por Marcuschi (1996), tradicionalmente:
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A maioria absoluta dos exercicios de compreensdo dos
manuais escolares resume-se a perguntas e respostas.
Raramente sdo sugeridas atividades de reflexdo. Em geral séo
perguntas padronizadas e repetitivas, de exercicio para
exercicio, feitas na mesma sequéncia do texto. Quase sempre
se restringem as conhecidas indagacbes objetivas: O que?
Quem? Onde? Qual? Como? Para qué? Ou entdo contém
ordens do tipo: copie, ligue, retire, complete, cite, transcreva,
escreva, identifique, reescreva, assinale... partes do texto. As
vezes, sd0 questbes meramente formais. Raramente
apresentam algum desafio ou estimulam a reflexdo critica
sobre o texto. (MARCUSCHI, 1996, p. 64).

Assim, ao propor a atividade de compreenséo de textos os professores
devem atentar para que instiguem os alunos a refletirem, criticamente, sobre
suas crencas acerca de temas relevantes (como por exemplo, o respeito a
diversidade cultural e linguistica, tolerancia, relacdes de trabalho etc.), para néo
restringirem essa atividade apenas a pratica de identificacdo de informacdes
presentes na superficie do texto lido.

Embora A60 utilizasse nas suas aulas textos que abordavam temas que
faziam os alunos refletirem criticamente sobre a sua participacéo social na sua
turma, o conjunto das atividades que envolviam a escrita ainda era pouco
conectado as possibilidades de construcdo que estdo presentes nas interacdes
diarias dos produtores de textos.

A segunda atividade mais solicitada pelos concluintes é a escrita de
redacdes (com 17,0% das citacdes).

Durante as observacdes realizadas, constatei que essa producdo era
recorrente nas aulas de A19 e exclusiva nas ministradas por A60 nas turmas
do 3° ano do Ensino Médio.

Nas aulas de A19 o foco era o trabalho com a escrita da dissertacdo
argumentativa. Lia-se um texto (poderia ser uma crbnica ou um artigo)
examinavam-se as suas caracteristicas e as formas de exposicdo de
argumentos do autor para defender um ponto de vista, com o proposito de
fazer o aluno compreender como se dava esse processo para exercita-lo,
precipuamente, na escrita da redacdo. Este concluinte trabalhava também com
listas de exercicios contendo a analise de sentencas para o estudo das normas
gramaticais visando minimizar os problemas dos erros detectados nos textos

dos alunos.
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Nas aulas do concluinte A60 o foco era a escrita da redacdo. Segundo o
relato desse sujeito, a orientagdo da coordenacdo pedagogica do Colégio
Faster estabelece que nas turmas do ensino médio, a abordagem do trabalho
de producao de textos deve voltar-se, exclusivamente, para ensinar o aluno a
treinar a escrita da redacédo a fim de obter a aprovacdo no Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e nas sele¢des dos vestibulares das universidades.

Durante a observacdo das aulas, notei que ndo era desenvolvido o
ensino da producdo de variados géneros textuais, as explanacbes de A60
versavam constantemente sobre os “macetes”, o ensino das “dicas”, dos
procedimentos indispensaveis para desenvolver a redagcdo. As suas
declaracfes (registradas nas anotacdes de campo e transcritas no excerto a
seguir) testificam o que acabo de afirmar:

A60: “Aqui, ndo se vé outra coisa, eu ndo trabalho com a escrita de

outros géneros como 0 poema, o conto, a crénica, nada disso. A énfase é

sempre sobre o ensino da redacdo. Eu tenho que prepara-los para

enfrentar o Enem e o vestibular. A coordenacdo exige que seja assim,

que eu treine bastante a escrita da redagéo’.

As redacdes produzidas eram recolhidas, A60 as corrigia e devolvia aos
alunos para serem reescritas. Algumas redacOes eram lidas na sala pelo
professor, a fim de que fossem socializados os problemas encontrados.

Esse procedimento utilizado por A60 espelha a sua crengca sobre a
escrita revelada ao responder o questionario I, que assim afirma acerca desse
construto:

A60: “E um processo, isto é, um trabalho produzido pelo aluno que vai

para as maos do professor, retorna para o aluno, volta para a mao do

professor, retorna para o aluno”.

Nas aulas, A60 manifestava uma performance bastante incomum para
fazer a exposicédo do conteudo, que incluia o cantarolar de trechos de canc¢des
populares e de parodias, recitacdo de provérbios, conto de anedotas
acompanhados de rebolados, pulos, gritos, dancas, diversas expressoes faciais

caricatas etc. Tal comportamento provocava risos nos alunos.
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Indaguei por que se portava de modo téo irreverente, e a sua resposta
revelou uma crencga que A60 cultivava, a qual era originaria da sua experiéncia
como aprendiz. Para esse sujeito o professor pode, em algumas situacoes,
assumir um papel de ‘animador’ a fim de dinamizar a aula e dar ‘leveza’ a
aprendizagem, como revela seu comentério, registrado em nota de campo e
transcrito no excerto a seguir:

A60: “Eu facgo isso para divertir os alunos, diminuir o stress. Nessa fase,

eles tém que estudar muito para enfrentar o Enem. Aqui, a aula comeca

cedo, sinto que eles demonstram cansaco, chegam sonolentos, desviam

facilmente a atencdo. Entdo, tento movimentar a aula. Aprendi a fazer

isso com o meu professor de cursinho pré-vestibular, acredito que dessa

forma eles assimilam o contetido de modo mais suave”.

As aulas ministradas por A60 eram expositivas com participacdo dos
alunos nos questionamentos, donde expunham as duvidas em relacdo ao
conteudo em estudo, a escrita da redacgéao.

Devido as exigéncias das instituicdbes que solicitam a exclusividade do
“treino” da redacédo para que os alunos estejam preparados para enfrentar o
Enem, os concluintes A19 e A60 sdo pouco orientados pelos representantes
das unidades escolares a utilizar os variados textos que o0s seus alunos,
diariamente, produzem como mote para analise e proposta de escrita nas suas
aulas. Ao comentar sobre os aspectos do ensino e da aprendizagem da
producdo de textos na escola, Bunzen (2006), critica que os professores nao
percebem que os alunos:

[...] produzem poemas em seus diarios, versos para compor o
rap, casamentos matutos para serem encenados em quadrilhas
juninas, pecas teatrais em esferas como igrejas, e centros
comunitarios, grafites e pichagdes nos muros da cidade ou nos
banheiros das escolas, blogs e fotoblogs no ambiente virtual,
cartas de amor e de solicitacdo de emprego, mensagens via
celular, e-mails etc. [...]. (BUNZEN, 2006, p. 158).

Isso evidencia que mesmo diante da necessidade de preparar os alunos
para as selecdes e avaliagbes externas, os gestores das unidades escolares
precisam auxiliar os professores de Lingua Portuguesa a dosar a frequéncia
com que as atividades de escrita de redacOes sao solicitadas nas aulas do 3°

ano do ensino médio, a fim de que desenvolvam estratégias que visem ao
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envolvimento dos alunos em variados atos de escrita e de producdo dos
diversos géneros, sobretudo daqueles que circulam nas suas interagoes e, por
vezes, ndo sao legitimados pela escola. De acordo com as Orientacbes
Curriculares para o Ensino Médio do Estado da Bahia (2015), este segmento:

Engloba o estudo das literaturas, da andlise linguistica -
reflexdo e uso - e da leitura e producdo textuais. [...]. Nesse
sentido, as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas,
em torno dos eixos tematicos propostos devem ampliar as
situacdes de praticas de leitura e de producdo de textos em
diversos géneros textuais nas modalidades da lingua
portuguesa: oral e escrita. (BAHIA, 2015, p. 11). [Negritos
meus].

Dentre os sujeitos que pude observar a acdo docente, somente a A58
nao foi solicitado pelos dirigentes da instituicdo na qual atuou centralizar as
atividades de escrita na producédo de um género especifico.

O exame das respostas apresentadas ao terceiro questionamento do
sétimo item, o qual interroga: Em quais situacdes ocorre a producéo de textos
na aula? revela que a pratica de atividades que envolvem a escrita € utilizada,
precipuamente, como suplemento para alargar, para solidificar a assimilacéo
de conteudos (gramaticais ou tematicos) abordados nas aulas e apos a leitura
e discussdo sobre um assunto abordado em um género, visando a apreenséo
sobre suas caracteristicas. As palavras dos concluintes A44, A34, A58 e A60
presentes nos excertos transcritos a seguir, corroboram o que acabo de
comentar:

A44: “Geralmente solicito a elaboragdo dos textos apos a leitura de um

texto analogo, para a fixacdo de determinado assunto, para a realizacéo

de colecdes de textos da sala durante o ano, etc. E sempre muito dificil

fazer com que os alunos produzam textos, pois eles ndo possuem este

costume na escola e também por que faltam muitos materiais para

incentiva-los, e ainda lutamos contra a indisciplina generalizada gque se

instalou nas escolas, em geral, sejam elas publicas ou particulares”.

A34: “Sempre que possivel, eu utilizo uma das quatro aulas semanais
para a producdo do género ou tipo de texto em estudo. Depois de
estudarmos o género com a leitura, interpretacéo, explicagbes que dizem

respeito a forma e ao conteddo e estudos gramaticais, eu solicito a
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producao textual, sem perder de vista a fungéo social do género/ texto em
guestéao.

A58: “Para a manifestagéo de ideias a partir da compreensao do tema da
aula. Também como livre produgéo a partir de temas sugeridos”.

AB0: “As vezes no inicio da aula, apds uma explicacdo. As vezes, no

meio da aula, apés a discusséo de um tema da redagao”.

Nas aulas ministradas por A58 verifiquei que a producdo escrita foi
solicitada nos momentos nos quais se buscou sistematizar o estudo de um
assunto em foco e na avaliacdo da aprendizagem.

Durante a realizacéo da sua docéncia, A58 trabalhou na unidade em que
abordou o estudo das figuras de linguagem encaminhando, com maior
frequéncia, a leitura de textos e a realizacdo de atividades nas quais os alunos
comentavam oralmente o0 seu ponto de vista sobre as obras analisadas e sobre
0 emprego da linguagem figurada.

Em uma das aulas observadas cujo tema foi o estudo da linguagem
conotativa e denotativa e das figuras de linguagem, por exemplo, A58 iniciou 0s
trabalhos conversando com a turma sobre as caracteristicas das formas de
linguagem que apresentam denotacdo e conotacdo, em seguida, fez uma
explanacdo citando conceitos e exemplos nos quais eram empregadas as
figuras de linguagem em foco. Depois desse momento, foi ouvida a cancéo
Monte Castelo, do grupo Legido Urbana, a partir da qual pode-se explorar o
estudo da biografia de Camdes e a intertextualidade estabelecida entre a letra
da cancado e o0 soneto desse poeta portugués e identificar o uso das figuras de
linguagem. Em seguida, foi realizada a leitura do poema Pronominais, de
Oswald Andrade e, depois das discussdes, fez-se a leitura da cronica O inferno
€ melhor, de Carlos Heitor Cony, notando a distincdo entre as caracteristicas
estruturais desses dois géneros. (v. A sequéncia de acdes didaticas planejadas
por esse concluinte no Plano de Aula Anexo — D, p. 233).

Nessa aula, os alunos nao realizaram atividade de producéo de textos
escritos na sala. Deu-se oportunidade para que apresentassem suas duvidas e

sintetizassem suas percepcdes sobre os textos lidos, mediante comentarios
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orais. A58 prop0s a producdo de dois textos como atividade extraclasse,
conforme é observado na nota de campo transcrita a seguir:
Ao final da aula, A58 solicitou aos alunos que fizessem a atividade de
casa, a qual consistiu na escrita de um poema a partir dos textos-base
utilizados nas discussdes ocorridas na sala e na escrita de um resumo

descritivo da crénica analisada.

A utilizacdo da escrita pelos alunos ocorria, frequentemente, nas
anotacdoes dos esquemas expostos no quadro por A58 que descreviam o
roteiro da aula e, eventualmente, na producdo de resumos e poemas.
(conforme a aula planejada, v. Plano de Aula Anexo E, p. 234).

Em uma das aulas observadas verifiquei que a producdo da escrita de
um resumo foi utilizada como uma questdo do instrumento de avaliagdo da
aprendizagem. Apesar de nado ter sido exigido pela professora regente a
producdo de um género textual especifico, A58 solicitou aos alunos,
exclusivamente, a escrita de resumos criticos e descritivos dos textos lidos e a
escrita de poemas.

Nas propostas de atividades encaminhadas pelo concluinte A58, a
escrita era requerida como pretexto para que o aluno identificasse,
sinteticamente, temas ou ideias abordados por um autor em um texto, ou,
ainda, para que atestasse a aprendizagem proveniente da apreensdo das
caracteristicas de um género estudado mediante a sua (re)producdo. Essas
propostas de trabalho evocam a sua crenca sobre o construto escrita.

O concluinte A58 cré que a escrita € um meio de materializacdo do
pensamento, do conhecimento, pelo sistema codificado da lingua. As suas
declaracfes definem a escrita como:

A58: “Atividade de expressédo verbal de um sistema de codificacdo

regido por convengdes gréficas”.

Essa crenca orguestrou o trabalho envolvendo a escrita de textos nas aulas
gue A58 ministrou, a qual foi produzida para fins unicamente escolares. As
atividades de producao textual complementavam o estudo sobre as formas

estruturais dos géneros.
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Durante as observacdes da docéncia do concluinte A60, constatei que
nas atividades solicitadas aos alunos do 3° ano, frequentemente, era proposto
o desenvolvimento da escrita de redagfes a partir da leitura de uma ‘redacgao-
modelo’. Buscava-se apreender as caracteristicas desse género a partir da sua
analise e da pratica constante de sua producéo.

Nas aulas de A60 a producéo textual acontecia nas situacées em que o
proposito era fazer os alunos treinar a escrita de um texto e nas avaliacdes
para a atribuicdo de notas nas unidades de estudo.

Os concluintes A16, A19, A35, A45 e A9 apontaram que a producéo
escrita é, também, indicada como instrumento formal de avaliacdo mediante o
qual é aferida a aprendizagem dos alunos sobre as caracteristicas imanentes
aos textos estudados. Como mostram o0s seus diSCursos:

A16: “Depois da leitura e discussdo sobre um tema e nas avaliagbes”.

Al19: “A partir do estudo de um tema, um texto e nas atividades

avaliativas”.

A35: “Em atividades de classe e em avaliagbes”.

A45: “As atividades de forma geral, infelizmente, sdo avaliativas, pois é

dificil motivar os alunos a produzirem se nao por nota. Mas, as atividades

ocorrem quase sempre apos as producdes orais, e 0 desenvolvimento da
competéncia leitora”,

A59: “Sempre como avaliagdo (valendo nota) é a Unica maneira de

convencé-los a escrever”.

Nas observacdes das aulas ministradas por Al19 verifiquei que a
producdo textual era encaminhada nas situacdes em que era proposto
discorrer sobre um tema posto em discussao, visando, além disso, favorecer o
treino da escrita do texto dissertativo. Os textos produzidos também
funcionavam como instrumento de avaliacdo da aprendizagem. (v. Plano de
Aula Anexo F, p.235).

O concluinte A19 cria que as atividades de producdo de texto serviam
para analisar as habilidades dos alunos, ou seja, 0 quanto eram capazes de
expressar a sua argumentacdo oral através da escrita. Como atestam os seus

comentarios transcritos da nota de campo e apresentados a seguir:



144

A19: “Quando eu pego a escrita do texto € importante porque ai eu vejo
se eles ja estdo sabendo, de fato, estruturar e colocar no texto aquilo que
eles dizem, aquilo que eles argumentam aqui na sala quando discutimos

os temas da redacao”.

Assim, o procedimento de uso da escrita tendo por finalidades verificar
as ocorréncias do registro do que € realizado no debate oral e comprovar se 0s
alunos produzem os géneros estudados considerando as caracteristicas da sua
estrutura, evoca a crencga sobre esse construto revelada por A19 na resposta
apresentada para definir o construto escrita que considera que a escrita
configura-se como materializacéo da lingua. Como atestam suas declaracdes:

A19: “E o texto escrito, materializado”.

Nas aulas ministradas por A19 as propostas de producédo de textos
versavam sobre temas polémicos que faziam os alunos refletirem sobre
guestdes de género, tolerancia e diversidade. Para alguns textos atribuiam-se
notas.

Somente os concluintes A33 e A39 afirmam que as producdes textuais
nao ocorrem regularmente durante o momento das aulas. S&o construidas,
oportunamente, em atividade extraclasse (indicadas como tarefa de casa).
Pelas justificativas apresentadas, fica evidente que a producdo de textos
escritos concebida na sala era concretizada em outro contexto. Esses aspectos
podem ser flagrados em seus discursos:

A33: “Na maioria das vezes é realizada, uma atividade de leitura de

introducdo a tematica da produgdo em sala. A producgéo de textos, em si,

€ realizada em casa e, posteriormente, ha discussdo sobre o processo e

resultados”.

A39: “Quando eu dava aula, quase nunca dava tempo, pois ministrava

aula em turmas de EJA”,

As variadas respostas parecem indicar que o trabalho com a escrita de
textos ndo esta apartado das praticas docentes desenvolvidas pelos
participantes, ocorrendo, em alguns casos, de maneira pontual. E revelado por

alguns uma preocupacao com as dificuldades e desinteresse dos alunos pela
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escrita, porém essa pratica corresponde a um procedimento mediante o qual é
dado mais énfase ao conhecimento dos aspectos estruturais e gramaticais de
um género e exercitada uma composi¢cdo, um registro escrito para que o aluno
alcance um ‘saber-fazer’, da tipologia ou do género em foco.

De acordo com o que € apontado pelos concluintes, é possivel observar
gue a proposta para a escrita de textos € concebida como uma atividade para a
qual ndo é destinado um momento mais amplo de preparacdo, de
planejamento, de mobilizacdo de um repertério de informacdes, de pesquisa
gue antecedam a sua ulterior elaboracéo.

Essa maneira de compreender a escrita como um ‘evento instantaneo’,
proveniente de uma acao que o impulsione, tal como a leitura de um texto, por
exemplo, ndo destoa dos procedimentos triviais que sao corrigueiramente
verificados nas salas de aula, como acentuam Menegassi e Fuza (2008):

Na escola, o professor propde um tema e promove uma
discusséo, para depois se solicitar imediatamente a escrita de
um texto. O que se observa é que a producao foi pedida logo
apos a atividade de interacdo, e, com isso, ndo houve tempo
de o aluno incorporar as novas ideias e pensar sobre elas. A
atividade de escrita deve ser realizada apés um periodo de
tempo suficiente para que o0s alunos sedimentem as
informacfes adquiridas durante o processo de interacao.
(MENEGASSI; FUZA, 2008, p. 473).

Assim, a abordagem da escrita € comumente orquestrada pela
concepcao que a percebe como consequéncia. De acordo com o que afirma
Menegassi (2013):

Nessa concepcdo, a escrita € uma consequéncia de um
trabalho realizado na sala ou extraclasse, de maneira
homogeneizada. Na sala de aula, o aluno é conduzido a
realizacdo de uma pesquisa, a assistir a um filme, a participar
de um debate. Na situacéo extraclasse, € levado a um passeio,
a visitar um determinado lugar escolhido pela professora [...].
Em ambas as situacdes, a consequéncia é a producdo escrita

[...]. (MENEGASSI, 2013, p. 108).

E esclarecido, ainda, por esse autor que sdo conhecidas outras
concepcdes sobre a escrita, tais como: a) escrita com o foco na lingua —
guando se propde a escrita de textos nessa concepcdo a énfase recai sobre o
estudo dos aspectos normativos da lingua. Exemplo disso é quando o

professor aborda um topico gramatical e, em seguida, propode ao aluno aplica-
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lo em uma producdo escrita. Apds estudar as formas de discurso direto,
indireto e 0 uso da pontuacgédo, o aluno é solicitado a produzir um texto narrativo
em que haja dialogos com os enunciados dos personagens e 0 emprego da
pontuacado estudada; b) A escrita como dom/inspiragdo — Nessa concepcéo, a
producdo textual escrita € proposta ao aluno a partir da indicacdo de um tema,
um titulo, ou de uma frase. “O autor do texto produz apenas a partir das
informagdes internalizadas a respeito do assunto, tido como conhecido e
divulgado nos meios de comunicacdo, sem qualquer discussdo do tema”.
(MENEGASSI, 2013, p. 107); c) A escrita como trabalho — Diferentemente das
demais, nessa concepg¢do a escrita € comprendida como uma atividade
discursiva e interativa continua, um trabalho planejado, com finalidade e
propenso a reelaboragdes. “Para produzir um texto escrito, o autor passa pelas
etapas do processo: planejamento-execucdo do texto escrito-revisao-
reeescrita. Nelas o professor auxilia como coprodutor do texto [...]".
(MENEGASSI, 2013, p. 109). Essas concepcbes se estabelecem em funcao
das escolhas metodolégicas e das concepcbes de linguagem e de ensino
vigentes no estudo da Lingua Portuguesa.

Em algumas das praticas de producéo escrita que presenciei nas aulas
dos concluintes A19, A58 e AG60, ressalvadas suas particularidades e as
especificas situacdes, se coadunam com essas concepcdes citadas por
Menegassi (2013) havendo, no entanto, articulagdo menos frequente com a
gue concebe a escrita como trabalho.

Assim, o instante de producdo textual, tal como € assinalado pela
maioria dos concluintes, ndo parece corresponder, efetivamente, a um
momento para consubstanciar estratégias didaticas que contribuam
significativamente para ampliar a competéncia escritora do aluno e que sirva
para que este reflita sobre o sentido da insercéo do texto escrito em diferentes
praticas sociais. Tais aspectos, ha tempos, sao reconhecidamente
indispensaveis no ensino da producado de textos, diante da complexidade das
interacdes mediadas pelo uso da escrita, recorro as palavras de Bezerra (2007)
para lembrar que desde o alvorecer deste século:

[...] propde-se um ensino da escrita como uma pratica social,
baseado em situacdes efetivas de comunicagdo. Nessa ultima
perspectiva, ensinar a escrever pressupde a aprendizagem de
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géneros e suas relagbes com discursos e textos em circulagéo;
a valorizacdo a interacdo mediada pela escrita e de suas
condicbes de producdo; a abrangéncia de situagbes de
producdo de texto; e a aprendizagem dos usos linguisticos
inerentes a elaboracdo e ao uso dos géneros. (BEZERRA,
2007, p. 148).

Certamente, ainda se faz necessario que os professores em formacgéao-
concluintes considerem que a insercao das atividades de escrita nas suas
aulas pode estar mais atrelada as praticas de escrita extra-escolar e aos
interesses dos alunos na producdo de um curriculo, uma solicitagdo de
emprego, na elaboragcdo de um cartaz para a realizacdo de um bazar
beneficente, na escrita de convites e releases de palestras e debates sobre
temas polémicos nas comunidades onde vivem, na escrita de letras de rap, de
poemas empregando as figuras de linguagem ou na confeccdo de um jornal
escolar. Neste ultimo poderiam ser publicados, por exemplo, as redacfes que
passassem por um processo de retextualizacdo para textos jornalisticos
voltados para outros interlocutores, diferentes das situagcdes em que ocorrem
as simula¢des da sua producédo para o Enem.

A consecucdo de atividades dessa natureza contribuiria para um
letramento mais amplo, para incentivar agueles que apresentam resisténcia a
produzirem, a reconhecerem a importancia da interacao social mediante o uso
da lingua escrita.

Nas respostas apresentadas para 0 quinto questionamento do sétimo
item, o qual indaga: Qual a forma utilizada para a atividade de escrita de textos
na sala? identifiquei que os concluintes afirmam que séo utilizadas apenas trés
diferentes modalidades mediante as quais sdo consumadas as atividades em
gue requerem a producdo escrita.

Estdo elencadas, na tabela a seguir, cada uma delas acompanhadas
com as respectivas frequéncias e percentuais com que foram apontadas pelos

participantes:



Tabela 4— Modalidades utilizadas para a escrita de textos nas aulas de Lingua
Portuguesa pelos professores em formag&o-concluintes

Modalidades Namero de Percentual
citacoes (%)
Individualmente 12 80,0
Individualmente e em grupo 2 13,3
Em duplas 1 6,7
Total 15 100

Fonte: Dados da Pesquisa

E possivel identificar, claramente, que é valorada pela maioria dos
participantes a indicacdo do trabalho de producédo textual individual para as
turmas nas quais atuam.

Vale acrescentar que nenhum professor em formacgao ressaltou a sua
participacdo, o seu engajamento direto, a co-autoria, na producdo escrita dos
géneros que solicita aos alunos. Parece que essa postura adotada pelos
concluintes espelha-se e é orquestrada pela mesma batuta que rege a posicéo
tradicionalmente assumida por muitos professores de lingua portuguesa da
educacéo basica, ou seja, a de orientadores de comandos e de avaliadores dos
textos dos alunos. Como bem sintetiza Menegassi (2003):

Na realidade, a participacdo do professor no processo de
producdo de textos em situacdo de ensino é restrita a dois
momentos estanques: a entrega do comando ao aluno e a
avaliacdo da redacdo produzida. Essa situacdo afasta o
professor da producdo, colocando-o no papel de avaliador.
(MENEGASSI, 2003, p. 55).

A auséncia de mencdo de uma colaboracdo mais efetiva dos
participantes na producéo de textos na atuacao docente, fato este que também
€ pouco aludido no processo de preparacao e planejamento da escrita, sinaliza
gue a reflexdo sobre os efeitos significativos que a intervencdo do professor
pode causar na atividade de producédo escrita foi pouco ampliada durante a
formacao inicial.

Dentre os sujeitos que pude realizar a observacdo da préatica docente,
verifiquei que nas aulas de A19, A58 e A60 prevalecia a realizacao de praticas
individuais de producéo de textos. Esses sujeitos davam comandos sobre a
producdo, composto por ordens e sugestées dirigidas aos alunos (“leiam esta

” [ ” 113

crbonica’”, “leiam este poema”, “observem essa redacdo”, “vocé podera iniciar
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esse paragrafo com um topico frasal”), auxiliavam aqueles que apresentavam
dificuldades na escrita e apontavam encaminhamentos sobre como os alunos
estruturariam os textos.

Somente trés concluintes afirmam que realizam atividades de producéo
de textos nas quais sado contempladas a colaboracdo, o partilhar de saberes
pelo agrupamento dos alunos. E provavel que os concluintes ndo tenham
recebido orientagbes consistentes sobre como tornar factivel o ensino da
escrita considerando a co-autoria, e, dessa forma, ndo se sintam seguros para
desenvolver atividades (como oficinas, produgdo em parceria, por exemplo)
gue mobilizem grupos de alunos.

E necesséario ressaltar que, durante a formacdo, os professores
precisam refletir criticamente sobre a importancia da colaboragcéo na escrita de
textos para investirem mais nesse procedimento em sua acdo docente, visto
gue eles precisam estar conscios de que terdo que orientar seus alunos a
reconhecerem que a producdo de um texto ndo pode ser simplesmente
entendida como uma acéao solitaria, mas participativa, na qual os seus autores
dialogam, e o0s saberes se integram para apresentarem respostas aos
guestionamentos surgidos sobre o conteudo, a estrutura, as escolhas lexicais
gue serdo adotadas na escritura. A interacdo, a troca de experiéncias culturais,
de praticas linguisticas e a percepcdo dos diferentes estilos e maneiras de
escrever enriguecem o texto e agiliza, da fluidez, ao seu processo de
construcao.

No que se refere as atividades que antecedem o momento da escrita de
textos, as variadas respostas apresentadas ao quinto questionamento do
sétimo item, o qual interroga: Quais atividades de preparacéo para a producéo
de textos vocé solicita aos alunos? indicam que os professores em formacgéo —
concluintes utilizam, previamente, diferentes procedimentos e tarefas para
desenvolver a pratica da escrita. Agrupei suas afirmagdes nas distintas
assercdes, para as quais suas declaracdes estavam relacionadas. Reuni as
respostas nas quais foi mencionado que a preparacdo para a escrita é
processada mediante:

a) Leitura e tarefas sobre o tema da producédo textual. Como é

identificado nos depoimentos transcritos a seguir:



A19: “Leitura prévia de determinado tema”.
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A35: “Leitura sobre o tema, além de exercicios feitos com base no género

textual em questao’.

A44: “Leitura de outros textos similares, discussao em sala, etc.”.

A45: “A leitura esté diretamente relacionada a producgéo escrita, de modo

gue ela é quase sempre antecedida de atividades de leitura e reflexao, na

maior parte das vezes em torno das tematicas dos textos”.

A58: “Leitura e produgéo de resumos”.

b) Pesquisa e debate sobre o tema da producéao textual. Como mostram

as afirmacdes dos sujeitos:

A60: “Pesquisa, discussdo em sala, debate, textos escritos”.

A71: “Pesquisa e debate”.

c) Discussao sobre o tema da producao textual. Conforme atesta o

excerto abaixo:

A33: “Discussao sobre a tematica motivadora para a producgéo escrita’.

Para melhor visualizacdo desses dados, organizei na tabela a seguir, as

assercbes acompanhadas das frequéncias com que foram citadas pelos

participantes:

Tabela 5 - Atividades de preparagdo para a escrita de textos nas aulas de Lingua

Portuguesa dos professores em formacgdo — concluintes

Atividades Namero de | Percentual
citacdes (%)
Leitura e tarefas sobre o tema da producéo textual 11 73,3
Pesquisa e debate sobre o tema da producéo textual 3 20,0
Discusséo sobre o tema da producéo textual 1 6,7
Total 15 100

Fonte: Dados da Pesquisa

A observacdo dos dados apresentados evidencia que a maioria dos

concluintes (73,3%) trabalha, preliminarmente, com a leitura de textos, seguida

por atividades (que contemplam exercicios de interpretacdo de questdes,

explanacdes, etc.) sobre o tema abordado. Essas atividades sdo semelhantes
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as tradicionais tarefas que antecedem a producao escrita presentes nos livros
didaticos.

Os textos lidos servem, em termos praticos, como modelos e, também,
para ampliar o conhecimento do que estara em foco na producéo escrita. Vale
salientar, que alguns professores esclareceram que, em muitos casos, a leitura
dos textos é indicada para ser realizada em casa. Essas praticas que
antecedem a producgao do texto sao relevantes, como reitera Antunes (2006):

A leitura e o debate em torno de textos que tratam do tema
sobre 0 que se vai escrever sdo fundamentais. Ndo podem
faltar. Perde sentido, portanto, a pratica de improvisar uma
atividade de redacdo, sobretudo se se trata de um tema que
exija um conhecimento mais especializado. (ANTUNES, 2006,
p. 174).

Considero que a indicacdo de leituras prévias a construcdo do texto,
feitas pelos concluintes, é, portanto, relevante. Contudo, € conveniente que
saibam que, pelo fato de lerem, os alunos n&o se tornam automaticamente
competentes produtores de textos, isSso porque a crenga na ‘transferéncia de
habilidades’ ndo é adotavel, como observa Bunzen (2004, p. 28), acerca da
relacéo entre leitura e ulterior escrita de textos:

Apesar de acreditarmos que elas mantém uma forte relacao,
nao podemos afirmar categoricamente para os alunos que, ao
se tornarem leitores de jornais e revistas e de géneros de
prestigio (crbnicas, artigo de opinido), se transformardo em
bons produtores de texto. [...] Se assim o fizermos, estaremos
construindo uma visdo de escrita como  produto
necessariamente associado as nossas praticas de ‘leitura de
prestigio’. (BUNZEN, 2004, p. 28).

Isso exige que estejam atentos aos textos dos alunos para orientar 0os que

apresentam dificuldades e, se preciso, reorientar suas praticas.

Vé-se, dessa forma, que a préatica de escrita de um texto parece ser
concebida pela maioria dos concluintes como um evento que se inicia e que €
concluido em um intervalo de tempo determinado, para o qual o aluno se
‘lanca’ sem delinear o seu percurso de construgdo. Merece ser salientado aqui
o que afirma Antunes (2006) a respeito da configuracdo de uma escritura, diz a
autora que:

A escrita € uma atividade processual, isto é, uma atividade
durativa, um percurso que se vai fazendo pouco a pouco, ao
longo de nossas leituras, de nossas reflexdes, de nosso acesso
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a diferentes fontes de informacdo. E uma atividade que
mobiliza nosso repertério de conhecimentos e, por isso mesmo,
nao pode ser improvisada, ndo pode nascer inteiramente na
hora em que a gente comeca a escrever [...]. (ANTUNES,
2006, p. 168).

Assim sendo, na construcdo de um texto sdo consideradas vérias etapas até se
chegar a sua conclusdo, mas esse pressuposto parece ainda ser pouco
considerado no repertdrio de crencas dos concluintes.

A orientacdo do professor no planejamento da escrita € recomendavel,
principalmente para aqueles alunos para quem essa tarefa é vista como uma

‘missdo ardua’, que nao flui naturalmente. Oliveira (2010) ressalta que:

Assim como o professor precisa planejar as suas aulas de
escrita, os alunos precisam planejar a producado de seus textos.
E o professor tem um papel fundamental na tomada de
consciéncia dos alunos a respeito da necessidade desse
planejamento. Obviamente, o planejamento da producdo de um
texto pode levar mais ou menos tempo, a depender do género
textual e dos conhecimentos prévios dos alunos [...].
(OLIVEIRA, 2010, p. 120).

Os encaminhamentos apontados pelo professor na sua pratica ajudam
os alunos a perceber que antes de um texto aparecer sobre o papel, sobre a
tela de um computador, ou de um dispositivo eletrénico, convém que se realize
0 transito por varias etapas, aléem da leitura e da discussdo de um tema.
Segundo Oliveira (2010, p. 126), “ndao existe um numero fixo de etapas para o

processo de producdo textual”, este autor aponta algumas, a saber:

(1) Escolha do tema e do objetivo que se pretende atingir com
0 texto; (2) ativacdo dos conhecimentos prévios e/ou
construcdo de novos conhecimentos acerca do tema; (3)
definicdo do leitor do texto; (4) escolha das informagfes que
vao constar no texto; (5) organizagdo da sequéncia das
informacdes; (6) redacdo do primeiro rascunho do texto; (7)
editoracdo e reescrita do texto; (8) revisdo e redacéo final do
texto. (OLIVEIRA, 2010, p. 126).

Sao sugeridas por Santos, Riche e Teixeira (2012), nove etapas que
podem ser aplicadas a producdo de variados géneros, as quais sumarizo, a

seguir, a titulo de exemplificacéo, séo elas:

1) Preparacao
a) Apresentacao — discussao e analise do texto escolhido. [...]
b) Projeto coletivo — formulacdo da tarefa: pode ser feita
oralmente ou por escrito no quadro.

¢ Qual género a ser produzido?
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e Para quem ele seré produzido?
¢ Que forma tera essa producdo? (para radio, tv, mural,
jornal, etc.)

c) Contelidos a serem desenvolvidos: pesquisa de materiais e
leitura de textos variados sobre o tema com objetivo de
enriquecer o grau de informatividade do texto a ser produzido,
um dos critérios da textualidade.
2) Pré-escrita — atividades que auxiliem o autor a descobrir
formas de desenvolver a tarefa, coletar informagbes, gerar
ideias. Sugere-se anotar no quadro as sugestdes dos alunos,
selecionar as ideias geradas e organiza-las em ordem.
3) Planejamento do texto — roteiro (esboc¢o)
4) Primeira produgéo — coletiva ou individual.
5) Producéao escrita do texto — 1° rascunho
6) Revisdo poOs-escrita — leitura e andlise do primeiro texto
redigido. E o momento de trabalhar os problemas que
aparecem na primeira producdo e fornecer alternativas para
supera-los. [...]
7) Avaliagcdo da producdo textual — criar com os alunos uma
lista de verificacdo para nortear a autoavaliagéo.
8) Avaliacdo — criar um codigo com simbolos que direcione a
reescritura do texto.
9) Reescritura do texto — o aluno reescreve o texto levando
em conta os elementos do cédigo assinalados no rascunho. E
a oportunidade de desenvolver melhor o tema, repensar a
organizacdo logica das ideias, a estrutura do texto etc.
(SANTOS; RICHE; TEIXEIRA. 2012, p. 104-106).

O que se verifica corriqueiramente nas salas de aula, é a maior atencéo
destinada as etapas de preparacao (que se resume a escolha do tema e breve
discussdao); redacdo (geralmente é mais valorizada do que as demais etapas
pelo fato de ser entendida como a mais concreta, de materializacdo da
producéo) e a correcao. Ciente dessa realidade Antunes (2003) critica que:

Possivelmente, a qualidade, por vezes pouco desejavel, dos
textos dos alunos se deva também a falta de oportunidade para
que eles planejem e revejam esses textos. A pratica das
‘redacbes’ escolares — realizadas normalmente num limite
escasso de tempo, frequentemente improvisada e sem
objetivos mais amplos que aquele que simplesmente escrever
— leva os alunos a produzir textos de qualquer maneira, sem
um planejamento prévio e, ainda, sem uma diligente revisao
em busca da melhor forma de dizer aquilo que se pretendia
comunicar. (ANTUNES, 2003, p. 59).

E possivel aduzir que os professores em formacdo — concluintes
orientam a producdo de textos nas suas aulas sem ampliar o foco para as
variadas etapas do processo de sua construcdo e, assim, canalizam suas

acOes para a proposta de leitura e tarefas sobre o tema da producao textual;
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pesquisa e debate sobre o tema da producdo e discussdo sobre o tema da
producéo, como explicitam em suas declaracoes.

Nas aulas ministradas por A19 realizava-se a leitura e interpretacao do
tema abordado em um género em foco (crbnica; redacdo), o estudo das
caracteristicas da estrutura desse género, e, em seguida, era solicitada a sua
escrita.

Usava-se a leitura prévia de um texto para dar embasamento a producao
escrita, para ampliar o conhecimento do aluno a respeito do tema sobre o qual
iria dissertar, e o tragcado de esquemas identificando como construir cada uma
das partes estruturais do texto (no caso da redagdo, com a introducéo
contendo a apresentacdo do tema associado a uma hipotese; o
desenvolvimento elencando causas, efeitos, exemplos e possiveis solu¢des do
tema em questéo, e a conclusdo com a exposicao dos argumentos do autor
posicionando-se favoravel ou contrario ao tema abordado).

Essas leituras prévias realizadas ndo eram variadas, e, dessa forma,
nao ocorria a analise de mais posicionamentos de outros autores acerca do
tema em discusséo no texto-base. (v. O Plano de Aula do concluinte A19, no
qgual sdo ilustradas as atividades que antecediam o momento de producédo
textual que propunha aos alunos, no Anexo G, p.236).

Na execucdo das aulas de Al19 nédo foi destinado um momento mais
amplo de planejamento para a versao final da producéo textual.

Nas aulas ministradas pelo concluinte A60 era realizada,
frequentemente, a leitura de uma redacado como referéncia para a producéo
textual.

Os textos de referéncia (geralmente de autores das redacdes que
obtiveram notas altas) eram extraidos de sites da internet ou de periddicos
impressos, cujos temas tinham sido indicados nas provas do Enem em anos
anteriores e de temas da atualidade como, por exemplo, o papel da TV na
sociedade brasileira; as redes sociais; o combate a violéncia contra a mulher e
a manifestacao do odio.

Nas aulas, o concluinte A60 expunha, inicialmente, orientacées sobre o
gue os alunos deveriam cumprir para obter sucesso nas provas dos concursos.

Apresento na nota de campo transcrita a seguir 0 que este sujeito asseverava:
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A60: “Vocés devem realizar, no dia do Enem, primeiramente a prova de
redacdo e depois a das outras disciplinas; devem evitar a cépia de trechos
dos textos dos enunciados das questfes; considerar a quantidade minima
de linhas (vinte); ter o cuidado de ndo adotar um titulo que n&o tenha
relagdo com o tema discorrido no texto; evitar cometer erros ortogréficos, o
uso de girias, jargbes; evitar o distanciamento do tema proposto para a
redacao.

Depois das orientacdes, A60 esquematizava como deveria ser
estruturada a escrita da redacgao, lia o texto de referéncia e, em seguida,
solicitava a producédo de texto. Transcrevo suas anotacdes feitas no quadro
para ilustrar como A60 esbocava a estrutura que deveria ser considerada na
escrita da redacao, as quais sao extraidas das notas de campo:

Estrutura da redacao

e Introducéo: (assunto norteador) — quantidade de linhas 6

e Desenvolvimento: (tépico frasal + argumento 1+ argumento 2);
expressao de término; retomada dos aspectos tratados no texto.
Quantidade de linhas 9/8

e Concluséo: Apresentacao de propostas e solucdo. (5 linhas).

Essas mesmas orientacdes eram apontadas como imprescindiveis de
serem observadas nas provas que A60 utilizava como instrumento de avaliacao
para a atribuicdo de notas na disciplina.

Somente na pendltima aula do conjunto das aulas observadas, constatei
gue A60 fez uma alteracdo. Ao invés de partir da leitura de um texto-base,
utilizou como recurso antecedente da producdo de texto a exibicdo de videos
contendo trechos de entrevistas feitas com diferentes personalidades (JO
Soares, Fernando Henrique Cardoso, Jair Bolsonaro) sobre o tema da
legalizacdo das drogas. Depois da projecdo e discussao dos pontos de vista
(contrarios e defensores do tema em foco) apresentados oralmente pelos
alunos, A60 fez comentarios criticos sobre os mitos que permeiam a escrita do
texto dissertativo (por exemplo, ‘nunca € admissivel a repeticdo de palavras’,
‘deve-se sempre conservar a imparcialidade’, ‘quem |Ié bem, escreve bem’ etc.)

e indicou a producéo da redagao como tarefa de casa.
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Na ultima aula observada, mais uma vez, A60 fez a leitura de uma
“redagéo-modelo” e orientou técnicas para a producdo da redacdo. Transcrevo
0S seus registros sobre o quadro branco, para ilustrar como esquematizou o
modelo da estrutura basica do texto dissertativo, conforme as anotacdes de
campo:

Técnica 1

Introducéo {definicdo, declaracdo + assuntos norteadores}
Desenvolvimento t - Topico frasal/frase guia {argumento 1, argumento 2,
argumento 3}

Conclusao {expresséao de término+reafirmacao+solucao}

Técnica 2

Relacdo de causa e consequéncia

Introducéo {Declaracao, definicdo, causa e consequéncia}
Desenvolvimento ! {causa ! + causa 2 + causa 3}

Desenvolvimento 2 {consequéncia ! + consequéncia 2 + conseqiiéncia 3 }
Conclusao {expresséo de término + reafirmacao + solucao}

Como desenvolver um paragrafo

Topico frasal {argumento ! + argumento 2 + argumento 3 /
cada paragrafo s6 pode ter um assunto}

Topico frasal {o que eu sei do assunto}

Topico frasal {exemplos, citacdes — dados estatisticos, fatos}.

Depois da explanacdo sobre cada item elencado no esquema, A60
projetou em slides exemplos de redacdes sobre o tema da legalizacdo das
drogas para a analise coletiva. Durante a leitura, localizou nos textos: o topico
frasal, os argumentos, etc. e apontou 0s problemas estruturais, os desvios
ortogréaficos que apresentavam e recomendou que esses “erros” deveriam ser
evitados na producdo que solicitaria aos alunos. ApOs essas orientacoes,
indicou a producéo da redacdo. No comando de producéo indicado no plano de
aula é especificada somente a tematica a ser dissertada. Na escrita do género
em foco a reflexdo sobre os elementos de producéo (finalidade para a escrita,
interlocutor (es), lugar de circulacdo) nao era requerida. (v. Plano de Aula —
Anexo H, p.237).
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Com essas orientagbes, nota-se que o trabalho com a escrita faz
apreciagao valorativa ao estudo da estrutura do texto, tornando a atividade de
producdo textual em uma tarefa que segue um itinerario tradicional, no qual a
sua construcdo se da mediante a distincdo e ordenacdo das partes que o
compde. Seguem, portanto, os modelos “consagrados” de construgdo de um
texto que comumente aparecem em manuais de redacdo (facilmente
encontraveis em bancas de jornal e revistarias) e em livros didaticos (inclusive
os aprovados pelo PNLEM - MEC para as escolas publicas) destinados ao
publico do Ensino Médio.

O livro Portugués: linguagens, dos autores Cereja e Magalhaes (2013, p.
447), por exemplo, traz na parte destinada a producdo do texto dissertativo-
argumentativo, um texto para ser lido, seguido de uma atividade com questdes
para a sua interpretacéo e de informacdes que enfatizam a estrutura formal do
texto em foco, sinalizando que ela é convencional e deve ser configurada no
esquema Introducéo, Desenvolvimento e Conclusdo. Apresenta um “esquema
padronizado” da estrutura dissertativa que pode servir como um formatador da
escrita de textos de diferentes temas.

Semelhante abordagem aparece também no exemplar Redacao:
Vestibular+ENEM, da colecdo Guia do Estudante, da Editora Abril (2015), que
no capitulo intitulado Um roteiro para nao ficar nervoso, oferece um “passo a
passo” no qual sao listadas seis “dicas” para a escrita da redagdo. Na quinta
“dica”, que trata da estrutura do texto, é afirmado que:

A estrutura basica de uma dissertacdo é formada por
introducdo, desenvolvimento e conclusdo. Cada uma
dessas partes tem uma funcéo no conjunto e traz elementos e
comprimentos (extensdes) diferentes. Aprender a desenvolver
assim a sua redacgéo é o que ajuda a dar coesao e progressao
textual a ela e — ‘enche os olhos’ dos corretores: a
estruturacdo do texto pode ser o seu grande diferencial.
(GUIA DO ESTUDANTE, 2015, p. 36). [Negritos meus].

Certamente, a preocupacdo com o sucesso dos alunos na assimilacéo
das técnicas que os fagcam escreverem redagdes que “encham os olhos” dos
corretores, como ressalta a citacdo do guia de redacdo, tem feito com que o

professor centralize o trabalho de producdo de textos na escola no ensino de
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regras, de modelos pré-determinados para a organizacdo do texto. E, contudo,
criticado por Pécora (1999) que:

Dominar as normas especificas de escrita, se € uma condi¢ao
absolutamente necesséria para que o aluno possa se propor a
tarefa de escrever, esti longe de ser suficiente para que ele
realmente desenvolva uma redacdo, forme um texto, instaure
um discurso. (PECORA, 1999, p.58).

Este autor assevera, ainda, que “o efetivo dominio da pratica escrita apenas
pode se dar como um desdobramento da praxis linguistica e jamais como uma
mera assimilagdo de técnicas e padrdes.” (PECORA, 1999, p. 109).

As aulas de A60 priorizavam o ensino da estrutura do texto. Acerca da
abordagem de escrita que enfatiza essas praticas Menegassi e Ohuschi (2008,
p. 58) fazem uma importante observacdo. Esses autores acentuam que “a
estrutura composicional € um elemento do género que deve ser analisado,
entretanto, ndo deve ser o unico, e o trabalho com o género em situacao de
ensino nao deve se restrigir a ele”.

Nas aulas de A60 a exclusividade do ensino de técnicas para a
producédo da redacao resultava na valorizacdo de um género especifico e na
auséncia de um trabalho que considerasse as orientacbes expostas nos
documentos oficiais, que ao propor a escrita dos diversos textos que circulam
em outras esferas da vida social, pudesse, assim, ampliar a capacidade
discursiva dos concluintes do Ensino Médio.

Durante as observacfes da pratica docente de A58, pude constatar que
este concluinte adotava, na maioria das aulas, uma sequéncia de
procedimentos envolvendo: a sondagem dos conhecimentos prévios dos
alunos sobre o assunto em foco através de questionamentos e exposicao oral
das respostas; explanacdo sobre o assunto da aula; audicdo de cancoes;
leitura e andlise de textos de variados géneros e das letras das cancoes;
discussdes, 0s quais antecediam a proposta de producao textual.

Notei que A58 inseriu em algumas aulas a audicdo e analise de letras de
cancdes para estudar dos contetdos da disciplina. Quando abordou o estudo
das figuras de linguagem comparacéo, hipérbole e a metonimia, por exemplo,
utilizou além do poema Cancéao, de Cecilia Meireles a musica Exagerado, de

Cazuza.
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Indaguei a A58 por que ele trabalhava com a analise de letras de

cancoes, sua resposta revelou uma crenca por ele cultivada, a de que o uso da

musica auxilia na aprendizagem, a qual foi flagrada na justificativa apresentada

em seu comentario, como atesta o0 excerto abaixo transcrito da nota de campo:

A58: “Eu sempre procuro utilizar a musica porque acho que ajuda a

apreender o assunto da aula. O aluno vé o emprego de um contetdo

estudado na disciplina em uma coisa que esta perto dele, que ele escuta

no seu dia a dia. A musica anima a aula, eles vao reconhecendo os tipos

de figuras de linguagem que os artistas usam para expressar 0 que se tem

a dizer... Eu acredito que é muito bom trabalhar com a analise de musicas,

ajuda no aprendizado”.

E provavel que os concluintes A19, A58 e AG60 ndo estejam

familiarizados com as praticas que contemplam o esboco inicial do rascunho; o

delineamento das condi¢cdes de producédo (os interlocutores, a finalidade, o

contexto de circulacéo, o estilo, as estratégias de producéo); o tracado de um

roteiro de ordenacdo das ideias que promovem a revisao e reescrita orientada

para balizar a feitura da versao final de um texto, por exemplo. Por isso, ndo é

flagrado, com frequiéncia, nos seus discursos que estes procedimentos estejam

inseridos nos encaminhamentos que elegem para orientar escrita de textos

propostas aos alunos. Transcrevo o que € afirmado por Antunes (2003) para

realcar que:

Todas as providéncias devem ser tomadas para que os alunos
tenham as necessarias condi¢cdes de tempo e de planejamento
para construir seus textos. [...] Qualquer texto deve ser
devidamente planejado, escrito e revisado. O ideal é que se
crie, com os alunos, a pratica de planejamento, a pratica de
rascunho, a pratica das revisdes, de maneira que a primeira
versdo de seus textos tenha sempre um carater de producéo
proviséria, € os alunos possam viver, como coisa natural, a
experiéncia de fazer e refazer seus textos, tantas vezes sejam
necessarias, assim como fazem aqueles que se preocupam
com a qualidade do que escrevem [...]. (ANTUNES, 2003, p.
64).

Certamente, as questdes que tangenciam a compreensdo sobre as

distintas etapas da producéo escrita (0 planejamento, a operacao e a reescrita

do texto) ndo receberam uma atencdo mais ampla nas reflexdes realizadas
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durante a formacéo e, dessa forma, elas ndo sao recorrentes, parecem néo
serem exploradas, com frequéncia, em suas praticas.

Quanto a circulagdo e exposicao publica dos textos produzidos nas
aulas ministradas pelos concluintes, ha importantes aspectos a serem
observados entre as respostas apresentadas a sétima pergunta do sétimo item
do questionério, a qual indaga: Como sdo divulgados os textos escritos pelos
alunos?, de acordo com as afirmagcdes desses sujeitos, poucos textos
produzidos seguem um curso externo, penetram em outras instancias, sao
conhecidos por leitores diferentes daqueles que, habitualmente, frequentam as
raias da escola.

Organizei as variadas respostas dos concluintes em trés diferentes
assercdes, acompanhadas por excertos, nas quais se pode depreender que 0s
textos que solicitam aos seus alunos:

a) Nao sao divulgados. Como é visto nas palavras de:

A16: “Os textos nédo sédo divulgados”.

A19: “Nao sao divulgados”.

A59: “Néo séo divulgados”.

A71: “Nao ha espaco para exposicao na escola’.

A35: “Como minha experiéncia foi curta, ndo fiz nenhum tipo de

divulgagéo dos textos dos alunos”’.

b) Sdo difundidos na sala de aula ou em ambientes da unidade
escolar. Conforme atestam:
A34: “Além de serem lidos em sala, 0s textos sdo expostos nos murais da
escola, segundo a vontade de cada aluno”,
A41l: “Sdo socializados com a turma e, as vezes, expostos no mural da
sala”,
A44: “Dificilmente temos a oportunidade de difundi-los fora da sala de
aula e quando acontece se dao apenas entre 0s outros alunos da escola,
em gincanas, projetos...”.
A45: “No maximo, eles séo divulgados em cartazes, mas na maioria das
vezes lemos os proprios textos em sala’.

A58: “Leitura em sala, exposicdo em murais escolares’.
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c) Sao difundidos em ambientes da escola e em ambientes virtuais.
Como pode ser identificado nas afirmacdes de:
A60: “Indo para o mural da escola, blog, jornal da escola”.
A73: “Em murais na escola, no jornal escolar, preparando saraus
literarios para outras turmas, distribuicdo de cartdes comemorativos (Dia
do amigo, Pascoa, Natal) para alunos de outras turmas, langamento de
livros escritos pelos alunos para a comunidade escolar e familiares,

utilizagéo de blogs”.

Na tabela a seguir, mostro a incidéncia com que essas asser¢des sao citadas
nos discursos dos professores em formagao — concluintes, a partir das variadas

respostas que para elas convergem:

Tabela 6 — Divulgacdo dos textos escritos pelos alunos em sala de aula segundo
Professores em formacao-concluintes

Textos escritos pelos alunos em sala de aula | NUmero de | Percentual

citacoes (%)

Sao difundidos na sala de aula ou em ambientes 7 46,7
da unidade escolar

N&o sao divulgados 6 40,0

Sao difundidos em ambientes da escola e em 2 13,3
ambientes virtuais.

Total 15 100

Fonte: Dados da Pesquisa

A observacéao dos indices apresentados na tabela evidencia que ha uma
pequena diferenca entre 0 nimero de citacdes apresentadas para a assercao
na qual é afirmado que os textos sdo apenas socializados mediante a sua
exposicao oral na sala de aula e pela circulacdo em suportes que sdo exibidos
somente nas dependéncias da escola e a que concentra as afirmacdes de que
nenhuma atividade de divulgacédo das producdes escritas é efetivada, e, dessa
forma, a sua apreciacéo é feita exclusivamente pelo professor. E significativo
observar o que é salientado por Antunes (2003) quando afirma que:

Os textos dos alunos, exatamente porque sdo atos de
linguagem, devem ter leitores, devem dirigir-se a um alguém
concreto. Quando possivel, a leitores reais, a leitores
diversificados, que podem ser previstos e devem ser tidos em
conta no momento da escrita, para que, quem escreve possa
tomar as devidas decisdes na selecdo do que dizer e de como
fazé-lo. (italico da autora). (ANTUNES, 2003, p. 64).
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E necessario, ainda, que os concluintes se reconhe¢cam como adjutores
do processo de circulagao dos textos de seus alunos, que tentem suplantar as
restricbes impostas pelas escolas nas quais atuam, promovendo a divulgacao
das producbes em espacos alternativos na comunidade dos alunos (igrejas,
associacao de moradores, posto de saude, ongs.) que sejam acessiveis, para
gue aquilo que eles escrevem nao fique circunscrito ao espaco escolar (ao
patio, aos murais dos corredores) mas seja divulgado, e que tanto as
producdes dos alunos, quanto o radioso empenho do professor nesse processo
sejam conhecidos e valorizados por outros leitores.

Durante a observacdo das aulas do concluinte A19 constatei que as
producdes dos alunos eram socializadas somente mediante a sua leitura no
espaco de sala de aula. As produgbes ndo foram divulgadas em outros
contextos.

Fato semelhante também ocorreu nas aulas do concluinte A58, as
produgdes escritas ndo ganharam circularidade, ficaram ‘confinadas’ ao espago
da sala de aula. Embora esse sujeito afirmasse no questionario que os textos
dos alunos eram também difundidos em exposicdo nos murais e publicacdes
escolares, nao verifiquei a ocorréncia dessa pratica durante as observacoes.

Na unidade na qual foi realizada a pratica docente de A58 foi
desenvolvida uma sequéncia didatica cujo tema foi A consciéncia negra. A
conclusdo dos trabalhos dessa unidade foi realizada em forma de uma
apresentacao publica na escola. Os alunos de A58 ndo expuseram 0S seus
poemas, mas recitaram o0s de autoria de outros escritores da literatura
brasileira que enfocam o combate as praticas racistas e defendem a pratica da
tolerancia.

Chama a atencédo o fato de que apenas os participantes A60 e A73
mencionam que para além do ambito escolar, os textos produzidos pelos
alunos circulam em ambientes virtuais, e exemplificam que utilizam o blog para
fazer essa divulgacdo. Isso sinaliza que é provavel que ainda estejam sendo
pouco aproveitadas nas unidades escolares nas quais 0s concluintes atuam, as
ferramentas informatizadas, a navegacdo nos ambientes virtuais on-line e da

web para promover a divulgacédo dos textos dos alunos.
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A andlise das variadas respostas apresentadas para a oitava pergunta
do sétimo item do questiondrio que indaga: Como sao avaliados os textos
produzidos pelos alunos? revelou que em relacdo ao processo de apreciacao e
correcdo das producdes escritas dos discentes, a maioria dos professores em
formacé&o — concluintes parece ter uma acentuada preferéncia por centralizar
todas as etapas dessa tarefa em sua prépria figura, ou seja, por exercer o
dominio exclusivo sobre o que é assinalado com o propdsito de promover as
corregoes, os ‘consertos’ das ‘falhas’ encontradas nos textos.

Em seus discursos, 0s sujeitos parecem corroborar que sao
encaminhadas acdes, nas quais recorrem com maior frequéncia aos tipos de
correcao resolutiva e textual-interativa, através das quais intervém nas
producdes dos alunos, apontando os ‘tropegos’ cometidos. Somam-se a essa
acao, orientacdes coletivas, explicacdes em sala, registros feitos nas margens
dos textos e citacdes para a realizacdo dos ajustes. Essas estratégias séo
reveladas nas declaracdes expressas por:

A33: “Por meio de comentarios gerais e apontando pontos especificos,
tanto para criticas positivas quanto negativas”.

A34: “Alguns textos sao corrigidos em casa, outros sdo corrigidos em sala
com os alunos. Na correcdo dos textos, eu costumo sinalizar as
inconsisténcias, solicitando outra forma de escrever 0 que esti
inadequado”.

A59: “Individualmente e costumo colocar uma observacdo para que eles

saibam onde precisam melhorar’.

O emprego de diferentes estratégias na avaliagdo dos textos dos alunos,
tal como € afirmado pelos concluintes, mostra-se como um recurso positivo,
visto que possibilita a esses sujeitos a deteccdo dos recursos linguisticos e
textuais de que o aluno € capaz de manejar e 0s que ainda ndo domina. Se
forem bem utilizados pelos concluintes, os apontamentos, 0s comentarios em
forma de bilhetes (caso sejam objetivos e de facil compreensao), podem servir
para direcionar o olhar do aluno para 0s passos a serem seguidos ha
reelaboracdo do seu texto. A esse respeito sdo elucidativas as palavras de
Gasparotto e Menegassi (2013), que consubstanciados nas explicacbes de

Ruiz (2010), reiteram que essa autora salienta que:
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A escrita de bilhetes textual-interativos, apds o corpo textual, €
uma estratégia muito valida, especialmente quando se deseja

7

apontar problemas de ordem global, isto €, relacionados ao
conteudo do texto. Os bilhetes textuais seriam, desse modo,
uma forma de interagir com o aluno de maneira mais particular
e, além de apontar erros, incentiva-lo no trabalho da reescrita,
destacando, por exemplo, possiveis avancos no trabalho de
producdo notados ao longo das aulas. A partir das revisdes
efetuadas pelo professor, e afim de materializar a compreensao
do aluno perante os apontamentos do professor, procede-se a
etapa da reescrita do texto. [...] Geralmente, 0 modo como o
aluno proceder a reescrita é sugerido pelo professor, através
dos seus comentarios e apontamentos, sobre os problemas
observados no texto original. (GASPAROTTO; MENEGASSI,
2013, p. 31).

Dentre os aspectos considerados pelos concluintes na apreciacdo dos
textos dos alunos séo listados os que dizem respeito a: ortografia, pontuacao,
coeréncia, coesao, estruturacao de paragrafos etc. Sao feitas poucas mencgdes
(apenas duas), nas quais é afirmado que proponham a participacdo do aluno
em atividades de auto-correcdo ou de sessdes coletivas. Nao séo citadas pelos
concluintes que efetivem ac¢des nas quais um aluno possa corrigir a atividade
do colega sob esclarecimentos de duvidas monitorados pelo docente. Como
atestam as declaracfes de:

A35: “Corrijo levando em conta aspectos como: estrutura, adequag¢do ao

tema e ao género textual solicitado, adequagéo a norma culta etc.”.

Al9: “A luz da gramatica normativa, considerando, por outro lado, a

posicao de linguistas em relacdo ao ensino enrijecido da lingua”.

A58: “Levando-se em consideracdo a coesdo a coeréncia em primeiro

plano e o aspecto gramatical em segundo, os textos devem ser corrigidos

em sala com os proprios alunos através de analise linguistica. Também

ha corregéo pelo professor”.

A64: “Através das dicas dadas por mim em aula, ao ter o primeiro contato

com o texto produzido, os alunos verificariam o que de fato estava

inadequado e onde precisam melhorar. O objetivo era melhorar a

qualidade do texto por etapas”’.

Parece ainda estar rarefeito na percepcéao dos professores em formacéao
— concluintes que é benéfico envolver os alunos no processo de avaliagéo, a

fim de que possam alcancar o amadurecimento necessério para tornarem-se
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autocorretores competentes de suas produgdes escritas. E apontado por
Antunes (2006) a importancia de fertilizar nos docentes o entendimento, a
nitida compreensao sobre a colaboracdo dos alunos na avaliagdo. Esta autora
critica que:

N&o faz sentido dispensar o aluno desse papel de avaliador e
eximi-lo de, ele préprio, ser capaz de julgar a propriedade ou a
adequacado de seus desempenhos. [...] Paralelamente a auto-
avaliacdo, ha outra da qual, naturalmente, ninguém pode fugir:
a avaliacdo que fazem de nés os do nosso grupo, 0s que
trabalham conosco. Isso implica que também se poderia dar
maior atencdo as avaliacdes que uns alunos podem fazer de
outros; ou seja, a avaliagdo horizontal, de um colega por
outro, a qual tem implicacbes positivas de muitas naturezas
diferentes. (ANTUNES, 2006, p. 164).

Durante as observacgfes das aulas ministradas por A19 e das aulas de
A58 verifiquei que no momento da producdo textual, um aluno poderia
consultar um colega e compartilhar as orientagcbes que esses concluintes
prestavam sobre a feitura do texto. N&o havia restricdes quanto a ajuda que um
aluno poderia coletivizar com os demais da turma. No entanto, a emissédo de
julgamentos que indicavam correcdes e ajustes aos textos emanava apenas de
Al19 e A58. Nos casos das producdes em que eram atribuidas notas, a
avaliacao final dos textos era realizada, exclusivamente, por esses sujeitos.

O concluintes A60 era o Unico avaliador das redacdes dos alunos, ele
utilizava nas suas aulas uma lista de avaliacdo para aferir o quanto os textos
estavam adequados aos critérios validos para composicao textual. Conforme
atestam, também, as suas declaracfes transcritas das notas de campo:

A60: “Eu possuo uma lista com 0s critérios que preciso avaliar na escrita

deles. Dentre 0s quais estéo coeréncia e coeséo”.

Dentre os demais concluintes cujas aulas ndo foram observadas,
somente A73 mencionou que também utiliza um roteiro com critérios para a
avaliacdo dos textos dos alunos:

A73: “Utilizo um roteiro, uma lista de checagem de pontos principais que

devem estar presentes na constru¢cdo de um texto € sempre uma boa

maneira de correg&o’.

A andlise dos depoimentos dos concluintes sugere que seus

procedimentos de correcdo tendem mais para a identificacdo dos desvios
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presentes nos textos dos alunos do que, essencialmente, para ser um indicador
gue sirva para revelar o que deve ser revisto na pratica docente.

Parece que durante a formacéo as reflexbes a respeito da correcédo e
analise das producdes escritas dos alunos ndo promoveram, efetivamente, um
entendimento mais amplo sobre essa ac¢éo, no sentido de fazer com que esses
concluintes pudessem, em algum momento, revelar, claramente, em suas
declaracdes, que os problemas verificados servem para que intervenham nos
textos e na propria acdo docente, mediante a implementacdo de novas
estratégias didaticas que favorecam o aprimoramento da escrita, inclusive, por
sucessivas revisdes e refac¢des. Apenas um concluinte mencionou que no
processo de correcdo dos textos dos alunos utiliza a pratica da reescrita. Como
pode ser flagrado na afirmacéo de:

A71: “Corrijo os textos através do processo de reescrita”.

A compreensdo de que a pratica de correcdo dos textos ndo funciona
restritamente como um mecanismo utilizado com o intuito de ‘cagar os
equivocos gramaticais cometidos pelos alunos, como tradicionalmente vem
sendo concebido por varios professores de Lingua Portuguesa
(especificamente, por manterem uma rede de atividades distanciadas da
concepcdo da escrita como um processo, sempre provisorio, suscetivel a
alteracdes e reescritas), contribui positivamente para a realizacdo de acdes
mais centradas em critérios que atentem para avaliar a conformidade do texto
com as caracteristicas do género. Se os professores em formacao inicial
conseguissem, efetivamente, encaminhar suas acdes para que a correcado dos
textos escritos pelos discentes estivesse alinhada a essa perspectiva, tal acao
seria mais eficaz, pois, assim, como bem observam Goncalves e Bazarim
(2013):

[...] a correcdo desempenharia um papel de reversibilidade n&o
s6 em relagdo ao proprio texto do aluno, mas também em
relacdo as praticas de ensino. No texto do aluno [...] estédo
inscritos os elementos do processo, as inadequacdes de um
texto ou de um texto reescrito, ndo podem ser apenas o
resultado da (falta) de habilidade individual de um determinado
aluno, mas sim o resultado de atividades de leitura, analise
linguistica, e, por que ndo, de intervencBes inadequadas.
Corrigir um texto, nessa concepcdo, significaria rever as
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proprias praticas que o desencadearam. (GONCALVES;
BAZARIM, 2013, p.11).

Vé-se que ainda € preciso que os concluintes apreendam que a pratica
da reescrita ndo deve ser relegada a segundo plano, nem pode ser encarada
como algo que possa ser excetuado das suas aulas, pois, devido a sua
importancia, a reescrita deve ser reconhecida como parte inseparavel das
propostas de escrita de textos, como atestam Leite e Pereira (2013):

Uma das atividades que ndo vém dissociadas da leitura e
reflexdo sobre o préprio texto, com vistas a sua reelaboracéo, é
0 que se chama de reescrita. A reescrita, portanto, deve ser
encarada como parte do processo de producao textual, em que
o aluno é estimulado a aprimorar seu texto, sob orientacdo do
professor. (LEITE; PEREIRA, 2013, p. 37).

A pratica da reescrita desvela ao aluno suas duvidas e abre
oportunidades para refletir sobre como sanar as dificuldades detectadas e,
assim, “desenvolver a aprendizagem de questdes linguisticas, textuais e
discursivas mais complexas referentes a modalidade escrita’. (LEITE;
PEREIRA, 2013, p. 40). E, como acrescenta Gongalves (2013, p. 10), “é
desejavel que a pratica continua de reescritas torne o aluno capaz de, em
contextos nao escolares, realizar refacgoes”.

E significativo notar que alguns concluintes afirmam que tentam
desvincular a correcdo dos textos dos alunos das praticas usuais. Como é
ratificado por:

A45: “Nao procuro realizar apenas corre¢des ortograficas em seus textos,
pois, considero tal atividade pouco produtiva. Em verdade, prefiro sugerir
outras expressdes para 0s seus textos, mas tudo é feito em sala, quando
corrijo por escrito € sem o uso da amedrontadora caneta vermelha”.

A41l: “Considerando a proposta apresentada, mas com pouco rigor,
sempre estimulando a melhora”.

A62: “Baseado a partir do local da fala dele, levando em consideracdo o

género textual pedido pelo professor”.

Chama a atencdo, no entanto, a experiéncia da concluinte A44 que
apesar de tentar promover uma forma de avaliacdo voltada para identificacédo

dos aspectos qualitativos, termina esbarrando na burocracia escolar, a qual a
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impele a utilizar a corregdo dos textos para ‘medir’ o que foi assimilado e
atribuir uma nota a producdo, como € possivel notar esse aspecto na sua

resposta apresentada a seguir:
Ad44. “Tento realizar uma avaliagdo processual observando o
desenvolvimento deles durante as unidades, mas nem sempre é possivel
por conta da pressdo da escola em passar para outro assunto o mais
rapido possivel, e também pela insisténcia em trabalhar apenas

gramatica descontextualizada por causa de concursos e vestibulares”.

Sendo, em algumas situacbes, o primeiro (e talvez o Unico) leitor e
avaliador da producéo escrita do aluno, € preciso que o professor ndo assuma
a posicao de ‘cagador’, de ‘corretor’ de ‘erros’ e de ‘atribuidor de uma nota’,
mas que aproveite o momento da avaliacdo para atuar como um
interlocutor/co-autor do texto, refletindo com o aluno sobre os aspectos
linguisticos, discursivos, pragmaticos, determinados usos da lingua, os efeitos
de sentidos pretendidos, apontando e opinando sobre as reelaboracdes
possiveis para o aprimoramento do texto.

As analises sinalizam que é necessario oxigenar ainda mais a percepgao
dos concluintes sobre a importancia de se portarem como interlocutores/co-
autores dos textos dos alunos quando os avalia. E provavel que os modelos
avaliativos valorizados nas escolas nas quais atuam, estejam refletidos nos
procedimentos adotados pela maioria desses sujeitos.

No que tangencia aos aspectos que séo julgados nos textos apreciados
pelos professores em formacao-concluintes, as variadas respostas, dadas para
a nona pergunta do sétimo item do questionario, a qual inquire: Quais critérios
vocé costuma considerar na avaliacdo dos textos dos alunos? revelam que eles
atentam para a observacao, tanto dos elementos componentes da superficie do
texto como das atitudes dos alunos em relacdo a producéo escrita, ainda que
para esses ultimos ndo sejam indicadas corre¢cdes, nem seja realizada a
atribuicdo de pontos para classificacdo do desempenho do aluno.

Agrupei as suas afirmacfes em diferentes assercdes, para as quais as
suas declaracbes estavam relacionadas. Assim, exponho, primeiramente,

através dos excertos aqui transcritos, as respostas nas quais esta evidente que
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na avaliacdo dos textos é adotado pelos concluintes o critério de exame dos
elementos linguisticos e de textualizacdo, essa assercdo aparece, claramente,
nos comentarios feitos por:

Al6: “Coesdo, coeréncia, pontuagéo e ortografia”.

A19: “Coeréncia, coesdo, argumentagédo clara, objetividade, atencdo a

pergunta’.

A33: “Aspectos relacionados a apresentacdo das ideias e argumentacao,

coeréncia e coesdo e aspectos gramaticais e ortograficos”.

A41: “Coeréncia, coesdo, pontuagéo, acentuago, criatividade e respeito

a norma padrao’.

A58: “Concatenacdo de ideias de modo coeso e coerente e 0s aspectos

gramaticais do texto inserido em seu contexto”.

A59: “Coesédo, coeréncia, criatividade, pontuagdo, concordéancia e

ortografia”.

A60: “Coesdo, coeréncia, pontuagéo”.

A62: “Variacdo linguistica, pontua¢éo, coesdo e coeréncia’.

Os concluintes A34, A35, A39 e A64 acrescentaram, ainda, terem como
alvo de observacéo os elementos referentes a adequacao dos textos redigidos
as convencodes que regulam a configuracdo do género proposto como modelo e
0S conhecimentos prévios, como sdo mencionados em seus discursos:

A34: “De um modo geral, os critérios abarcam 0s seguintes pontos: as

caracteristicas do texto em questdo, o0 entendimento acerca do

conteudo/tema, acentuacéo, ortografia, pontuacao, coesao e coeréncia”.

A35: “Aspectos como: estrutura, adequagao ao tema e ao género textual

solicitado, adequagéo a norma culta eftc.”.

A39: “Argumentacéo, ortografia, compreensao da proposta’.

A64: “Avaliando a coeséo e coeréncia, 0os conhecimentos linguisticos e

enciclopédicos dos mesmos”,

As respostas que sao expostas, a seguir, em forma de excertos, revelam
gue os concluintes A44, A45, A71 e A73 dao atencdo também ao
comportamento manifesto pelo aluno diante da solicitacdo da escrita de um
texto. Eles avaliam o grau de envolvimento, iniciativa, a participacdo criativa na

producéo, embora néo haja a mencao clara de que as observacoes feitas sobre
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esses aspectos sirvam para causar algum impacto no escalonamento, na
posicdo do aluno em relagdo aos resultados quantitativos alcancados, essa
assercao é revelada nas suas palavras:
A44: “Depende, primeiro observo o nivel da classe e até onde posso ir
com eles. Observo o poder de coesdo e coeréncia, bem como a forca de
vontade em realizar as atividades, ou o desanimo deles, é importante que
eles percebam que valorizamos o esforco que fazem para realizar com
sucesso uma atividade”.
A45: “Acima de tudo a criatividade. Tento fazer com que eles pensem que
o texto € um lugar artistico, buscando expurgar a ideia limitada e
improdutiva do texto jornalistico, diferente do que fazem o0s processos
seletivos, tais como Enem e vestibular”.
A71: “Ortografia, coesédo, coeréncia, atendimento a proposta, lacunas,
criatividade, iniciativa”.
A73: “Sempre a busca pelo melhor. Isto pressup8e um cuidado com a
ortografia, com a coeréncia, coesdo, com a concordancia gramatical e,

sobretudo, o prazer pela escrita original, criativa”.

As declaracdes dos professores em formacéo - concluintes atestam que
estes sujeitos procuram apreciar mais propriedades dos textos dos alunos do
gue apenas ter demasiadamente énfase nos elementos gramaticais. Contudo,
ainda € pouco mencionado o desenvolvimento da pratica de avaliacdo do
dominio do emprego adequado dos elementos que compdem o texto a situacéo
historica, contextual, na qual se insere, na qual é requerido. A observacao
atenta e em conjunto desses aspectos integrada as praticas de avaliacdo dos
textos escritos pelos alunos, colaboram para que ela seja multidimensional,
mais abrangente, pois como esclarece Antunes (2006):

[...] fazer um texto ndo é apenas uma questdo de gramatica. E
uma forma particular de atuacdo social que inclui o
conhecimento de:

a) Elementos lingliisticos,

b) Elementos de textualizacéo,

c) Elementos da situacdo onde o texto ocorre (ou o estatuto
pragmatico do texto), como as finalidades pretendidas, os
interlocutores previstos, o espago cultural e o suporte em que o
texto vai circular, o género em que vai ser formulado, entre
outros. (ANTUNES, 2006, p.171).
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Vale sublinhar que ao analisar/avaliar um texto além da preocupacao
com a organizacdo dos paragrafos, a ortografia, a concordancia verbal e
nominal, é igualmente importante que o professor observe os “acertos” em
relacdo ao conteddo do texto, ao nivel de linguagem, a consideracdo das
caracteristicas do género, o nivel de tratamento do contetdo e a relacdo entre
0 que se escreve com o(s) leitor(es) presumido(s). Afinal, como asseveram
Ferrarezi Junior e Carvalho (2015):

Hoje em dia, os editores de texto (como os do tipo Word, que
vém até nos celulares modernos) nos ajudam a acertar as
palavras e até a concordancia bésica, mas eles ndo sao
capazes de consertar nossos erros de contetdo, nivel de
linguagem, profundidade de tratamento do tema. Ou seja, 0s
corretores até ajudam a corrigir os aspectos formais e
superficiais, mas ndo sdo capazes de corrigir a esséncia, a
parte mais importante e valiosa do texto. (FERRAREZI
JUNIOR; CARVALHO, 2015, p. 81)

Assim, € possivel identificar que dentre os critérios que os professores
em formagéao - concluintes observam na avaliagéo dos textos dos alunos ainda
nao é contemplada com freqiéncia a analise do quanto o seu escrito esta
adequado aos fatores extralingtiisticos, contextuais e pragmaticos das formas

de interacao verbal que o requerem.

4.1.3 A escrita dos concluintes na Universidade

Nesta categoria sdo apresentadas as analises que revelam a relacéo
dos concluintes com a escrita durante a graduacao na Licenciatura em Letras
Vernaculas.

Quanto ao primeiro questionamento apresentado no terceiro item do
guestionario o qual traz indagacfes sobre a relacdo do sujeito com a escrita de
textos durante a formacao, as respostas apresentadas para a questdo Quais 0s
géneros textuais que vocé produziu no ambiente académico? revelam que o
mais produzido pelos professores em formacéao foi o género artigo cientifico, o
gual lidera o namero de citactes (19,0%).

Para melhor visualizacédo desses resultados, sdo apresentados na tabela
a seguir o percentual de indicacbes apontadas para cada género citado pelos

participantes.
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Género Namero de Percentual

citacdes (%)

Artigo cientifico 14 19,0
Resenha 13 18,0
Resumo 12 17,0
Fichamento 7 10,0
Poema 6 8,0
Ensaio 6 8,0
Relatério 4 6,0
Conto 4 6,0
Monografia 3 4,0
Cronica 1 1,0
Memorial 1 1,0
Artigo de opiniao 1 1,0
Biografia 1 1,0
Total 100

Fonte: Dados da Pesquisa

De acordo com a distribuicho do numero de citacbes, € possivel
constatar que 0s géneros menos produzidos durante a formacdo académica
sdo aqueles que estdo referenciados em categorias tipoldgicas cujos
elementos linguisticos empregados tém por escopo predominante relatar
experiéncias vividas, situadas no tempo, argumentar pela refutacdo de
proposicdes e narrar eventos e manifestacdes culturais de forma ficcional.

Fica evidenciado, assim, que a experiéncia com a producdo de textos
durante a formacdo inicial esteve concentrada, estritamente, na producédo de
géneros do dominio discursivo cientifico, com predominancia da escrita de
artigos (19,0%), resenhas (18,0%) e resumos (17,0%).

Obviamente, € relevante e consentaneo requerer do estudante
universitario a escritura de géneros dessa natureza, visto que possuem
correspondéncia com a atividade académica. Convém sublinhar, no entanto,
gue a escrita desses textos ndo deve ocupar uma posi¢cao de exclusividade nas

salas de aula dos cursos de formacdo de docentes se convertendo,
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analogamente, em um modelo engessado de ‘produgéo escolar’, como tém
sido tratados em muitas salas de aulas das universidades.

Assim, nos cursos de formacédo inicial sdo também merecedoras de
atencdo nos componentes curriculares as atividades que contenham situacdes
nas quais os professores possam empreender a convivéncia com a producéo
de textos jornalisticos, literarios, argumentativos, do dominio interpessoal, sem
relegar a segundo plano a escrita de textos memorialisticos nos quais reflitam
sobre sua formagdo e os instiguem a responder indagagbes nas quais
explicitem “que professor sou eu?”; “como tenho investido na minha
formacédo?”; “com que habilidade tenho lidado com a escrita de textos
cotidianamente?”, uma vez que esses textos podem funcionar para eles como
objeto de reflexdo e de pesquisa. E importante requerer desses professores em
formacdo no curso de Licenciatura em Letras Vernaculas a producdo dos
variados textos que circulam socialmente.

As respostas apresentadas para a segunda questao do terceiro item que
indaga Com que proposito (s) os textos eram produzidos? apontam para dois
propositos distintos. Agrupei as variadas assercdes que convergiam para cada
proposito revelado. O primeiro deles atingiu 0 maior nimero de citagoes,
reunindo 86,7% das respostas, as quais revelam que a finalidade predominante
da escritura era servir de:

a) Avaliacdo da aprendizagem de conteddos estudados nos
componentes curriculares. Esse propésito é identificado nos variados
discursos expostos pelos professores em formagédo — concluintes, como
atestam os excertos aqui transcritos:

A19: “Avaliacdo parcial para a conclusdo das disciplinas”.

A39: “Para cumprir avaliagdo das disciplinas”.

A41: “Sempre para fins avaliativos”.

A58: “Para atender as necessidades e objetivos académicos (por

exemplo, a avaliagdo)”.

A60: “Para entregar ao professor”.

A62: “Para avaliar o aluno a fim de fornecer uma nota”.

Poucos concluintes mencionaram outras razdes como propulsoras da

atividade de producéo de textos. Nota-se que é pouco incentivado ao professor
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em formacdo a publicagcdo e circulagdo de seus escritos em suportes e
contextos diferentes do espaco de aprendizagem da sala de aula. Entre as
praticas dos professores formadores ainda é diminuto o quinhdo destinado a
insercao e exibicdo desses textos em outras atividades académicas de amplo
transito sociocultural e de comunicacao.

Apenas dois participantes citam que a pratica da escrita de textos estava
voltada para o aprimoramento das habilidades requeridas para a consecucao
dessa atividade visando, além dos fins avaliativos, ulterior divulgagéo, e atingir
0 segundo propésito indicado:

b) Familiarizagcdo com os textos académicos e desenvolvimento de
habilidades. Como mostram os excertos de:

A34: “Percebi que essas atividades foram passadas com o intuito de

familiarizacdo, desenvolvimento e aprimoramento das habilidades

relacionadas a escrita’.

A64: “Familiarizacdo com os textos académicos; avaliar o conhecimento

do aluno acerca de determinado assunto; desenvolvimento da viséo

critica sobre determinado assunto; producdo de artigos cientificos a

serem futuramente apresentados em eventos como congressos e
encontros dos estudantes de Letras”.

A proporcao das variadas respostas apresentadas esta agrupada na

tabela abaixo e é acompanhada dos respectivos percentuais de indicacoes:

Tabela 8 - Propositos da producéo de textos durante a formacéo dos concluintes do
curso de Licenciatura em Letras Vernaculas — UFBA

Propésitos NUumero de | Percentual
indicacdes (%)
Avaliagdo da aprendizagem de conteudos 13 86,7
estudados nos componentes curriculares
Familiarizacdo com os textos académicos e 2 13,3
desenvolvimento de habilidades
Total 15 100

Fonte: Dados da Pesquisa

A analise dos indices apresentados deixa evidente a situacdo de
confinamento das escrituras dos concluintes. A maioria dos textos que
produzem sequer ultrapassa os muros da universidade para interagir, receber

apreciacOes criticas de outros leitores e redatores que ndo sejam apenas 0S



175

seus professores. Esses dados reiteram a existéncia de um aspecto nada
incomum, nada estranhdvel atinente a posicdo a qual é relegada a producédo
textual nas instituicbes de ensino superior, esta pratica encontra-se
sumariamente atrelada a fins avaliativos, inclusive, nos cursos de formacéo de
professores de linguas. Esse aspecto é criticado pelo linguista e professor
norte-americano David Russell, que em uma entrevista concedida a Ramos e
Espeiorin (2009) afirmou que:

A escrita tanto na educacdo secundaria como na superior,
funciona principalmente para mostrar a aprendizagem, e o
professor exerce o papel de examinador quando Ié. Mas,
naturalmente, essa ndo é a Unica funcdo possivel. [...] As
vezes, essa escrita pode ser formal, as vezes, informal, as
vezes avaliada (com nota) e, as vezes, ndo. Com essas outras
funcbes o professor pode exercer outros papéis além de
examinador, papéis tais como o de professor (treinador,
explicador, critico, encorajador, etc.). No final, a escrita pode
funcionar como um meio para fazer com que outros mudem de
opinido, seus conhecimentos, valores etc. em outras palavras,
a escrita pode atender ao objetivo da comunicacdo. (RAMOS;
ESPEIORIN, 2009, p. 242).

Assim, pelo exame das respostas, parece claro que o trabalho de
producéo de textos dos professores em formacéo - concluintes durante a sua
trajetéria académica nao teve, efetivamente, a funcionalidade de estar inserto
num circuito comunicativo, mas, prioritariamente, buscou atender a burocracia
de cumprir uma tarefa curricular para receber uma nota como recompensa.

Essa situacdo € flagrada nos meios académicos, e a participacdo dos
professores formadores na producdo dos textos dos graduandos tem, muitas
vezes, se restringido a conducdo de comandos indicadores da construcao do
texto e na sua ulterior correcao.

E possivel se constatar que alguns professores formadores que
lecionam nos cursos de graduacdo, por estarem azafamados pelo exiguo
tempo para atender a multiplicidade de demandas dos departamentos e das
atividades docentes (que envolvem a preparacdo de aulas, orientacdo de
trabalhos monograficos, correcdo de centenas de avaliacbes em decorréncia
das turmas numerosas), ndo tém conseguido alcancar mais engajamento na
producdo, na reescrita dos textos mediante a sua co-autoria, sua parceria e

incentivo aos alunos para o despacho daquelas escrituras que apresentam
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gualidade na sua elaboracdo, maturidade na interpretacdo das teorias que
versam sobre o ensino da lingua portuguesa, se valendo de abonagbes em
referéncias confiaveis para as suas afirmacdes, as quais sao dignas de serem
publicadas, de serem acessadas em contextos que ultrapassam as fronteiras
institucionais, favorecendo, dessa forma, a circulagdo de informagdes que
robustecem as discussdes acerca desse tema.

O confinamento dos textos de grande parte dos concluintes ao espaco
da sala de aula da universidade visando atender aos fins avaliativos contraria o
que é disposto no Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas quanto a consecucdo de atividades praticas para favorecer a
participagdo dos professores em formagdo em eventos académicos e a
consequente publicacdo dos seus textos.

Ressalto que é mencionado no referido Projeto Pedagogico do curso de
Letras (2005, p. 7) que logo no primeiro semestre do curso “o aluno encontrara
um elenco de componentes curriculares introdutorios que visam a desenvolver
habilidades de escrita e leitura e das técnicas de pesquisa’. E, ainda, que ele
devera cursar mais de 442h de atividades praticas, dentre as quais esta
elencado o componente Oficina de Leitura e Producao de Textos (68h) que tem
como um dos seus objetivos oportunizar ao aluno a producéao textual.

E, também, descrito no Projeto Pedagogico do curso de Letras que:

Ao longo do curso, o graduando desenvolvera competéncias e
habilidades para: compreender, analisar e produzir textos de
géneros variados; [...] relacionar diversos tipos de textos com
seu contexto de producdo e recepgdo, € com O momento
presente. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LETRAS, 2005, p.7).

Se os docentes da Licenciatura em Letras orientassem mais os professores em
formacdo para que essas producdes escritas requeridas no curso fossem
apresentadas nos eventos das Atividades Complementares, evidentemente,
tais escritos teriam mais chances de serem publicados (em anais, sites de
congressos etc.), de serem acessados por um publico de variados leitores. De
acordo com a Resolucao 002/2004:

Art. 1° - Atividades complementares sdo um conjunto de
experiéncias de aprendizagem realizadas durante 0 curso na
UFBA ou em instituicbes de ensino superior, programas,
servicos de natureza educacional, que tém como obijetivo
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ampliar as possibilidades de aprendizagens teoricas e praticas
do campo das Letras e em areas correlatas, através do
aproveitamento das experiéncias extracurriculares.

Art. 2° - As atividades complementares compreendem as
seguintes modalidades: pesquisa, extensdao, estagio,
programas especiais, cursos, disciplinas de graduacéo,
atividade curricular em comunidade e eventos académicos.

§ 8° - Na modalidade eventos académicos serdo consideradas
atividades como: congresso, seminario, simpdsio, mesa-
redonda, palestra, conferéncia, oficina, debate, jornada,
encontro e outros similares, realizadas por instituicbes
reconhecidas pela area académica, das quais o aluno tenha
participado como ouvinte, apresentador ou organizador.

Art. 4° - Serdo reconhecidas como Atividades Complementares
as atividades desenvolvidas pelo aluno desde o primeiro até o
Gltimo semestre do curso de Letras. (PROJETO PEDAGOGICO
DO CURSO DE LETRAS, 2005, p.61) [Negritos meus].

Os resultados alcancados com a realizagdo de um estudo sobre uma
obra literaria ou um livro didatico, feitos por um professor em formagéo, por
exemplo, poderiam ser apresentados em forma de um seminario nas
Atividades Complementares e, desses estudos, poderiam ser extraidos artigos
gue fossem encaminhados para publicacéo.

Destarte, a circunscricdo da escritura do professor em formacdo ao
espaco da sala de aula, mormente para fins avaliativos das disciplinas precisa
ser revista pelos formadores e coordenadores dos cursos de licenciatura, uma
vez que essa pratica traz a reboque como corolario a falta de incentivo para
gue esses sujeitos lidem, habilmente, com as normas das editoras de
periddicos e possibilitem a circularidade ao seu texto (mediante a sua
publicacado), evitando que depois de recebida a nota (geralmente atribuida pelo
professor, 0 seu Unico leitor) este tenha como destino final o engavetamento.

A experiéncia de produzir textos para um fim especifico sem que haja a
sua publicizacdo parece influenciar, também, a pratica de alguns dos
concluintes como Al16, A19, A59, A35 e A71 visto terem afirmado no sétimo
item do questionario desta pesquisa (o0 qual indaga Como séo divulgados os
textos escritos pelos alunos?, cujas respostas apresentadas sdo analisadas
nesta Tese na categoria A escrita na docéncia dos concluintes) que na pratica
da docéncia ndo promovem a divulgacdo dos textos dos seus alunos. E

provavel que, a semelhanca de seus formadores da universidade, esses
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sujeitos estejam tratando tais textos como meios para realizar exclusivamente

atividades avaliativas.

4.1.4 Crengas dos concluintes sobre a formacao inicial

Nesta categoria sdo analisadas as percepc¢des dos concluintes acerca
das contribuicdes do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas no que se
refere a0 seu preparo para exercer a docéncia e atuar na formacédo de
competentes produtores de textos.

As diferentes respostas apresentadas pelos professores em formacao
para a pergunta do quarto item do questionario que indaga: De que modo os
componentes curriculares do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas
contribuiram para a sua compreensao sobre 0 ensino da escrita na escola?,
fazem aflorar as crencas e sentimentos desses sujeitos sobre a medida da
utilidade dos conteddos estudados na academia para ampliar a sua
compreensao sobre a manifestacdo da lingua escrita em diferentes géneros e a
sua funcionalidade.

E importante observar que a maioria dos professores (66,7%) creem que
0s componentes curriculares do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas
nao contribuiram significativamente para propiciar o alcance do nivel
satisfatorio de entendimento sobre como 0s conhecimentos sobre a escrita
poderiam servir de referencial para a sua pratica docente e tornar-se-iam
didaticamente ensinaveis, nem como desenvolver estratégias, em diferentes
contextos de atuacdo, para o enfrentamento das dificuldades apresentadas
pelos alunos na elaboracéo de textos.

Os variados discursos foram reunidos nas diferentes crencas. Na
primeira, relino aqueles nos quais 0s concluintes revelam o seguinte aspecto:
a) Crenca que o0s componentes curriculares néao contribuiram

efetivamente para a compreensao sobre o0 ensino da escrita.

E observado por dois sujeitos que os estudos explorados no curso de
Licenciatura em Letras Vernaculas favoreceram, de algum modo, a
aprendizagem de conhecimentos teoricos sobre a producdo dos géneros

textuais, carecendo, no entanto, de informagdes, precisas, consistentes sobre
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como abordar, em termos praticos, o seu ensino em sala de aula. Como
atestam as declaragdes de:
A59: “As disciplinas me ajudaram a compreender os diferentes géneros
textuais, mas nao contribuiram para que eu pudesse ter clareza sobre 0s

meétodos, a didatica para ensinar a escrita”.

A33: “O curso de Letras pouco contribuiu para a minha compreensao do
ensino da lingua escrita. Acredito que o curso de Letras contribuiu
diretamente para o meu desenvolvimento como produtora de textos, e,
apenas indiretamente para o ensino, tal desenvolvimento contribuiu para

as minhas atividades em sala de aula”.

Sao apontados por trés concluintes os componentes curriculares que
trataram da relevancia da insercado de atividades envolvendo a producdo de
textos escritos no espaco escolar. De acordo com suas percepcoes, estes
asseveram, contudo, a insuficiéncia de aprofundamento na abordagem de
situacOes, estratégias atinentes a didatizacdo dos conhecimentos sobre a
escrita que perpassa 0 curso, fato que é constatado em suas declaracdes que
assim afirmam:

A34: “De um modo geral, os componentes curriculares tiveram sua

parcela de participacdo nas diversas compreensfes que eu tive em

relacdo ao ensino escolar, em sua amplitude. Observei que as disciplinas

de Estagio | e Il foram as que abordaram de forma mais efetiva 0s eixos

da lingua (escrita), pois ao estuda-las, pude focar em cada eixo e

vislumbrar a possibilidade de trabalhar a lingua como um todo, mas néo

posso dizer que os estudos académicos foram suficientes para eu

compreender como deve ser feito o ensino da escrita na escola’.

A35: “Uma disciplina especificamente contribuiu muito para a minha
compreensdo sobre o ensino da escrita: LET A40 (Oficina de Leitura e
Compreensdo de Textos Académicos). Com essa disciplina, pude
perceber a importancia dos géneros textuais e suas especificidades.
Também compreendi melhor como os géneros estdo presentes no

cotidiano. Outras disciplinas me levaram a entender a importancia da
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utilizacdo de textos na sala de aula, mas, em geral, as contribuicbes das

disciplinas ainda ndo sdo suficientes para o ensino”.

A45: “Se a formacéo é de professores, ironicamente, € deficiente, aqui,
no curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UFBA, somente nas
disciplinas de Estagio da Lingua Portuguesa ela ganha algum contorno.
Ainda ndo ha préticas de ensino supervisionadas, a0 menos ndo nos sao
mostradas as diversas situacdes que emergem de uma sala de aula e
como devemos agir diante de tais sobressaltos. Mas, alguns principios de
praticas de escrita, gramatica, leitura e literatura parecem contrastar com
alguns anos de curso quase estritamente teérico. Aparentemente, as
disciplinas que tratam de literatura e escrita deveriam exercer um sentido
politico-artistico, mas também cultural e pedagogico, pois, quando
separamos a escrita da didatica, perdemos seu sentido ideoldgico.
Somente tive essa compreensdo em Estagio | da Lingua portuguesa, o
gue me levou a criar atividades nas quais os alunos fossem os produtores
dos textos, para que eles sentissem que poderiam fazer parte da
producdo literaria, construindo suas histérias e inscrevendo suas

identidades no papel.

Chamam a atencdo os comentarios feitos por A44, esta concluinte
aponta que os fatores extrinsecos ao curso sao impeditivos para a transposi¢cao
dos conhecimentos sobre o ensino dos géneros textuais escritos abordados
nos componentes curriculares e o quanto a articulagdo desses conhecimentos
com a sua docéncia se torna inexequivel pelo fato de desconsiderarem as
precariedades existentes nos contextos escolares, e por ndo capacita-la para o
enfrentamento das dificuldades evidenciadas na sua pratica. Conforme atestam
as suas palavras:

A44: “Teoricamente 0os componentes foram muito produtivos, pois pude

compreender melhor os objetivos de se ensinar determinado género, a

importancia de cada género para o desenvolvimento do estudante, etc.

Porém na préatica ndo tem se mostrado muito eficaz, visto que ndo ha

estrutura necessaria para o desenvolvimento de tais atividades que giram

em torno de elaboracdo de cada género. Na escola publica praticamente

ndo temos materiais para trabalhar com os alunos, os livros didaticos séo
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em sua maioria um ‘lixo’, ndo podem fazer copias para todos os alunos e
recebemos muito pouco para poder fazer as coisas funcionarem por
conta prépria, a faculdade ndo me ensinou a trabalhar dentro das

dificuldades de uma escola, ela me ensinou a trabalhar no paraiso”.

Dentre os respondentes, alguns apresentaram declaracbes mais
enxutas, sintéticas, sem fazer mencéo de outras aprendizagens teoricas, mas
gue deixam evidente a sua percepcdo acerca da diminuta contribuicdo dos
componentes curriculares para o seu entendimento sobre a abordagem do
ensino da escrita nas aulas de Lingua Portuguesa, como ilustram o0s excertos
transcritos abaixo:

A41: “Resumindo, contribuiu muito pouco”.

A60: “Poucas disciplinas contribuiram. O curso de Letras ndo prepara

muito o estudante para trabalhar com os alunos como produtores de
textos”.

Uma parcela menor, de apenas cinco professores, avalia que o0s
componentes curriculares contribuiram positivamente, subsidiando informacdes
para que construissem diferentes saberes sobre a escrita e 0 ensino. As

declaracfes dos concluintes convergem para o seguinte aspecto:

b) Crenca que os componentes curriculares contribuiram positivamente
para a compreensdo sobre o ensino da escrita. Como mostram as
declaracfes, a seguir, as quais ressaltam a percepc¢ao de diferentes critérios a
serem considerados na sua realizacao:
1) Mediante a observancia dos géneros que circulam socialmente e pelo
deslocamento da énfase no estudo gramatical, como é apontado por:
A19: “Ressalto a importancia dos estudos sobre Marcuschi que escreveu

sobre 0s géneros textuais e salientou que o ensino da escrita deve ser

feito através dos textos que permeiam o cotidiano”.

A71: ‘De uma forma muito significativa, pois tomei conhecimento de que
0 ensino da lingua portuguesa néo se restringe em licdes de gramatica

normativa. O professor precisa ter bem definido o conceito de lingua,
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antes mesmo de preparar suas aulas, pois desta forma podera contribuir

para que seus alunos possam compreender o propésito das aulas”.

2) Pela observancia de que o trabalho com a escrita de textos deve estar
inserto na sala de aula, ocorrendo a sua integracdo com os demais
eixos no estudo da lingua, segundo a declaracéo de:

A39: ‘Foram muito importantes, pois pude compreender que a escrita
compde um dos quatro eixos do aprendizado e é de fundamental
importancia que se dedique sempre uma atencao especial, no que se

refere aos métodos de ensino da escrita”.

3) Pela reflexdo sobre a diversidade de textos e da producdo do
aluno. Tal como atestam as palavras de:
A62: “Contribuiu de forma decisiva, pois com matérias diferentes o
estudante de letras entra em contato com escritas variadas e quando ele
vai efetivamente para a docéncia, essas matérias funcionam como

referéncia para alinhar a reflexdo sobre a escrita do aluno”.

4) Pelo conhecimento sobre a legislacéo de ensino. Como afirmam as
declaraces de:

A58: “Por meio da andlise de legislacbes pedagdgicas, de pensamento

de intelectualidades da area”.

Na tabela - 9, as variadas assercdes apresentadas para a pergunta do
item em foco sé@o agrupadas em crencas distintas para as quais as percepcdes
reveladas pelos professores em formacao estdo relacionadas e sado indicados

0Ss percentuais que mostram a frequéncia com que foram citadas:
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Tabela 9 - Crencas dos concluintes sobre as contribuicées dos componentes curriculares
do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas-UFBA para a compreensédo do ensino da
escrita

Crencas Numero de | Percentual
citacoes (%)
Crenca que 0s componentes curriculares nao 10 66,7

contribuiram efetivamente para a compreensao
sobre o0 ensino da escrita

Crenca que 0s componentes curriculares 5 33,3
contribuiram positivamente para a compreensao
sobre 0 ensino da escrita

Total 15 100

Fonte: Dados da Pesquisa

A frequéncia das indicacOes apresentadas nas crencgas reveladas atesta
gue, do ponto de vista da maioria dos professores em formacédo (66,7%), 0s
componentes curriculares do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas estao
esvaziados dos conhecimentos teoricos e praticos que consideram como
imprescindiveis para que detenham o dominio das habilidades e competéncias
para uma efetiva abordagem do trabalho com a producédo de textos na sua
acao docente. Isso é refletido, diretamente, na avaliacdo que fazem do quanto
estd comprometido, afetado, o seu preparo para ter uma atuacdo mais incisiva,
proficua no auxilio prestado aos alunos para tornarem-se produtores de textos.

No que tange a pergunta do quarto item do questionario que indaga:
Vocé considera que os conhecimentos sobre o ensino da escrita 0 deixaram
bem preparado para atuar na formacao de competentes produtores de textos?
Por qué?, foi possivel constatar que, diante dessa indagacao, os concluintes se
inclinaram a refletir sobre o seu estagio de capacitacdo para trabalhar com a
escrita na escola e aquilatar o quanto de investimento, de atencao, seriam
necessarios angariar para continuar desenvolvendo competéncias que 0s
fizessem alcancar maior éxito em sua caminhada profissional, lidando com o
ensino da producao de textos escritos.

Prevaleceu, nas variadas respostas expostas pelos professores em
formacédo - concluintes, a limpida conviccdo de que estes sujeitos se sentem
despreparados para exercerem essa tarefa de modo abalizado e obliterar os

problemas encontrados na pratica docente. A maioria das respostas, o0



184

equivalente a um percentual de 80% das afirmacdes, converge para o seguinte

enfoque:

a) Crenca que nao se sentem preparados para atuar na formacao de
produtores de textos. Dentre os fatores apontados que julgam como
determinantes dessa condicao estéo os listados a seguir:

1) A desarticulagdo entre os conhecimentos tedricos e a pratica docente
devido a falta de aprofundamento no estudo especifico da abordagem da
escrita na escola. Como é verificado nos comentarios de:

A33: “N&o. Contribuiu muito pouco. A minha formagcdo apenas apresenta

uma literatura basica acerca desse tema”.

2) O demasiado enfoque do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas
na formacao de pesquisadores. Como € afirmado por:
A34: “Como eu pude perceber com o passar do tempo, a UFBA tem uma
inclinacdo pedagogica voltada para a pesquisa, ou seja, ela tem como
objetivo formar pesquisadores. N&o estou dizendo que essa caracteristica
da universidade é ruim. Por outro lado, h4 uma deficiéncia na formacao
de professores, porque as aulas em Letras ndo trazem muitas reflexdes
para a aplicacdo dos estudos em sala de aula. Para formar competentes
produtores de texto, eu vou, enquanto professor em formacéo, buscando
leituras e estudos complementares em apostilas, livros, eventos e outras
fontes que, na maioria das vezes, nem sdo ventiladas no ambiente

académico”.

A35: “Ndo. O curso de Licenciatura em Letras precisa ser melhor
estruturado e ter um direcionamento mais eficaz em relagéo a preparagéo
do professor. Poucas disciplinas tém esse carater e muitas séo
ministradas na faculdade de educag¢do. O curso ndo nos prepara para
atendermos as exigéncias do campo profissional, uma das quais é

justamente a formacao de produtores de textos”.

A59: “Ndo. Somos formados para ser pesquisadores muito mais do que

professores. As técnicas aprendemos na pratica escolar”.
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3) Restritas informagdes sobre o ensino da escrita nos temas estudados
nos componentes curriculares. Como é citado por:
A71: “Néo, apesar dos componentes serem bem interessantes e de ter
aprendido muito, acho que eles sdo poucos para os alunos de Letras.
Durante toda graduacdo so tive uma disciplina voltada para textos em
sala de aula e mesmo assim optativa, prova de que nem todos os alunos

saem com essas diretrizes basicas”.

A6O: “Passei a estudar e entrei em contato com outros autores que falam
sobre 0 assunto; passei a avaliar a escrita dos outros e aprendi a planejar
a minha escrita. Tudo isso se tornou ferramenta, mas foi pouco para

formar produtores de textos.

A64: “N&o. Os componentes curriculares ndo foram suficientes e sua
abordagem nao tdo ampla, porém foram apresentadas técnicas muito
Uteis que fizeram com que eu avaliasse e estivesse mais atento ao que
escrevo, e me tornando capaz de ajudar outros a produzir textos de boa

qualidade”.

A41: “Nao, pois foram insuficientes”.

4) Pouco tempo destinado & pratica docente. E o que pode ser visto dos
depoimentos dos seguintes sujeitos:
A39: “Os conteldos vistos serviram de embasamento tedrico, porém,

faltou mais pratica”.

A58: “Nao. Acredito que o conhecimento adquirido na formagédo docente
somente surtira efeito com um certo tempo de atuacdo na profissdo
docente. Um tempo de adaptagdo para que se possa aplicar os

conhecimentos teoricos”.

As respostas evidenciam o descontentamento dos professores em
formacdo — concluintes participantes desse estudo, em relacdo a diminuta
articulacdo existente entre os conhecimentos académicos — cientificos e os

praticos sobre o ensino da producdo de textos nas abordagens feitas nos
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componentes curriculares e, ainda, a pouca oferta de disciplinas voltadas para
esse fim na composicdo do curriculo do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas.

Chama a atencéo a situacéo de desconforto mencionada por A44 e A45,
da atual diretriz na qual estdo calcados os enfoques dos componentes
curriculares do curso, que ndo favorecem o desenvolvimento da competéncia
para a didatizacdo dos saberes sobre a escrita e ndo contemplam a discussao
sobre como o professor deve lidar com as variaveis especificas (onde e quando
acontecem a producdo textual, as situacfes de sua realizacdo, o nivel de
proficiéncia do publico-alvo/escritor, os objetivos que norteiam a escritura, a
gualidade dos recursos materiais, etc.) nas condi¢cdes nas quais atuam. E,
ainda, pelo fato de ser temporizado pelas praticas institucionais da
universidade o atendimento as solicitagbes dos estudantes para
redimensionamento do curso, tais componentes curriculares ndao sofrem uma
reestruturacdo, assim comentam os concluintes:

A4d4:. “Me sinto despreparada para enfrentar tantos obstaculos, a

faculdade, por estar fechada em si mesma, prevé apenas uma escola

ideal, esquecendo que o ensino no pais esta precario. Mesmo com todas

as reclamacdes que nos estudantes fazemos em relacdo a esta questao

nada é modificado e nds acabamos sempre tendo um choque de

realidade quando vamos, efetivamente, dar aulas’.

A45: “Néo estou preparado o suficiente. Os alunos de Letras da UFBA
encaram as disciplinas de Didatica como martirios, pois, de fato as
primeiras disciplinas sdo bastante tedricas e mais parecem versar sobre o
universo de outros cursos. Somente nas disciplinas que realizam a ponte
entre estudos das Letras e a Educacdo é que essas questdes séo
levantadas, ainda que timidamente. Ninguém passa incélume e o choque
com a realidade é brutal: como fazer com que alunos que estdo em pé,
gritando e beliscando outros colegas tornem-se produtores de texto, ou,
ao menos prestem a atengdo no que se esta pedindo. Indubitavelmente,
séo poucas informacdes acerca do ensino da escrita e tais informag6es
pouco trazem de praticidade, atuar na formacdo dos alunos,

principalmente no que diz respeito & producdo oral e escrita € algo que
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somente se desenvolve fora da Universidade e isso é um problema, pois,
fora da academia outros padrbes sdo articulados, outros modelos séo
reproduzidos, métodos estes que nao estdo banhados pelo pensamento
critico-reflexivo da academia e que acabam perpetuando os modelos

vigentes na sociedade, tornando a Escola um reflexo da desigualdade”.

E significativo ressaltar que a percepgdo de que 0s componentes
curriculares do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas ndo contribuiam,
efetivamente, para a formacao docente foi também revelada pelos professores
em momento anterior, na avaliacdo parcial que fizeram das contribuicées do
curso, apos dois semestres do seu ingresso, quando realizei 0 mapeamento
das suas crencas em pesquisa realizada no ano de 2010. Esses professores
assinalaram que havia um distanciamento entre 0sS pressupostos teoricos
estudados no curso e os conhecimentos e habilidades requeridas para a
pratica pedagogica e apontaram a necessidade de redirecionamento do curso.

Os depoimentos que sao expostos, a seguir, em forma de excertos,
foram transcritos das respostas apresentadas ao questionamento feito em
entrevista semi-estruturada o qual indagava “Vocé acredita que € necessaria
uma revisdo/mudanca nos componentes curriculares do primeiro e segundo
semestres do curso para que favoreca uma melhor formacdo do professor de
lingua portuguesa? Foi possivel notar que para esses sujeitos faltava uma
efetiva articulacdo entre as abordagens dos componentes curriculares
cursados nos semestres iniciais do curso com a pratica pedagodgica. Essa
crenca apareceu, claramente, representada no discurso de:

A33: “Sim. No curso de Letras ndo recebemos muitas informacgfes para

atuar na formacao de produtores de textos, as disciplinas ndo enfatizam

diretamente a relacdo do conteddo estudado com o ensino, servem

apenas para embasamento teodrico’.

As palavras de A34 revelaram a tendéncia para a qual convergem as
abordagens do curso. De acordo com o que foi mencionado por esse
participante, sdo poucos 0s encaminhamentos que visam a prepara-lo para a

realidade educacional na qual ira atuar. De acordo com a sua percepcao, as
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abordagens do curso centram-se nos estudos sobre a lingua, voltam-se para a

pesquisa e distanciam o seu foco da formacéo do professor.
A34: “Eu acho que a instituicdo s6 tem um direcionamento para a
pesquisa (...), ndo vejo tanta énfase na formacdo dos professores.
Percebo que aqui tem um estudo mais direcionado para a pesquisa (...).
Acho que a deficiéncia daqui € ndo formar professores. Aqui o foco
mesmo é a pesquisa (.). Estou no 3° semestre e estou preocupado em
como é que eu vou desenvolver esse carater de professor?. Minha

pratica de professor? Ja que a gente tem que aprender isso sozinho?”.

Os professores em formacgao ressaltaram, ainda, no terceiro semestre,
gue era necessario vivenciar atividades praticas no inicio do curso, como
evidenciam os excertos:

A41: “Nesses trés semestres da graduagao, eu sinto falta de pratica, que

tenhamos oportunidade de ir a pratica para exercitar o que temos

discutido em sala de aula, nos textos teéricos, que sao longos e

cansativos, mais que deixam sua contribuicdo para a nossa formacéo,

mas falta essa complementacédo de teoria junto com a prética, que eu

acho que daria mais certo vivenciar, na pratica, aquilo que aprendemos

nos textos tedricos. Eu vejo que a relagdo do ensino da academia com a

preparacdo para 0 ensino € muito deficiente, porque o curso de Letras

tem duas vertentes: uma para a licenciatura e outra para o bacharelado,

eu vejo, aqui, muito mais énfase para o bacharelado, para a pesquisa, do

gue para a licenciatura!. Os alunos aqui séo, o tempo todo, incentivados a

pesquisa e ndo ao ensino, a licenciatura. Ha pouca relagdo entre as

matérias e 0 que o professor vai ter que ensinar (...).

A45: “Eu acho que precisamos de uma formagéo para profissionais que
vao dar aula. Eu acho que é complicado aqui!, porque a gente s vai ter
disciplinas, como Didatica, por exemplo, no 5° semestre. Se a intencdo é
formar profissionais para dar aulas, formar professores, seria necessario
incluir outras disciplinas para trabalhar essa questao da Didatica, ja no 2°

semestre”.
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A44: “Acho que a partir do segundo semestre, [ ] j& que se tem a
intencdo de formar o professor, deve-se mudar muita coisa no curso (.),
por exemplo, os professores se empenham muito nas matérias de
linguistica, de literatura, mas ndo trabalham, de nenhuma forma, a
guestéo profissional, de como vocé lidar com aluno e do que vocé deve
apresentar em sala de aula. A visdo que vocé tem aqui € de pesquisador,
€ a visao totalmente académica, que as vezes nao da pra vocé transpor o
gue aprende aqui para a escola. [ ] S&o coisas muito tedricas que vocé
precisa ter um amadurecimento para isso. Acho que precisamos de
disciplinas de didatica, j& no comeco, ou de inserir, dentro das matérias,

como se pode dar aula”.

A71: “Acho que no curso de licenciatura as matérias deveriam ser mais
voltadas para a sala de aula porque ha uma grande diferenca entre
aprender algo e vocé passar por aquilo que vocé aprendeu. Observo que
em outros lugares o curso € mais voltado, realmente, para a sala de aula.
Eu percebo, aqui, essa dificuldade porque as matérias que a gente vai
pegar de praxis pedagdgica, de sala de aula, sdo matérias no final do
Curso e se a gente é convidado, é chamado para fazer um estagio, sente
dificuldade na maneira como vai abordar o assunto, como vai chegar para
0s alunos e passar 0 que a gente aprendeu. Acho que seria importante
rever a grade do curso ou acrescentar algumas disciplinas voltadas para
0 ensino, nos primeiros semestres. A gente aprende logo no inicio do
curso sobre variacdo linguistica etc., mas ndo tem um direcionamento de
como passar isso em sala de aula. A gente aprende de forma tedrica,
mas ha hora de passar isso para o aluno, de ensino fundamental e médio

a gente tem que mudar a metodologia tem que criar metodologias”.

Analisando o0s depoimentos dos participantes desse estudo nos
diferentes momentos da investigacao, reportei-me ao Projeto Pedagdgico e a
Matriz Curricular do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas e identifiquei
alguns aspectos que contribuem para assinalar o descompasso existente entre
a formacdo na academia e o encaminhamento para a atuacdo docente no

ensino da escrita, mencionado por esses sujeitos.
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Embora o Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas tenha como pressuposto que esteja delineado no perfil do
graduando a capacidade de utilizar os recursos da lingua oral e escrita e que
este possa:

Desempenhar papel de mediador, de modo a possibilitar a
formacdo de leitores criticos, intérpretes e produtores de
textos de diferentes géneros e registros linguisticos e
promover o desenvolvimento da criatividade nos campos
lingliistico, cultural e estético. (PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE LETRAS DA UFBA, 2005, p. 6). [Negritos meus].

E, ainda, que ao longo do curso o graduando desenvolva competéncias e

habilidades para:

Compreender, a luz de diferentes teorias, os fatos lingiisticos e
literarios e conduzir investigacbes sobre lingua, linguagem,
literatura e cultura e sobre problemas relacionados ao
ensino/aprendizagem da lingua e respectivas literaturas,
nos diferentes niveis. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO
DE LETRAS DA UFBA, 2005, p. 8). [Negritos meus].

a composicao curricular dessa licenciatura, contudo, ainda precisa contemplar
especificidades para que possa assegurar, de fato, maior congruéncia com
esses pressupostos.

Na observacdo da Matriz Curricular é possivel constatar que, em termos
guantitativos, os componentes que abordam as questbes relacionadas ao
ensino sdo uma minoria em relacdo ao volume geral dos componentes
ofertados no curso que versam sobre os estudos da Lingua Portuguesa (cujos
conteudos enfocam o estudo da sua histéria, da morfologia, da fonética e
fonologia, da sintaxe), da Linguistica e da Literatura. E minimo o espaco
destinado as reflexdbes sobre o ensino da Lingua Portuguesa. Poucos
componentes curriculares obrigatérios detém-se nas questdes especificas
sobre o0 ensino da escrita. (v. Matriz Curricular — Anexo B, p.231).

Ao analisar os programas dos componentes curriculares listados do 1°
ao 6° semestre do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas € possivel
constatar que eles ndo contemplam o estudo de teorias e de préticas sobre o
ensino da escrita.

Componentes como LET A09 Oficina de Leitura e Producédo de Textos e

LET A13 Introducdo ao Estudo da Lingua Portuguesa (oferecidas no 1°
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semestre) e LET A28 Introducdo a Andlise Textual (oferecida no 4° semestre)
gue tratam, respectivamente, de questbes relacionadas a escrita e a leitura de
variados géneros, que poderiam contribuir para discutir questdes sobre esses
temas e relaciona-las ao ensino, contudo, ndo aprofundam discussées nesse
sentido.

N&o séo observados nas ementas e contetdos de LET A09; LET Al3 e
LET A28 pressupostos que permitam ao professor em formacéao inicial refletir
sobre a producgédo escrita no ensino da Lingua Portuguesa na Educacgéo Basica.

Em LET AQ9, por exemplo, € relacionado o contetdo O sujeito autor-
leitor: a leitura e a escrita como objeto de estudo; mas ndo h&a espaco para que
o professor em formacao-concluinte reflita sobre a escrita como objeto de
ensino. Sao propostas indagacdes como ‘O que € ler e escrever?’, ‘Como leio e
escrevo?’, mas nao sdo encaminhadas questdes que discutam “Como abordar
0 ensino da escrita no ensino fundamental e médio?; Quais procedimentos
didaticos favorecem ao aluno o aprendizado para a producao de textos escritos
de diferentes géneros, favorecendo a interlocucdo em variadas condi¢cdes de
producédo?”. Em LET A28 é proposto o estudo da estruturacdo de textos em
portugués e indicado o conteudo ‘Textos escritos’, entretanto, ndo € citado o
estudo dos procedimentos metodoldgicos que podem ser empregados para a
aprendizagem dessas producdes. (v. programas de LET A09 - Anexo I, p.238,
LET Al13, Anexo - J, p. 239 e de LETA28 — Anexo K, p.240).

Assim, 0 embasamento no estudo dos processos metodoldgicos que
focalizam o trabalho com a producédo de textos escritos como objeto de ensino
ndo se efetiva durante os trés anos do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas da UFBA. Os componentes curriculares oferecidos durante esse
periodo ndo apresentam leituras nem atividades praticas de aproximagao com
situacfes didaticas que permitam aos professores refletirem sobre as
concepcdes que orientam as suas crengas sobre a escrita e 0 seu ensino.

Nos componentes EDC A1l Didatica e Praxis Pedagogica | (5°
semestre) e EDC Al12 Didatica e Praxis Pedagogica Il (6° semestre), os
contetudos focalizam os fundamentos epistemologicos da organizacdo da
pratica pedagogica; tipologias e etapas de planejamento de ensino; 0s recursos

didéticos; a avaliacdo da aprendizagem etc., mas ndo ha uma referéncia



192

especifica sobre a abordagem da escrita na sala de aula. Chama a atencao
que em EDC Al1l sao citados os PCN na relacdo dos contetdos, porém eles
sdo indicados para encaminhar o estudo sobre teorias do curriculo e em EDC
Al2 é apontado o conteldo A pratica pedagdgica no processo de acgao-
reflexdo-acdo: a praxis e as micro-aulas, contudo ndo € mencionado,
explicitamente, o que devera ser considerado nas micro-aulas a respeito das
orientacdes propostas pelos documentos oficiais para o trabalho com a escrita.
Os programas desses componentes nao preveem a discussao das Orientacoes
Curriculares do Estado da Bahia para o ensino da Lingua Portuguesa. (v.
programa de EDC A1l - Anexo L, p. 241 e o programa de EDC A12 — Anexo M,
p. 243).

Somente em componentes optativos como LET C26 Leitura e Escrita em
Lingua Portuguesa e LET C28 Géneros Textuais em Lingua Portuguesa e em
EDC A62 Estagio Supervisionado | de Lingua Portuguesa, um componente
obrigatério oferecido partir do 7° semestre, € possivel encontrar em seus
programas conteudos nos quais ha mencao a temas sobre a escrita no ensino
da Lingua Portuguesa. (v. Programa de LET C26 — Anexo N, p. 245 e
Programa de LET C28 — Anexo O, p.247).

Chama a atencdo que no componente curricular LET AO3 Seminarios
Interdisciplinares-Ensino ( do 7° semestre) embora a ementa explicite que trata
da Discussdo de temas relacionados ao ensino da lingua, da literatura e da
cultura vernacula, ficam sem nenhuma especificacdo ao que se referem as 34h
destinadas para esse componente, se sao atividades que abordem o ensino da
producdo de textos, quais sdo 0s seus objetivos etc., visto que € mencionado
no programa que o seu conteudo € variavel a cada semestre. (v. Programa de
LET AO3 - Anexo P, p.249).

Nos programas de EDC A62 Estagio Supervisionado | de Lingua
Portuguesa (oferecido no 7° semestre) e EDC A63 Estagio Supervisionado |l
de Lingua Portuguesa (oferecido no 8° semestre) € possivel verificar um
espaco que trata da escrita de textos em praticas de ensino da Lingua
Portuguesa. Apresento no quadro a seguir as ementas e 0s objetivos desses

componentes curriculares.



193

Quadro 5 - Ementa e Objetivos de Componentes Curriculares do Curso de Licenciatura em
Letras Vernaculas - UFBA

EDC A62 Estéagio Supervisionado |
de Lingua Portuguesa (oferecido
no 7° semestre)

EDC A63 Estagio Supervisionado
Il de Lingua Portuguesa (oferecido
no 8° semestre)

Estudo tedrico-metodolégico da
lingua materna no campo da
producdo oral e escrita de texto, da

Planejamento e implementacdo de
atividades de ensino/avaliacdo, na
escola fundamental ou média,

diferentes contextos;
e O texto como eixo do ensino

Ementa leitura e de gramatica, numa | relativas uso da Lingua Portuguesa,
perspectiva  sociointeracionista e | enquanto pratica voltada para o
sOcio-histoérica, visando a analise e | desenvolvimento das condicdes de
construgcdo de praticas pedagogicas | leitura/producdo de texto, em uma
do ensino fundamental e médio. proposta sociointeracionista de usos

linglisticos e na perspectiva,
fundamentalmente, da coesdo e
coeréncia quanto a reflexdo
linguistica.

Construir e implementar sequéncias | Construir e implementar sequéncias
de préaticas pedagdgicas de lingua | de praticas pedagogicas de lingua
materna para o aluno do ensino | materna para o aluno do ensino
fundamental e médio, considerando: | fundamental e médio, considerando:
e O aluno, sua histéria, suas e O aluno, sua histéria, suas
possibilidades como  sujeito possibilidades como  sujeito

cognoscente; cognoscente;
o e A lingua em sua pluralidade e A lingua em sua pluralidade

Objetivos dialetal e seu funcionamento em dialetal e seu funcionamento em

diferentes contextos;
e O texto como eixo do ensino

na constituicdo do leitor e na constituicdo do leitor, receptor
produtor de textos orais e e produtor de textos orais e
escritos; escritos;

e A leitura, a oralidade, a e As especificidades dos
escrita e os fatos da lingua como objetos de ensino: leitura,
objetos de ensino que, mantendo oralidade, escrita e  usos
suas especificidades, se linguisticos e sua interrelacéo.
integram.

Fonte: Programas de EDC A62 e EDCAG63 - Departamento de Educacdo — Faculdade de
Educacgéo — FACED/UFBA

A referéncia bibliografica que € indicada para os estudos dos
componentes curriculares EDC A62 e EDC A63 incluem textos que enfocam o
ensino da escrita. O contato com textos que versam sobre o trabalho com a
escrita em situacdes didaticas somente € facultado ao professor em formacao
na Licenciatura em Letras Vernaculas nos semestres finais do curso, ou seja,
nas “vésperas” da sua atuacdo docente na condicdo de estagiario. (V.

Programa de EDC A62 — Anexo Q, p. 250 e de EDC A63 — Anexo R, p.251).
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Embora seja ressalvado no Projeto Pedagdgico da Licenciatura em
Letras que:

Os componentes curriculares de Estagio Supervisionado de
Lingua Portuguesa serdo alocados no departamento de Letras
Vernaculas. Desse modo, o Instituto de Letras chamara para si
a responsabilidade de formar integralmente o professor de
Lingua Portuguesa e, desta forma, passara a atuar de modo
mais eficaz junto ao sistema de ensino bésico. (PROJETO
PEDAGOGICO DO CURSO DE LETRAS, 2005, p. 10).

O que se verifica, na pratica, é que a alocacdo dos componentes curriculares
EDCALL, EDC A12, EDC A62 e EDC A63, nao se efetiva no Instituto de Letras,
mas na FACED. A composicao dos programas desses componentes parece
ficar a cargo do departamento de educacdo havendo, portanto, um
distanciamento e pouca integracdo entre a formacdo orientada pelo
Departamento de Letras Vernaculas e o de Educacéo.

A falta de vinculos dos professores em formacdo com as situacdes
didaticas na fase inicial e no decorrer do curso € consequéncia, principalmente,
da localizacdo dos componentes curriculares de estagio nos ultimos semestres
da formacdo. E determinado nas normas de funcionamento do curso
constantes no Projeto Pedagogico da Licenciatura em Letras que:

O estagio compreendera experiéncias diversificadas
desenvolvidas em diferentes instituicbes ou servicos
educacionais. A regéncia compartilhada devera ser a Gltima
etapa e ocorrera, preferencialmente, na rede publica de ensino
[...]. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LETRAS,
2005, p. 25). [Negritos meus].

Essa condicdo além de nao contribuir para ampliar o conhecimento desses
sujeitos sobre a realidade educacional do ensino de portugués nas escolas
ainda compromete que esses professores realizem a articulacdo das teorias
linguisticas a que tém acesso com a pratica docente.

Percebe-se, assim, que a preocupacdo dos concluintes com a falta da
articulacdo da sua formagédo com o encaminhamento didatico-metodoldgico dos
saberes sobre a escrita, que foi manifesta desde o terceiro semestre e que se
verifica no momento da conclusdo da licenciatura ndo € “a toa”, ndo é
infundada, uma vez que possui singular relacdo com o que vivenciaram no

decorrer do curso, no qual da-se pouca consideracdo a leitura e discusséo de
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como os principios tedricos das diferentes correntes dos estudos linguisticos
refletem nos modos de conceber a lingua e respaldam praticas de ensino da
escrita.

Os participantes desse estudo indicaram os encaminhamentos que
deveriam ser propostos na sua formacao inicial. E apontada pelos professores
em formacao a inclusédo de componentes curriculares no curso de Licenciatura
em Letras Vernaculas que estejam voltados para o ensino desde 0os semestres
iniciais e que o foco dos estudos realizados nesses componentes nao esteja
dissociado de analises que mostrem os procedimentos pedagdgicos para
abordar o trabalho com a producéo de textos escritos em sala de aula.

Esses sujeitos chegaram a fase de conclusdo da licenciatura
considerando que conhecimentos sobre a lingua portuguesa e a sua dimensao
pedagogica sdo tratados como realidades estanques e sem que 0s professores
formadores os auxiliem na superacdo dos problemas reais com que se
deparam na pratica docente. Salientam, ainda, que, para suprir sua defasagem
de conhecimentos didaticos, recorrem a fontes tedricas que nao sao
analisadas, em profundidade, nas atividades académicas.

E valido salientar que, é importante promover a aproximagdo do
professor em formacgédo em grupos de pesquisa que funcionam na universidade,
pois essa experiéncia pode fazé-lo conhecer as questbes que estdo sendo
investigadas, bem como os resultados de pesquisas que apontam solucdes
para os problemas no ensino e na aprendizagem da lingua portuguesa.
Contudo, essa aproximacdo ndo pode ocorrer em detrimento da sua
capacitacdo para a atuacao docente.

Somente trés professores em formagdo - concluintes apresentaram
assercdes em gue evidencia o seguinte:
2) Crenca que se sentem preparados para trabalhar com o ensino da
escrita. Como pode ser visto nas palavras expostas por:

A19: “Sim. Tais informagfes possibilitaram reflexdes acerca do ensino da

escrita que envolve o ensino da sintaxe, morfologia, de semantica, entre

outros. O ensino de sintaxe deve ser feito a luz das reflexfes acerca das
mudangas sintaticas que ocorreram no portugués brasileiro. Porque

escrevemos “dé-me”? Nenhum falante do portugués no Brasil realiza
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essa expressao na oralidade, isto é, fazer uma reflexdo em sala de aula

desses assuntos”.

A62: “Sim. Porque o ato de escrever requer detalhes, estratégias, que o

docente precisa formatar no aluno”.

A73: “Sim. Sao as diversas amarras dos conhecimentos que auxiliam o
professor a orientar seus alunos como bons produtores de textos. Além
de conhecimentos teéricos o professor ndo pode prescindir de seu

histérico e experiéncia pessoal na orientacao dos alunos”.

Chama a atencdo que nas asserc¢oes dos concluintes A19, A62 e A73 é
evidenciado que a sua preparacao para a formacao de competentes produtores
de textos esta atrelada a abordagem que privilegia a observacdo dos aspectos
estruturais da escrita, sua materialidade e as possibilidades de variacédo
(semelhantemente ao modo como ocorre a analise da Lingua Portuguesa
falada no Brasil) para a sua elaboracéao.

Os sujeitos A19, A62 e A73 ndao assumem, diretamente, que estejam
aptos para orientar atividades que considerem o carater interlocutério da
producédo de textos escritos, donde se prevé que sua realizacdo seja feita com
base na andlise das condi¢cbes de producéo (interlocutor, finalidade, contexto
de circulagdo e género textual) e que ajudem os alunos a pensarem
criticamente sobre as formas de agir através da escrita.

Para possibilitar uma melhor visualizacéo da distribuicdo dos percentuais
atingidos pelas duas crencas para as quais estdo direcionadas as respostas
reveladoras da percepcdo dos concluintes sobre o seu preparo para atuar na

formacédo de produtores de textos, as organizei na tabela a seguir:
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Tabela 10 - Crengas dos concluintes sobre o seu preparo para atuar na formagéo de
produtores de textos

Crencas Nimero de | Percentual
citacdes (%)
Crenca que ndo se sentem preparados para atuar 12 80

na formacao de produtores de textos

Crenca que se sentem preparados para atuar na 3 20
formacgédo de produtores de textos escritos

Total 15 100

Fonte: Dados da Pesquisa

De acordo com o que € apontado pela maioria concluintes desse estudo
(80,0%), o curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UFBA ainda carece
de um entrelagcamento com as questdes sobre o0 ensino da escrita, de subsidios
para a sua didatizacdo (capacitando-os para a atuacdo docente no Estagio
Supervisionado) e de discussao dos problemas com que eles se deparam nas
escolas. Isso compromete a sua autonomia, gera inseguranca, fazendo com
gue se percebam deslocados do seu escopo de formacédo, que creiam que
estdo indbeis para a complexa tarefa de trabalhar com a producéo de textos no
espaco escolar.

Esse julgamento de despreparo é identificado, por exemplo, de modo
semelhante, em resultados de outras pesquisas, pelas enunciacdes feitas por
professores em formacao inicial nas licenciaturas de lingua estrangeira, como é
observado por Alvarez (2007), que fazendo referéncia a Moita Lopes (1996),
assim reitera:

A literatura na é&rea de Linguistica Aplicada revela uma
tendéncia entre 0os pesquisadores em criar um espago para a
revisdo dos cursos de formacdo, pois nota-se que muitos
discentes ndo se sentem suficientemente preparados, nem em
condi¢des de tomar decisbes sobre qual a melhor maneira de
ensinar, portanto, recorrem a aplicagdo em sala de aula das
técnicas e procedimentos aprendidos exatamente como foram
recomendados por seus manuais de ensino ou por seus
professores (Moita Lopes, 1996). (ALVAREZ, 2007, p. 193).

De acordo com o que € declarado pela maioria dos concluintes
participantes dessa pesquisa, e pela analise realizada sobre o Projeto

Pedagodgico do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UFBA é

possivel identificar que € necesséario promover a intersecédo dos conteudos dos
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componentes curriculares desse curso com o ensino da escrita, contemplando
discussdes sobre como transpor os estudos sobre lingua, texto, a diversidade
de géneros, para diferentes contextos de ensino (quer no ensino fundamental
qguer no ensino médio), sem deixar que reflexdes dessa natureza se
escasseiem durante toda a formagdo e tornem-se exclusividade dos
componentes de Estagio Supervisionado | e Il como, via de regra, tem
acontecido. A respeito da relacdo entre os estudos tedricos e a prética de
ensino, Rafael (2014) salienta que:

Os cursos de formacdo, especialmente o0s cursos de
Licenciatura em Letras, precisam dar conta dessa relacdo, o
que, como defendemos, ndo deve se restringir a mera
exposicao do aluno futuro professor as informacdes tedricas de
uma disciplina cientifica de referéncia (a Linguistica Textual,
por exemplo). (RAFAEL, 2014, p.1).

7

Convém atentar para o que € recomendado por esse autor quando
afirma que o curso de Licenciatura em Letras deve “implementar a inclus&o dos
estudos sobre transposicao didatica como objeto de ensino durante a formacgao
inicial de seus alunos (futuros professores)”. (RAFAEL, 2014, p.2). E, ainda,

quando este assevera que:

Na mesma medida em que género textual, por exemplo, sendo
um contetdo de natureza cientifica, precisa ser estudado pelo
formando em Letras, 0 como ensinar géneros textuais precisa
ser eleito como objeto de ensino nos cursos de formacao de
professor de lingua materna. Em outros termos, ou de forma
mais ampla, defendemos a transposicdo didatica como objeto
de saber gque precisa ser ensinado, e ndo apenas aprendido
(nem sempre) por imitacdo ou como saber de “experiéncia”, o
que poderd fazer perpetuar praticas injustas de ensino.
Mudando, entdo, o objeto de ensino na formacado, estaremos,
possivelmente, alterando préaticas escolares estabelecidas que
nao formam leitores-escritores de lingua materna realmente
ativos e competentes para atuar em sociedade. (RAFAEL,
2014, p.4).

Essa situacdo precisa ser divisada no curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas, uma vez que a responsabilidade por instrumentalizar o professor
para o trabalho com a producédo de texto ndo deve ser creditada aos eventuais
cursos e programas de ‘aperfeicoamento’, ‘atualizacdo’, ‘capacitacao’, de

formacédo continuada, somente na sua atuacdo em servico.
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As instituicbes de ensino superior formadoras de novos professores para
o0 ensino da Lingua Portuguesa cabe a incumbéncia de se constituirem,
também, como um espaco de investigacao, de revelacdo de pensadores que
atuem na reformulacéo e construcdo de teorias que versam sobre o ensino de
linguas, na producdo de materiais didaticos, de tal maneira que possam
fertilizar interlocucbes com os professores em servico para aproxima-los das
producbes académicas, dos conhecimentos gerados nas pesquisas que
desenvolvem. Contudo, estas instituicbes precisam promover atualizacbes e
ajustes no seu curriculo a fim de que este possibilite a preparacéo do professor
em formacéo inicial para o ensino, para refletir sobre o seu papel como docente
e contornar 0s entraves que inviabilizam os designios do seu trabalho nos
contextos nos quais estdo engajados.

Exatamente pelo fato da maioria dos concluintes desse estudo
reconhecer que 0s componentes curriculares do curso de Licenciatura em
Letras ndo abastecem, plenamente, o volume de informagdes que julgam
necessarias para o trabalho com o ensino, € que admitem que as achegas
tedricas orientadoras da sua docéncia provém da consulta a literatura da area.

Nas respostas apresentadas pelos professores em formagdo -
concluintes para a pergunta do quinto item do questionario, a qual indaga: Qual
(is) fator (es) vocé reconhece que mais exerce(m) influéncia sobre a sua pratica
no ensino da escrita?, prevaleceu a escolha da opcao [5.3] do questionario -
Orientacbes obtidas por consultas a literatura da area. Esse fator representa
21,0% das indicacdes feitas pelos participantes. O segundo mais escolhido é o
gue aparece na opc¢ao [5.2] Informacdes adquiridas em seminarios, palestras,
conferéncias, sites de internet etc., o qual recebeu 18,0% das indicacdes. As
demais opc¢des apresentam os seguintes percentuais: [5.1] Praticas de ensino
da escrita realizadas por algum professor de Lingua Portuguesa durante a sua
formacao escolar — 16,0%; [5.4] Experiéncias compartilhadas com colegas de
trabalho — 14,0%; [5.5] - Experiéncia docente — 12,0; [5.6] Informacbes
extraidas dos componentes curriculares do curso de Licenciatura em Letras —
9,0%; [5.8] Experiéncia Universitaria — 7,0%; [5.7] InstrucBes obtidas nos
manuais do livio do professor — 3,0%. E importante esclarecer que a opcao

[5.9] Outro - ndo recebeu indicagéo.
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Para uma melhor observagéo, mostro, na tabela, a seguir, por ordem de
indicacdo, os fatores que professores em formagcdo — concluintes acreditam
gue mais exercem influéncia sobre a sua agédo docente, acompanhados pelos

respectivos numeros de citacoes:

Tabela 11 - Fatores que concluintes do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas
consideram gue exercem mais influéncia sobre a sua pratica no ensino da escrita

Opcoes Nimero de | Percentual
citacoes (%)
[5.3] - Orientacbes obtidas por consultas a 12 21,0
literatura da area
[5.2] - InformagBes adquiridas em semindrios, 10 18,0
palestras, conferéncias, sites de internet etc.
[5.1] - Praticas de ensino da escrita realizadas por 9 16,0

algum professor de Lingua Portuguesa durante a
sua formacéo escolar

[5.4] - Experiéncias compartilhadas com colegas 8 14,0

de trabalho

[5.5] - Experiéncia docente 7 12,0

[5.6] - Informacdes extraidas dos componentes 5 9,0

curriculares do curso de Licenciatura em Letras

[5.8] - Experiéncia Universitaria 4 7,0

[5.7] - Instrugbes obtidas nos manuais do livro do 2 3,0

professor

[5.9] - Outro 0 0
Total 100

Fonte: Dados da Pesquisa

Pela observacdo dos indices percentuais atribuidos para os fatores
relacionados, fica evidenciado, assim, que os professores em formacéao-
concluintes consideram que as abordagens feitas nos componentes
curriculares do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas ndo exercem uma
influéncia significativa sobre as acdes encaminhadas por esses sujeitos para o
ensino da escrita na escola, visto que ndo ocupa posicdo elevada no nimero
de indicacoes.

Convém citar que o desapontamento com a profissdo fez com que
alguns participantes desse estudo (A27, A61, Al5, A6) decidissem ndo atuar
como docentes ap0ds a concluséo do curso.

O participante A64, por exemplo, abandonou o curso de Licenciatura em
Letras Vernaculas no momento da realizacdo do componente EDCA62 -

Estagio Supervisionado | de Lingua Portuguesa. Esse sujeito decidiu cursar
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Ciéncias Contabeis em uma universidade do sistema publico estadual.
Revelou, detalhadamente, os fatores de ordem pessoal e contextual
enfrentados na experiéncia do estagio que foram decisivos para fazé-lo
declinar do propdsito de exercer a docéncia.

Para A64, faltou-lhe uma identificagdo maior com as atividades
desempenhadas na atuacdo docente. Dentre os fatores extrinsecos, sao
listados por A64 a falta de recursos para sanar as dificuldades detectadas e o
baixo desempenho dos alunos na producéo de textos. Suas declaracdes assim
atestam:

A64: “Eu procurava trabalhar os mais diferentes géneros textuais, mesmo

limitado, utilizava todos os poucos recursos disponiveis na escola para

mostrar como fazer um texto, mas era bem dificil. Eles tinham
dificuldades em elaborar textos dissertativos, pois ndo sabiam como
abordar um tema que era sugerido. Eles ndo tinham por habito a leitura,

isso dificultava na hora da producdo textual. Tinham vicios na fala e

acabavam reproduzindo de forma escrita o que falavam, era bem

estranho. Tive muita dificuldade com os alunos do 1° ano do Ensino

Médio. Ainda precisei trabalhar com a 72 e a 82 séries como professor de

artes porque a escola ndo estava conseguindo profissionais para essa

disciplina. Eu consegui enfrentar essa situacdo porque cursei a disciplina

de Producbes da Midia e Artistica, aqui na UFBA, isso me ajudou.

Esse sujeito ainda relatou os problemas enfrentados com a indisciplina e
0s atos de violéncia que sofreu dos seus alunos, a seu ver repudiaveis, 0s
guais considera como desafios a serem superados no enfrentamento das
adversidades que povoam o trabalho docente e que se sentia impotente para

resolver tal situacao. Eis as palavras que ouvi desse concluinte:

A64: “A violéncia era constante, sempre presenciava alunos xingando e
brigando. Eles ndo me deixavam dar aula direito. Eu tinha que ficar
reclamando, passava parte da aula pedindo para fazerem siléncio,
prestarem atencdo, para participar das atividades. Cheguei a ficar com
problemas nas cordas vocais. Tentava manter a disciplina, mas por causa

disso, cheguei a ser ameacado por alguns alunos, um absurdo. O
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7

problema da violéncia € um desafio, reflete o que acontece fora da

escola. Infelizmente, o professor ndo tem condi¢cbes de resolver”.

E valido sublinhar que este ndo é um caso isolado, a influéncia desses
fatores e, ainda, a percepcdo da precarizacdo do trabalho docente, do
desprestigio e da pifia remuneracdo (equivalente a de outras profissdes que
ndo requer o mesmo nivel de escolaridade) paga aqueles que labutam nessa
profissdo tém refletido negativamente na motivacdo de outros concluintes do
curso de Licenciatura em Letras Vernaculas, causando um desinteresse, um
distanciamento desses sujeitos da carreira docente. As declarac¢des transcritas
abaixo sdo dos sujeitos que se recusaram a preencher o questionario dessa

pesquisa, as quais testificam o que acabo de salientar:

A27: “Eu ndo respondi o questionario da pesquisa porque ndo quero mais
ser professora. Estou estudando em um cursinho preparatério para fazer
um concurso publico para atuar em outra area. Ndo vale a pena ser
professor, os salarios sdo baixos, e as condicbes de trabalho,
principalmente na escola publica, por exemplo, sdo precarias, eu Vi isso

no estagio de observacédo. Eu hem penso mais em ser professora”.

A61: “Eu nado pretendo mais atuar como professor, ndo da. Eu continuarei
no meu trabalho. Tenho visto coisas na escola que ndo me dao mais
vontade de ser professor. Os alunos sao indisciplinados, o professor sofre

muito e ganha pouco”.

A15: “Nao vou mais ser professor, nem vou responder o questionario da
pesquisa. Eu estou finalizando o curso, vou pegar o ‘canudo’, mas ndo

vou trabalhar como professor. Eu estou desapontado”.

A6: “Esse é o meu ultimo ano no curso, mas ja estou pensando em fazer
outra coisa, ser professora, jamais! Quanto mais vejo a situagdo dos
professores nesse pais, a violéncia nas escolas, mais me convengo de
gue ndo devo ser professora. Tem muita cobranga em cima do professor

e pouco reconhecimento do seu trabalho”.
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Saliento, ainda, que foram distribuidos para esse primeiro momento de
levantamento de dados trinta e dois questionarios. Dentre os dezessete que
nao foram respondidos, uma quantidade significativa de dez professores em
formagao — concluintes justificaram que n&o tinham mais interesse em atuar na
profissdo para a qual o curso estava relacionado.

Esses dados corroboram com o que vem sendo discutido em recentes
estudos, donde a percepcdo de que ser professor € pouco atraente, além de
ser determinante para a evasao, tem servido para direcionar professores em
formacao inicial, que concluem o curso de licenciatura, para outras areas e
provocado uma queda nos indices sobre sua demanda em todo o pais.

Dentre os concluintes que nessa pesquisa afirmam que dedicar-se-ao a
profissdo docente, torna-se indispensavel mais aprofundamento nos processos
de didatizacdo da escrita. O entendimento sobre esse aspecto ndo deve ser

rareado no repertorio de saberes desses sujeitos em formacéao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A investigacao sobre a relacdo entre formacao inicial de professores e
suas crengas tem, cada vez mais, se revelado como um expediente
significativo e imprescindivel na area da Linguistica Aplicada. Além de desvelar
os ingredientes que configuram o carater politico, ideolégico e cultural do
processo formativo, tem possibilitado compreender o quanto os professores
afiliam suas crencas sobre diferentes concepc¢des de lingua e o seu ensino aos
pressupostos que nelas sao validados.

A realizacdo do estudo de caso apresentado nesta Tese permitiu a
identificacdo das crencas que professores de Lingua Portuguesa cultivavam
sobre a escrita na fase de conclusdo do curso de Licenciatura em Letras
Vernaculas, da Universidade Federal da Bahia, e, mediante o resgate do
mapeamento das crengas que apresentaram sobre este construto no ingresso
do curso em 2009 e apoOs dois semestres, tornou evidente a relacdo entre
formacéo inicial e crencas, revelando os efeitos que os conhecimentos e as
experiéncias vivenciadas no curso proporcionaram sobre essas crencas.

As andlises realizadas no primeiro momento dessa investigacao
revelaram importantes informagdes, as quais apresentam respostas para as
perguntas levantadas nessa pesquisa. Dessa forma, séo identificadas as
crencas dos participantes desse estudo sobre a escrita e 0s seus
encaminhamentos para o ensino da producéao textual; a perspectiva a partir da
gual concebem a sua abordagem nas aulas de Lingua Portuguesa, além de
expor a avaliacdo que esses sujeitos fazem da sua formacao inicial e do seu
preparo para exercer a docéncia.

Como ¢é observado, o conjunto de crencas revelado por esses
professores em formacéo, na fase de conclusdo do curso, deixou evidente que
tais sujeitos possuiam um entendimento sobre o significado do construto
investigado. Ressalto que esse saber ndo foi configurado isoladamente, mas é
decorrente das suas vivéncias, de experiéncias pessoais (constituidas de seus
antecedentes culturais e socioeconbmicos, da relacdo familiar, das
interlocucBes linguisticas etc.) e as experiéncias provenientes da sua

participacdo em variados contextos de formacdo (extraidas dos processos
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educacionais formais enquanto aprendizes da lingua portuguesa, do contato
com seus professores, da participacdo em palestras e em cursos etc.).

Tais crencas possuem, de certo modo, lagcos com principios constituidos
pelas diferentes concepc¢fes de lingua, as quais sdo evocadas, por vezes, de
modo explicito ou implicito nas formulacdes desses sujeitos, nos significados
que constroem e na acéo docente. %

E importante lembrar que, nesse ‘retrato’ feito das crencas do futuro
professor de lingua portuguesa, no periodo conclusivo da sua formacao, foi
possivel observar que algumas crencas identificadas no inicio desse processo
nao sofreram modificagdes significativas, contudo, essa conservagao néo deve
ser tomada como algo definitivo. Como é lembrado por Bourgain (1990):

Toda nova experiéncia, direta ou indireta, de escrita, toda
confrontagdo com um saber até entdo desconhecido sobre a
escrita, ndo s6 vem mobilizar as representacdes que noés
temos, mas pode abalar estas representacfes e trabalhar sua
recomposicdo em um novo conjunto revelando outra coeréncia.
(BOURGAIN, 1990, p. 44 apud SANTOS, 2012, p. 6).

Como enfatizei em Sousa (2011), reitero que as crencas nao Sao
estruturas rigidas, fixas, mas passam por ressignificacbes. Em outros
processos formativos e de interacdo nos quais o professor se insira apds a sua
passagem pelo ambiente universitario da graduacéao, podem vicejar discussdes
em torno da escrita que propiciem interferéncias no sistema de crencas
constituido e a construcéo de novas crencas. Como explica Garbuio (2009):

[...] Na medida em que os professores ganham experiéncia,
suas crencas sdo reformuladas a partir de seus encontros com
outros professores, alunos e pais e mesmo o0 contato com a
instituicdo onde o professor trabalha, além do contato com o
livro didatico. (GARBUIO, 2009, p. 121).

Isso atesta que podem ocorrer mudangas nas crencas, influenciadas pela
participacdo em contextos educativos onde esses sujeitos atuem, exatamente,
porque neles sdo mobilizadas crencas que interpretam como seja a escrita e a
maneira de didatizacdo da sua aprendizagem, como afirma Bunzen (2004)

reportando-se a Barton (1991, p. 174):

?® Koch e Elias (2011, p.32) esclarecem que subjaz uma concepgéo de lingua, de texto e de
sujeito escritor ao modo pelo qual os falantes entendem, praticam e ensinam a escrita, ainda
gue ndo tenham consciéncia clara disso.
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As atitudes e os valores escolares influenciam a sociedade e é
provavelmente verdade que a visdo do publico geral sobre
leitura e escrita é influenciada pelas definicbes e imagens que
circulam na escola. (BUNZEN 2004, p. 20).

Conforme mostraram o0s resultados dessa investigacdo, grande parte
dos professores em formacdo chegou a fase de conclusdo do curso de
Licenciatura em Letras Vernaculas com um repertorio de crencas que agrega
variadas significacdes sobre a escrita.

No conjunto de crencas reveladas pelos concluintes no ultimo semestre,
constatei que ha o predominio de afirmacdes que atestam que a escrita pode
ser considerada como a materializacdo da oralidade, do pensamento,
representacdo grafica da lingua. Essa crenca tem lagco coesivo com 0s
pressupostos de teorias que concebem esse construto a partir de uma viséo
formalista da lingua.

Ha, também, os que creem que a escrita significa uma das modalidades
de uso da lingua; uma das formas de representacdo para produzir a
comunicacdo, e aqueles cujas declaracbes apontam que a escrita pode
significar um conjunto de codigos para o registro da oralidade e instrumento de
poder; que a escrita pode ser entendida como a memdria de uma lingua, e,
ainda, pode ser vista como 0 processo de construcdo de um texto.

No mapeamento do conjunto de crencgas diagnosticadas no momento do
ingresso no curso no ano de 2009 e apOs os dois semestres, foi constatado
gue dentre as diversas crencas reveladas pelos professores em formacéo,
apresentam numero expressivo de citacdes aquelas nas quais é considerado
gue a escrita representa a materializacdo da oralidade, do pensamento;
registro da lingua; uma forma de representacédo para produzir a comunicacao.
Essas crencas sdo robustas, visto que sao reiteradas na fase de conclusédo do
curso, apenas apresentando pequenas variacdes na forma como sao
verbalizados o que os concluintes creem sobre o significado da escrita.

A pesquisa também revela que, mesmo depois de terem passado por
um processo de formagédo, o modo de compreender esse construto converge
para perspectivas que ainda estdo distanciadas de concepcdes que

consideram o carater discursivo, contextualizado e interacional da lingua.
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Em geral, o conjunto de crengcas mapeadas nos trés momentos nao
sofre muitas mudancgas, alteracbes mais significativas porque as crencas
prevalecentes acabam, de certo modo, sendo reforcadas e sofrem a influéncia
das visdes nas quais as abordagens dos componentes curriculares estédo
lastreados, ou seja, na efetiva énfase em abordagens sistémicas e formalistas,
gue pouco refletem sobre a lingua em uso e sobre as praticas pedagogicas
futuras. Assim, criam o0 ambiente oportuno para que 0s professores em
formacdo sedimentem determinadas crencgas, uma vez que ndao chegam a
profundar a reflexdo sobre outras perspectivas para a compreensédo da lingua
como lugar de interacdo e, consequentemente, das outras dimensdes a ela
ligadas, como a escrita, por exemplo.

Isso tem reflexos na atuacdo docente desses sujeitos fazendo com que
no trabalho com a producao de textos escritos seja evidenciada a consideracéo
ao estudo de esquemas que enfatizam a estrutura dos géneros, a atencao a
segmentacao das partes do texto e da composicao da sua superficie. O estudo
da forma composicional de um texto é importante, entretanto, conforme
salientam Menegassi e Ohuschi (2008), evocando os postulados de
Bakhtin/Volochinov (1992), na abordagem da escrita na sala de aula:

Conteudo e forma devem andar juntos; assim, as condi¢cbes de
producdo ndo se restringem apenas ao “como dizer”, isto é, as
estratégias textuais ou discursivas utilizadas, mas também a
uma série de mecanismos sociais e interativos. (MENEGASSI;
OHUSCHI, 2008, p. 53).

Essa realidade mostra que € necessario possibilitar a esses sujeitos
mais aproximacdes com outras visdes, a fim de que possam refletir sobre quais
principios atuardo como um “leme”, orientando as suas acfes em sala de aula.

Como é ressaltado por Mendes (2012), nos cursos de graduacao deve-se:

[...] dar condi¢cbes ao professor em formacdo de conhecer,
portanto, a evolu¢do das ideias linguisticas, ter contato com
teorias e praticas diversificadas e refletir sobre os objetivos que
estdo em jogo quando ele vai ensinar é prepara-lo para decidir,
com autonomia e consciéncia critica, que representacdes de
lingua e de linguagem estardo na base de suas agoes [...].
(MENDES, 2012, p.676).

Ressalto que nenhuma acao para o ensino da lingua € descolada de um

conjunto de principios teodricos que trazem postulacdes e modos de conceber a
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lingua(gem), portanto, o professor em formacéao inicial precisa estar ciente de
gue a adocdo de uma concepcao orienta, em grande parte, a maneira como
sera abordada a escrita nas aulas de lingua portuguesa e traz consequéncias
para a aprendizagem dos alunos.

Os professores em formacéo-concluintes, cuja atividade docente foi
examinada nessa pesquisa, realizaram acfes didaticas que transpareceram
suas crencas sobre a escrita, corroborando o principio de que ha correlacédo
entre crencas e agoes.

No que tange as contribuicbes do curso para o trabalho com a producéo
de textos na escola, a maioria dos concluintes cré que os componentes
curriculares ndo contribuiram efetivamente para a compreenséo sobre o ensino
da escrita. Isso sinaliza que se faz premente que os componentes curriculares
contemplem, deem atencéo aos estudos, as teorias e discussdes sobre como a
escrita torna-se objeto de ensino e de aprendizagem e as estratégias didaticas
para ensina-la.

Como foi visto nessa investigacao, € reclamado pelos concluintes que no
curso de Licenciatura em Letras ha pouca articulacdo entre os conhecimentos
tedricos e a acdo docente. Eles apontam que séo restritas as informacoes
sobre como lidar com a escrita no ensino de Lingua Portuguesa e que existe
uma acentuada preocupacao com a formacao de pesquisadores o que desloca
o foco do proposito do curso, pondo em segundo plano o enfoque na
preparacao do docente para lidar com o seu objeto de ensino.

Para os concluintes, poucas interacbes sdo realizadas entre o0s
conteldos presentes nos componentes curriculares que tratam dos estudos
linguisticos e o0s aspectos metodolégicos que orientardo a sua pratica
pedagdgica. Esse distanciamento gera inseguranca nos docentes em
formacéo, pois se sentem despreparados para enfrentar a pratica em sala de
aula e abordar o ensino da producdo de textos escritos, de tal maneira que
possam agir frutiferamente para formar competentes produtores de textos.

Ressalto que prescindir aqueles que estdo cursando a licenciatura a
reflexdo, a andlise acurada sobre métodos e abordagens de ensino e a sua

aproximacdo a contextos reais onde ocorrem praticas educativas de trabalho
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com a escrita no decorrer do curso, acarreta sérios prejuizos a sua formacao.
De acordo com o que é apontado por Matsuda e Remenche (2012):

Todo processo articulatorio entre habilidades e competéncias
no curso de Letras pressupde o desenvolvimento de atividades
de carater préatico durante o curso, priorizando uma relacéao
constante entre a teoria e a préatica que propicie uma reflexao e
sintonia dos saberes disciplinares, curriculares, pedagogicos,
experiencial e da acdo, desde o inicio do curso, e que essa
relacdo seja efetivada através do curriculo. A articulagdo
devera permear os conteudos caracterizados basicos dos
Estudos Linguisticos e Literarios que devem promover
intersecdes com os saberes pedagdgicos e os da ciéncia da
educacdo. (MATSUDA; REMENCHE, 2012, p. 11).

Segundo as Diretrizes Curriculares (Parecer CNE/CES 492, de 3 de abril
de 2001) sob as quais estéa referenciada a base legal do Projeto Pedagogico do
curso de Licenciatura em Letras Vernaculas da UFBA, a estrutura desse curso
devera ser flexivel para que:

Facultem ao profissional a ser formado opcgbes de
conhecimento e de atuacdo no mercado de trabalho; criem
oportunidade para o desenvolvimento de habilidades
necessarias para se atingir a competéncia desejada no
desempenho profissional; deem prioridade a abordagem
pedagogica centrada no desenvolvimento da autonomia do
aluno; promovam a articulacdo constante entre ensino,
pesquisa e extenséo, além de articulacédo direta com a poés-
graduacéo [...]. (BRASIL, 2001, p. 29). [negritos meus].

E, ainda, enfatizado nessas diretrizes que dentre as competéncias e
habilidades a serem desempenhadas pelo licenciado nessa area este seja

interculturalmente competente e capaz de ter:

Dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua
estrangeira, nas suas manifestacfes oral e escrita, em termos
de recepcdo e producdo de textos; dominio dos contetudos
basicos que sao objeto dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio; dominio dos
métodos e técnicas pedago6gicas que permitam a
transposi¢cdo dos conhecimentos para os diferentes niveis
de ensino. (BRASIL, 2001, p. 30). [Negritos meus].

Isso pressupde que atividades de carater pratico e a reflexdo sobre o ensino da
escrita estejam contempladas durante todo o periodo de integralizacdo do
curso. No entanto, na Licenciatura em Letras Vernaculas da UFBA, como

evidenciam os dados analisados nessa pesquisa, apenas nos componentes
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curriculares dos semestres finais é proposto o embasamento do professor em
formacao para o ensino da lingua, da escrita.

O foco do trabalho dos docentes que atuam no curso de Licenciatura em
Letras Vernaculas da UFBA nao parece ser o de formar novos professores,
mas o de ensinar os saberes linguisticos e literarios especificos, resultantes
das pesquisas académicas. Como € observado por Paiva (2004):

Poucos séo os professores que se envolvem com a formacéo
docente. [..] A vocacdo da area de Letras continua muito
voltada para um perfil de bacharelado, sendo raros os docentes
interessados em questdes de ensino/ aprendizagem. (PAIVA,
2004, p.25).

Ressalto que é necessario haver por parte dos docentes formadores de
professores, seja da faculdade de Educacdo ou do Instituto de Letras, maior
atencdo para procedimentos didaticos e o0s resultados alcancados nas
investigagbes produzidas na Linguistica Aplicada, especialmente na area de
ensino e aquisicao de linguas, a fim de que possam orientar os professores em
formacéo a refletir, criticamente, sobre como trabalhar com as nocfes de texto,
géneros, textualidade em diferentes realizacdes discursivas, em sala de aula.

Ademais, deixar a margem a discusséo sobre a atuacao da lingua como
dimensao cultural e promotora da interagcdo sociocomunicativa, compromete a
gualidade da formacéao do futuro docente, visto que esta poderia encaminhar
revisbes e provaveis mudancas nas crencas atreladas a concepcoes
tradicionais, em que o conhecimento da lingua ocorre pelo viés do estudo da
sua estrutura. Nessa perspectiva, € requerido ao docente, em qualquer
contexto em que atue no ensino da escrita, que atente para a analise das
praticas sociais nela apoiadas e para o exame das suas condicdes de
producéo e circulacdo. Esse encaminhamento suscita, como aponta Marcuschi
(2002, p. 12) considerar a lingua como:

[...] Trabalho social e como cogni¢cdo, como discurso e como
constitutiva da realidade. Ai estdo ndo apenas os problemas da
textualizagdo e da compreensdo como todos os demais, por
exemplo, 0os géneros textuais e as instituicbes em que se
engquadram, os niveis de linguagem e os interlocutores, ja que
a lingua é essencialmente dialégica. (MARCUSCHI, 2002, p.
12 apud MARCUSCHI, 2006, p. 64).
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Evidentemente, o encaminhamento dos professores para essa
discussdo abrirhd oportunidades para a consequente formulacdo de suas
crencas, isso € 0 que, primeiramente, pode aumentar a expectativa de que o
ensino de lingua portuguesa torne-se mais produtivo, “apesar dos sérios
problemas que se encontram fora do dominio da linguistica, como a questao da
falta de estrutura das escolas e a questdo da exclusédo social”. (OLIVEIRA,
2010, p. 36).

Além disso, importa conscientiza-los de que uma nova configuracédo do
ensino de lingua portuguesa estd atrelada a uma formacdo docente de
qualidade, e, para isso:

[...] € necessario o professor estar em contato com outros
sensos de plausibilidade, o que quer dizer que o docente
precisa ir a congressos, participar de projetos e de grupos de
discussdo, estar em contato com as pesquisas na area da
Linguistica Aplicada e fazer leituras relevantes, etc. (SILVA,
ROCHA; SANDEI, 2005, p. 31).

O desafio que se coloca diante das instituicbes superiores que
promovem a formacao inicial de professores para o ensino da lingua materna é
favorecer-lhe esse suporte tedrico, a sua integracdo em atividades dessa
natureza e, mais do que isso, o conhecimento e a reflexdo sobre as suas
crencas, pois, como reitera Silva, Rocha e Sandei (2005):

A explicitacdo, bem como a reflexdo posterior a
conscientizacdo das crencas e aglomerados de crencas,
ajudardo o futuro professor a entender suas acbes e
procedimentos em sala de aula. (SILVA; ROCHA; SANDEI,
2005, p. 20)

Os professores em formagdo apontaram que essa investigacdo 0s
ajudou a tomarem consciéncia sobre as suas crencas. A reflexdo sobre as
crencas parece ndo ser algo muito estimulado pelos seus docentes. Ressalto
gue o professor precisa conhecer suas crencas durante a formacéo. Se isso for
realizado, sera importante para que esses sujeitos ndo acrescentem novas
teorias, provenientes da sua formacdo continuada, as suas teorias informais
sem analisar se sdo auxiliadoras ou ndo da sua pratica.

Saliento que este estudo permitiu conhecer as crencas que orientaram

as acoes dos professores em formacéo e os efeitos que as mesmas ocasionam
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guando séo adotadas por esses concluintes no ensino da lingua materna, e, de
certa forma, pode contribuir para que esses sujeitos se conscientizassem de
suas crencas.

Considero que essa experiéncia me deixou conscia de que devo envidar
esforcos para o favorecimento de um maior espaco de reflexdo, sobre
quaisquer crencas de professores diagnosticadas. Essa questdo esta pautada
em minha agenda, e, tem sido tematizada, de modo recorrente, nas minhas
publicacdes e apresentacOes sobre o estudo de crencas de professores em
formacédo no curso de Licenciatura em Letras Vernaculas.

Além disso, os resultados dessa investigacdo podem contribuir para
favorecer a realizagcdo de pesquisas futuras que revelem as crencas dos
participantes desse estudo em servico, focalizando outros aspectos além do
trabalho com a escrita, tais como, a abordagem da gramatica, da leitura, da
literatura, por exemplo, e, investigando a relacdo de suas crencas em outros
campos de atuacado para além do ensino de Lingua Portuguesa.

Vale a pena esclarecer, ainda, que a realidade da pratica pedagogica é
algo complexo, na qual ocorrem conflitos, problemas, obstaculos, os quais
contribuem para que as praticas dos professores ndo espelhem suas crencas.
Mas o levantamento das crencas, no processo de formacéao inicial, se faz
necessario, pois representa o ponto de partida para que as entidades de
educacédo superior possam alcancar mais informacdes sobre a formacao dos
graduandos no curso de Licenciatura em Letras Vernaculas e desencadear
acles e investimentos para melhorar a qualidade da formacé&o dos profissionais

para o ensino de Lingua Portuguesa.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - UFBA
| | Instituto de Letras | ‘
Programa de P6s-graduaciao em Lingua e Cultura- PPGLinC
Caro (a) estudante:
Estou desenvolvendo o terceiro momento da pesquisa sobre a formacido de professores. Solicito a sua

contribuigdo nesse trabalho, respondendo ao questionério abaixo. Agradego pela sua participagao!

1. Dados do informante:

Nome:
Tel. Fixo[ ] Tel. Celular [ ]

e-mail:

Situacao Profissional:

[ ] Estudante [ ] Estagiario (a)/Bolsista do Grupo de Pesquisa:

[ ]1Empregado - Empresa /Cargo:

Profissional em Educacio:

[ 1Professor Efetivo [ ] Professor Temporario [ ] Estagiario(a) Carga Horaria:

Ens. Fundamental [ ]1°ao5°ano[ ]6° ao 9° ano (disciplina) [ ]Ens.Médio (disciplina)
Escola/ Colégio

Natureza da Instituicdo: [ ] Pablica [ ]Privada Outro (especificar):

2. Com base nos seus conhecimentos, defina o termo abaixo:

Escrita

3. Quanto a sua relagdo com a escrita de textos durante a sua formacao, informe:

a) Quais os géneros textuais que vocé produziu no ambiente académico?

b) Com que proposito (s) os textos eram produzidos?

4. De que modo os componentes curriculares do curso de Licenciatura em Letras Vernaculas contribuiram para a sua

compreensao sobre o ensino da escrita na escola?
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5. Vocé considera que essas informagoes sobre o ensino da escrita o deixou bem preparado para atuar na formacdo de

competentes produtores de textos? Por qué?

6. Qual (is) fator (es) vocé reconhece que mais exercem influéncia sobre a sua pratica no ensino da escrita?

] Praticas de ensino da escrita realizadas por algum professor de Lingua Portuguesa durante a sua formagao escolar
] InformacgéGes adquiridas em seminarios, palestras, conferéncias, sites de internet etc.

] Orientagodes obtidas por consultas a literatura da area

1 Experiéncias compartilhadas com colegas de trabalho

1 Experiéncia docente

] InformacGes extraidas dos componentes curriculares do curso de Licenciatura em Letras

] Instrugdes obtidas nos manuais do livro do professor

L T s B e R s B e B e B |

1 Experiéncia Universitaria

[ ]1Outro (especificar)

7. Abaixo encontram-se algumas questdes relacionadas as atividades que envolvem o trabalho com a escrita em sala de aula. Se
ainda nao teve a experiéncia docente, responda quais atividades vocé considera que devem ser realizadas para atender aos

aspectos presentes nas questoes.

1. Quais ac¢oes vocé realiza para diagnosticar a proficiéncia escritora dos alunos?

2. Quais sio as atividades de producio escrita que voceé solicita aos alunos?

3. Em quais situacoes ocorre a producio de textos na aula?
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Qual a forma utilizada para a atividade de escrita de textos na sala?

[ ]Individualmente [ JEmduplas [ ] Emgrupos [ ]outros

Quais atividades de preparacio para a producio de textos vocé solicita aos alunos?

Como sao divulgados/difundidos os textos escritos pelos alunos?

Como sao avaliados os textos produzidos pelos alunos?

Quais critérios vocé costuma considerar na avaliacao dos textos dos alunos?
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ANEXOS

ANEXO A - Fluxograma do Curso de Licenciatura em Letras Vernaculas
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ANEXO B — Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Letras Vernaculas
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LI <
PROFISSIONAL - O Ii em Letras Ve € habilitado para o ensino de Lingua P € respect Ii no Ensino Médio e
Fundamental. Os profissionais da érea de Letras podem atuar ainda como pesquisadores, criticos literérios, , intérpretes, de textos, iri;
secretérios, assessores culturais.
BASE LEGAL - Parecer CNE/CES n° 492/2001
Elenco de Componen arri = Habilitaclio: Letras Vernsculas — Licenciatura.
Componentes curriculares obrigat6rios LETC3: eLi Brasilei:
52 LETC33 Li ¢ Rep ¢des de Regionalidadk
LETA09 Oficina de Leitura e Produgéio de Textos LETC34 A Critica Literéria no Brasil
LETAIO Introdugdo aos Estudos Literarios LETC35 Literatura e Teatro no Brasil
LETAI11 I aos Estudos Li LETC36 Poética ¢ Poesia na Literatura Brasileira
LETAI2 IntrodugZo ao Estudo da Lingua Latina LETC37 Literatura Infanto-Juvenil
LETAI13 Introdug#o ao Estudo da Lingua Portuguesa LETC38 A Narrativa Literaria no Brasil
LETA14 Técnicas de Pesquisa LETC39 Literatura Popular no Brasil
° LETCA40 Literatura e Cinema no Brasil
LETAL16 Estudo de Teorias ¢ Representagdes da Lit. ¢ da Cultura LETC41 Literatura e Cultura no Brasil
LETAL17 Fonética e Fonologia da Lingua P 2] LETC42 Estudos Comp de Li Brasilei
LETAI18 Leitura de Textos em Lingua Latina Literatura Po
LETA19 Morfologia da Lingua Portuguesa LETC43 Estudos Comparados. em Literatura Contemporanea
. de Paises de Lingua Portuguesa
LETA20 Introdugdo 4 Semantica LETCA44 Transitos Culturais [
LETA21 A Lit. Brasileira e a C ¢do da Nacionali LETC45 Transitos Culturais 11
LETA22 A Lit. P € 0 Imagi Brasilei LETC46 A Modemidade Literéria e Cultural em Portugal
LETA23 Introdugfio & Linggistica Roméni LETOWLiLAﬁicanaselengPoﬂ.coCAnoncOcidenml
LETA24 Sintaxe da Lingua Portuguesa LETC48 Li a, Histéria e Nacionalidade em Portugal
4° SEMESTRE LETC49 Poesia Portuguesa e Cultura
LETA25 O Cénone Literério Brasileiro LETCS50 Poesia Africana em Lingua Portuguesa
LETA26 Teorias Lingtisticas Contemporaneas LETCS51 A Narrativa Portuguesa no Século XIX
LETA27 A Lingua Portuguesa no Dominio da Romania LETC52 A Narrativa Portuguesa nos Séculos XX e XX1
LETA28 Introdugdo a Anélise Textual LETC53 Narrativas Africanas de Lingua Portuguesa
LETEA8 Libras I - Lingua Bras. de Sinais Nivel [ LETC54 Li Dr: ica Portugy
5 LETCSS Critica Literaria ¢ Cultural Africana e Africanista
EDCALI Diditica e Préxis Pedagogica I LETCS56 Critica Literaria e Cultural Portuguesa
LETA29 A Li Brasileira Ci Filologia Roménica
LETA30 A Lingua Portuguesa no Brasil LETB50 Dialetologia Roménica
6° SEMESTRE LETBS! A Situagfio Atual das Linguas Romanicas
EDCAI2 Didtica e Praxis Pedagégica IT LETBS52 Fonética ¢ Fonologia das Linguas R i
LETA3I Leitura de Produgio Artisticas LETB53 Semelk ¢ D 1 Morfossintéticas nos

7° SEMES
EDCA62 Estagio Supervisi I de Lingua P
LETAO3 Seminérios Interdisciplinares — Ensino
LETA32 Leitura de Produgdes da Midia

8° SEMESTRE
EDCAG3 Estagio Supervisionado II de Lingua P
Componentes curriculares optativos

Lingua Portuguesa
LETC04 Léxico da Lingua Portuguesa
LETCO5 Onomistica da Lingua Portuguesa
LETCO6 Problemas na Aquisigfio e na Aprend. da Ling. Materna
LETCO7 Distirbios da Li D¢ de Les#o Cerebral
LETC08 Mudangas Morfossintaticas do Latim ao Portugués
LETCO09 Tépicos na Diacronia do Portugués
LETC10 A Lingua Portuguesa no Periodo Arcaico
LETCI1 A Lingua Portuguesa no Século XVI
LETCI2 Introdugdo aos Estudos Dialetais
LETC13 Variag#o Socioling. no Port. do Brasil — Morfossintaxe
LETC14 Variagio Socioling. no P do Brasil - F g
LETC1S5 Variagdo ¢ Ensino da Lingua Portuguesa no Brasil
LETC16 Variagdo Diat6pica no Portugués
LETC17 Semantica na Dialectologi de Lingua P
LETCI8 A Geolinguistica Européia
LETC19 A Geolingtiistica no Brasil
LETC20 Metodologia dos Estudos Dialetais
LETC21 Estudo da Norma Urbana Culta do Brasil em Tempo Real
LETC22 Tépicos em Andlise Sintatica
LETC23 A Lingua Portuguesa na Interagdo Verbal
LETC24 Sintaxe do Portugués Falado
LETC25 Fundamentagdo Cientifica no Ensino da Lingua Materna
LETC?26 Leitura e Escrita em Lingua Portuguesa
LETC27 Tépicos em Morfologia
LETC28 Géneros Textuais em Lingua Portuguesa
LETC29 Estratégias Ar ivas em Lingua P

Literatura Brasileira

LETC30 Li Brasileira ¢ Outras Lj
LETC31 Relagdes de Géneros e Literatura Brasileira

Sistemas Lingiisticos RomAanicos
LETBS54 Aspect. Lexicais ¢ Semanti das Ling. Roméni
LETBSS A Ling. Romén. nas Manifestacdes Literdrias do Medievo
LETBS6 Introdug#io 2 Critica Textual
Lingilfstica

LETB70 Fonética e Fonologia
LETB71 Estudos em Morfologia
LETB72 Estudos Lexicais
LETB73 Histéria da Lingtifstica
LETB74 Introdugfio 4 Lingistica Aplicada
LETB7S Introdugo a Lingtistica Textual
LETB76 Lingnistica Textual e Ensino de Linguas
LETB77 Teorias Seménticas
LETB78 Introdugio aos Principios da Gramética Gerativa
LETB79 Estudo de Casos da Sintaxe do Portugués Brasileiro
LETBS0 Sintaxe Diacronica
LETB8! Estudos Fonologicos
LETBS2 Estudos de Fonologia No-Linear
LETB83 Oralidade
LETB84 Aquisigio da Linguagem

Teoria da Literatura
LETB86 Tcoria da Narrativa
LETBS87 Teoria da Lirica
LETBS8 Teoria do Drama
LETBB9 Poéticas e Criticas da Modemidade
LETB90 Literatura e Outras Artes
LETBY1 Literatura
LETB92 Questdes Teéricas da Contemporancidade
LETB93 As Formas Discursivas do Romance
LETB94 O Etico e o Estético na Escrita Liter4ria
LETB95 O Escritor e seus Miltiplos
LETB96 Criag#io Literaria
LETBY7 Criagfio Literaria: o Poema
LETB98 Criagdio Literaria: o Conto
LETB99 Criagdo Literéria: a Novela
LETCO1 Criagfio Literéria: o Romance
LETC02 Criag#o Literiria: Pegas Teatrais
LETCO03 Criagfio Literdria: o Roteiro Cinematogréfico

* Fluxograma valido para alunos ingressantes a partir do ano de 2009

. 8 2 e ®@ & - a - -
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ANEXO C — Matriz Curricular do Curso de Letras Vernaculas — Bacharelado
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A
2
M)
LETRAS - 2005
PROFISSIONAL — Os profissionais da Area de Letras podem atuar como pesquisad criticos literari d intérp revisores 5
de textos, roteiristas, SECTetArios, assessores culturais. -~
BASE LEGAL — Parecer CNE/CES n° 492/2001
-~
Elenco de Componentes Curriculares - Habilitacfio: Letras Verniculas — Bacharclado .
-~
Componentes curriculares obrigatérios LETC33 Li ¢ Rep de Regionalidad:
1° SEMESTRE - LETC34 A Critica Literéria no Brasil B
LETA09 Oficina de Leitura e Produgio de Textos LETC35 Literatura e Teatro no Brasil -
LETA10 Introdugdio aos Estudos Literérios : LETC36 Poética e Poesia na Literatura Brasileira
LETALl dugdio aos Estudos Linguisti LETC37 Literatura Infanto-Juvenil -~
LETAI2 Introdugfo ao Estudo da Lingua Latina LETC38 A Narrativa Literéria no Brasil :
LETA13 Introdugdo a0 Estudo da Lingua Portuguesa LETC39 Literatura Popular no Brasil )
LETAL14, Técnicas de Pesquisa LETCA40 Literatura ¢ Cinema no Brasil d
2° SEMESTRE LETCA1 Literatura ¢ Cultura no Brasil -~
LETA16EsmdodcTeoﬁaseR:pmscnmomdanted30ﬂuna LETCA2 Estudos Comparados de Li Brasilei X
LETAL7 Fonética ¢ Fonologia da Lingua F Literatura Portuguesa ~
LETAI18 Leitura de Textos em Lingua Latina ' LETC43 Estudos Comparados. em Lif C rinea
LETAL9 Morfologia da Lingua Portuguesa de Paises de Lingua Portuguesa ~
LETAA40 Oficina de Leitura e Prod. de Textos Académicos LETC44 Trénsitos Culturais 1
3° SEMESTRE LETCAS Trénsitos Culturais I 5
LETA2I1 A Lit. Brasileirac aC 40 da Nacionalidad LETC46 A Modemidade Literéria e Cultural em Portugal )
LETA22 A Lit. Portug €0 inario ilei LETCA7 Lit. Africanas em Ling. Port. ¢ o Cénone Ocidental
LETA23 Introdugdo 2 Lingdistica Roménica LETC48 Li Histéria e Nacionalidade em Portugal ~
LETA24 Sintaxe da Lingua Portuguesa LETCAS9 Poesia Portuguesa ¢ Cultura !
LETA31 Leitura de Produgdo Artisticas LETC50 Pocsia Africana em Lingua Portuguesa ~ i
4° SEMESTRE LETCS51 A Narrativa Portuguesa no Século XIX |
LETA20 Introdugfio a Seméntica LETC52 A Narrativa Portuguesa nos Séculos XX ¢ XXI ~
LETA25 O Cénone Literério Brasileiro LETC53 Narrativas Africanas de Lingua Portuguesa !
LETA26 Teorias Lingtisticas Contempordneas LETC54 Literatura Dramética Portuguesa ~ |
LETA27 A Lingua Portuguesa no Dominio da Roménia LETCS5 Critica Literaria e Cultural Africana e Africanista
LETA32 Leitura de Produces da Midia LETCS56 Critica Literéria e Cultural Portuguesa 1
LETAG67 Estudos Comparados em Lit. de Paises de Ling. Portuguesa Filologia Rominica
5° SEMESTRE LETBS50 Dialetologia Roménica a
LETA29 A Li Brasileira C pords LETBS51 A Situago Atual das Linguas Roménicas 1
LETA28 Introdugdo 4 Anélise Textual LETBS52 Fonética e Fonologia das Linguas i
LETA30 A Lingua Portuguesa no Brasil LETB53 Semelh e Dx 1h Morfossintéticas nos "
6° SEMESTRE Sistemas Lingoisticos Romanicos
LETA04 Seminérios Interdisciplinares - Pesquisa LETB54 Aspect. Lexicais € anticos das Ling. R i i)
LETAO06 Projeto de Pesquisa LETBS5 A Ling. Roman. nas Manifestagdes Literarias do Medievo )
7° SEMESTRE LETBS6 Introdugdio 4 Critica Textual N
LETAO7 Pesquisa Orientada Lingiiistica
§° SEMESTRE LETB70 Fonética e Fonologia 1)
LETAO08 Trabalho de Conclusdo de Curso LETB71 Estudos em Morfologia
LETB72 Estudos Lexicais '
Comp tes curriculares optati LETB73 Historia da Lingdistica
Lingua Portuguesa LETB74 IntrodugZo 4 Lingtistica Aplicada ‘
LETCO04 Léxico da Lingua Portuguesa LETB?7S Introdugo 4 Lingpistica Textual ‘
LETCO5 Onomastica da Lingua Portuguesa LETB76 Linggistica Textual ¢ Ensino de Linguas
LETCO06 Problemas na Aquisi¢io e na Aprend. da Ling. Materna LETB77 Teorias Seménticas '
LETCO7 Di ios da Li D de Lesao Cerebral LETB78 Introduggio aos Principios da Gramética Gerativa
LETC08 Mudangas Morfossintéticas do Latim ao P & LETB79 Estudo de Casos da Sintaxe do Portugués Brasileiro &
LETC09 Tépicos na Diacronia do Portugués LETBS0 Sintaxe Diacronica i
LETC10 A Lingua Portuguesa no Periodo Arcaico LETBS1 Estudos Fonolégicos ()
LETC11 A Lingua Portuguesa no Século XVI LETBS2 Estudos de Fonologia No-Linear
LETC12 Introdugtio aos Estudos Dialetais LETBS3 Oralidade &
LETC13 Variag#o Socioling. no Port. do Brasil — Morfossintaxe LETB84 Aquisigfo da Linguagem 4
LETC14 Variag#o Socioling. no P gs do Brasil - Fonologi Teoria da Literatura ‘
LETCI15 Variagdo ¢ Ensino da Lingua Portuguesa no Brasil LETB86 Teoria da Narrativa
LETC16 Variagio Diatopica no Portugués LETBB87 Teoria da Lirica ‘
LETC17 antica na Dialectologia de Lingua P LETBS8 Teoria do Drama .
LETC18 A Geolinguistica Européia LETBS9 Poéticas ¢ Criticas da Modernidade
LETC19 A Geolingtfstica no Brasil " LETBY0 Literatura ¢ Qutras Artes .
LETC20 Metodologia dos Estudos Dialetais LETB91 Literatura Comparada
LETC21 Estudo da Norma Urbana Culta do Brasil em Tempo Real LETB92 Questdes Tebricas da Contemporaneidade ‘
LETC22 Tépicos em Andlise Sintética LETB93 As Formas Discursivas do Romance
LETC23 A Lingua Portuguesa na Inferagdo Verbal LETB94 O Etico ¢ o Estético na Escrita Literdria ‘
LETC24 Sintaxe do Portugués Falado LETB95 O Escritor e seus Miiltiplos
LETC25 Fundamentago Cientifica no Ensino da Lingua Matema LETBY6 Criagdo Literéria [ )
LETC26 Leitura ¢ Escrita em Lingua Portuguesa LETB97 Criagfio Literéria: o Poema
LETC27 Tépicos em Morfologia LETB98 Criagdo Literéria: o Conto ‘\
LETC28 Géneros Textuais em Lingua Portuguesa LETB99 Criago Literéria: a Novela
LETC29 ias Argy ivas em Lingua Portug LETCO1 Criag#o Literaria: o Romance
Literatura Brasileira LETCO2 Criagio Literria: Pegas Teatrais
LETC30 Lif ileira e Outras Li LETCO3 Criagfo Literéria: o Roteiro Cinematografico
LETC31 Relagdes de Géneros ¢ Literatura Brasileira
LETC32 Etnicidade e Li ileil

ANEXO D - Plano de Aula do Concluinte A58
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Instituicdo - Colégio Estadual XXXX

Disciplina — Lingua Portuguesa Turma EJA TAP Il 1 ano

Estagiario — A58 Data 17/10

PLANO DE AULA

OBJETIVOS ESPECIFICOS
e Mostrar ao aluno as fungdes das figuras de linguagem em nosso idioma.
e Trabalhar a percepcao do aluno diante de diferentes recursos linguisticos.

e Desenvolver no aluno a capacidade de reconhecimento das diferentes figuras
de linguagem nos textos poéticos e a sua funcionalidade.

Compreender e discutir o uso das figuras de linguagem nos textos.

Aprender a ler e interpretar textos da lingua portuguesa que apresentem
subjetividade.

e Preparar o aluno para que, no momento em que estiver trabalhando com textos
que tenham a tematica da “Consciéncia negra”, que é o foco da unidade, o
mesmo esteja apto a entender o porqué do uso das figuras de linguagem
trabalhadas e conseguir perceber a sensibilidade do texto poético.

CONTEUDO/S
Figuras de linguagem (Catacrese; Sinestesia; Onomatopeia; Gradacao)

METODOLOGIA DE ENSINO E AVALIACAO (DESENVOLVIMENTO)
- Aula expositiva das figuras de linguagem semanticas

-Retomada de algumas figuras de linguagem trabalhadas na aula passada, como a
metafora e o paradoxo.

-Abordagem sobre Linguagem Literaria e Linguagem nao literaria - Abordagem sobre a
linguagem figurada na literatura;

- Apresentacdao e leitura dos poemas Amor é fogo que arde sem se ver de Luis Vaz de
Camoes, Pronominais e Erro de Oswald de Andrade e da cronica O inferno é melhor de
Carlos Heitor Cony.

- Apresentacdo das musicas Monte Castelo de Renato Russo e Fogo e Paixdo de
Wando;

- Discussao sobre algumas passagens destacadas: sao literais ou figuradas? Qual o
sentido da passagem destacada? O que se pode notar de distingdo entre a estrutura
da crbnica e do poema?

- Apresentagéo do conceito gramatical das Figuras de Linguagem: Ironia e Metéafora.
Citacao outros exemplos.

- Realizacdo de uma atividade oral, na qual os alunos discursem sobre o0 seu ponto de
vista das obras e da linguagem figurada.

RECURSOS
- Aparelho de Data Show - Aparelho de Som - Poemas impressos

ANEXO E - Plano de Aula do concluinte A58
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Instituicdo - Colégio Estadual XXXX

Disciplina — Lingua Portuguesa Turma EJA TAP Il 1 ano

Estagiario — A58 Data 29/10

PLANO DE AULA

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Apresentar a leitura dos poemas “Ismalia”, de Alphonsus Guimaraes e “Navio
Negreiro”, de Castro Alves.

- Mostrar ao aluno as fun¢bes das figuras de linguagem presentes nos textos de Castro
Alves e Alphonsus Guimarées, como continuacdo da aula anterior.

- Trabalhar a percepcao do aluno diante de textos literarios/poéticos.
- Discutir sobre a temética central dos poemas e de algumas passagens destacadas.
- Verificar o uso da linguagem figurada, sua funcionalidade e sentido nos textos.

CONTEUDOS
Romantismo - Castro Alves e sua poesia social/ Alphonsus Guimardes

METODOLOGIA DE ENSINO E AVALIACAO (DESENVOLVIMENTO)

Apresentacao e leitura dos poemas Ismalia de Alphonsus Guimardes e Navio Negreiro
de Castro Alves.

- Discusséo sobre a temética central dos poemas e de algumas passagens destacadas.
- Verificacdo sobre o uso da linguagem figurada, sua funcionalidade e sentido na obra.

- Entrega das narrativas: Sime&o, o Crioulo e Pai-Raiol, o feiticeiro do romance As
Vitimas Algozes de Joaquim Manuel de Macedo como atividade de leitura a ser feita fora
do horario da aula.

- Discusséao sobre a tematica central da obra, da sua estrutura e do seu titulo.

- Producédo de resumo descritivo a partir de topicos centrais destacados e transcritos
utilizando parafrases por exemplo.

RECURSOS

Texto impresso e quadro branco

ANEXO F - Plano de Aula do concluinte A19
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Instituicdo - Colégio Estadual XXXX

Disciplina — Lingua Portuguesa Turma 3° ano B

Estagiario — A19 Data 18/07

PLANO DE AULA

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Analisar a importancia de se discutir as questdes de género e diversidade

- Compreender as diferencas entre identidade de género e orientacdo sexual

- Debater o papel da mulher na sociedade

- Refletir sobre a objetificacdo e hiper-sexualizagdo da mulher no cenario do

pagode baiano.

CONTEUDOS
- Discutir as questdes que perpassam o eixo tematico “Género e Diversidade”;
- Produzir um texto argumentativo a cerca da tematica estudada (para a

pontuacao).

ATIVIDADE
Em sala, producdo de texto dissertativo-argumentativo sobre o papel da

mulher na sociedade. (Para a pontuac&o na unidade).

RECURSOS
Pincel, quadro branco e texto impresso

ANEXO G - Plano de Aula do concluinte A19
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Instituicdo - Colégio Estadual XXXX

Disciplina — Lingua Portuguesa Turma 3° ano B

Estagiario — A19

PLANO DE AULA

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Reconhecer os principais aspectos do género textual cronica argumentativa,;

- Identificar as diferencas entre o género dissertativo-argumentativo (texto
jornalistico) e descritivo-narrativo (crénica argumentativa);

- Desenvolver habilidades de leitura, interpretacdo e producdo do género em
guestao;

- Compreender o uso dos diversos conectivos textuais para construir uma
sequéncia l6gica de ideias, prezando pela emisséo objetiva da argumentacao.

- Aplicar os recursos narrativos/descritivos para a construcdo de uma cronica
argumentativa;

- Conhecer as especificidades nas formas de representar o cotidiano, de acordo

com o género em estudo.

DESENVOLVIMENTO E METODOLOGIA

e Apresentacdo do género e do eixo tematico (género e cidadania);

Aula explicativa sobre o género textual (crébnica argumentativa e outros

tipos de crbnica);

Leitura e discussdo do texto “Refletindo os rolezinhos” de Fernando

Carvalho.

Levantamento das marcas textuais que caracterizam o género textual em
estudo; Divisdo da sala em duplas, solicitando aos alunos que escrevam

um texto que possua as caracteristicas do género estudado em sala.

Socializacdo da producéo

AVALIACAO
Producéo de uma crénica com a tematica, que devera ser compartilhada entre

0S grupos.

ANEXO H - Plano de Aula do concluinte A60
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Colégio Faster

Disciplina: Lingua Portuguesa
Professor: A60

Turma 3°Ano - Ensino Médio

PLANO DE AULA

OBJETIVOS
e Compreender as técnicas de producédo da redacéo

e Produzir uma redacao

DESENVOLVIMENTO E METODOLOGIA

e Leitura de uma redacéo

e Orientacao das técnicas para a producao da redacao.

e Exposicdo de slides com exemplos de redagbes sobre o tema da
legalizacdo das drogas.

e Andlise do topico frasal, dos argumentos.

AVALIACAO
Producéo da redacao sobre a legalizacao das drogas
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ANEXO | - Programa do Componente Curricular LET A09 — Oficina de Leitura e

Producéo de Textos

INSTITUTO DE LETRAS ’ ANO SEM
SUPERINTENDENCIA ACADEMICA PROGRAMA DE DISCIPLINA 2015 1
SECRETARIA GERAL DOS CURSOS

cO6DIGO LET A09 OFICINA DE LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS
CARGA HORARIA | CREDITOS | UNIDADE

TEORICA St INSTITUTO DE LETRAS

PRATICA 68h DEPARTAMENTO LETRAS VERNACULAS

EMENTA

Estratégias de leitura e interpretagdo de textos de tipologia e géneros distintos, considerando-se as
modalidades oral e escrita.

OBJETIVOS

1. Refletir criticamente sobre as praticas de leitura e escrita, a partir das experiéncias e relatos dos alunos.

2. Desenvolver as competéncias de leitura ¢ produgdo de textos de variados géneros, enfatizando as
caracteristicas composicionais e pragmaticas desses textos.

3. Enfatizar a leitura e a produgfo de textos argumentativos, como a resenha critica e o artigo de opinido.
METODOLOGIA '

As oficinas estdo organizadas em torno das praticas de leitura e escrita, tomando-as como processos e objetos
de reflexdo. Parte-se da experimentagdo e do conhecimento prévio dos participantes para a leitura critica ¢ a
(re)textualizagdo das produgdes. Na leitura critica, serdo requisitados, além da sistematizagdo da experiéncia
do grupo, contetidos especificos ao objeto de estudo, visando a (re) leitura e produgdo de novos textos, com
base em pressupostos tedricos da Lingiiistica, da Lingiiistica Aplicada e dos Estudos Literdrios
Contemporaneos. Como avaliagdo, espera-se que o aluno possa produzir textos coletivos e/ou individuais, com
vistas a sistematizagdo do processo.

CONTEUDO PROGRAMATICO

O sujeito autor-leitor: a leitura e a escrita como objeto de estudo
e O queé ler e escrever? Como leio e escrevo?
e Minha histéria com a leitura e a escrita: reflexdo e analise a partir de narrativas proprias e de outros.
e Os processos de leitura e de escrita como préticas sociais.
Leitura e produgio de textos de variados géneros
o Tipos e géneros textuais: contextos de produgdo e recepgdo (propodsitos, lugar discursivo, relagdo autor-
leitor/falante-ouvinte, suporte), hibridismos, multimodalidade.
e A imagem como texto: Leitura de imagens (Filme: Narradores de Javé, Lingua: Vidas em Portugués)
o Textos literarios: conto e cronica.
e Textos criticos: resenha, artigo de opinido.
Produgio de textos: elaborag¢io em versdes sucessivas, com atividades de andlise lingiiistica e
retextualizagio (refac¢io/reescrita).

e Estrutura do texto argumentativo: marcadores, encadeamento de idéias, defesa de opinides e teses,
selegdo de linguagem.

e Caracteristicas dos géneros de tipo argumentativo e critico.

e Géneros criticos: cronica argumentativa e/ou artigo de opinido

UFBA-Instituto de Letras
Gildete dos Santos Vitor da Silva
Auxiliar em Administragdo
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ANEXO J - Programa do Componente Curricular LET A13 — Introdugdo ao

Estudo da Lingua Portuguesa

Curriculo dos Cursos de Letras da Universidade Federal da Bahia

COMPONENTES CURRICULARES DE LINGUA PORTUGUESA
EMENTAS E PROGRAMAS

1. COMPONENTES CURRICULARES OBRIGATORIOS:

Componente curricular: | LETA13 Introduciio do Estudo da Lingua Portuguesa
Departamento: Letras Vernéculas

Carga Hordria: 68h

Pré-requisito: Nenhum

Médulo: 30 alunos

Natureza: Obrigatdrio

Curso (s): 401 - Letras Vernaculas (Licenciatura e Bacharelado)

402 - Letras Vernaculas e Lingua Estrangeira (Licenciatura)

402 - Letras Verndculas e Portugués como Lingua Estrangeira (Licenciatura)

Natureza: Optativo

Curso (s): 403 - Lingua Estrangeira (Licenciatura e Bacharelado)

403 - Letras Classicas (Bacharelado)

Equivaléncia: LETO001

Ementa: Estudo da lingua portuguesa como objeto cientifico de anélise, a partir de uma visdo da
diversidade lingiistica.

Contetdo 1. A diversidade lingiistica do portugués

programético:  |1.1 Variedades do portugués UFBA-Instituto de Letrgs
1.2 O portugués no tempo € no €spaco Gildete dos Santos Vitor da Silva
1.3 Variedades do portugués do Brasil Auxiliar em Administragd
1.4
1.5

A modalidade oral e a modalidade escrita em diferentes registros SIAPE: 028547
Nogdes de Sociolingiiistica e Dialectologia aplicadas ao estudo do vemécul%,\@m
2. O estudo cientifico da lingua portuguesa

2.1 Conceitos bésicos: lingua linguagem, sistema, norma, fala, gramatica, etc.

2.2 Estudo normativo e descritivo da lingua portuguesa

2.3 Niveis de anélise da lingua
2.4 Tipos de frase e estruturas sintéticas basicas do portugués.
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ANEXO K - Programa do Componente Curricular LET A28 — Introdugéo a
Analise Textual

Componente curricular:

[ LETA28 Introdugdo & Anilise Textual

Departamento: Letras Vernaculas
Carga Hordria: 34h
Pré-requisito: LETA13 ntrodugdo ao Estudo da Lingua Portuguesa
Mddulo: 30 alunos
Natureza: Obrigatério
Curso (s): 401 - Letras Vernaculas (Licenciatura & Bacharelado)
402 - Letras Vernaculas e Lingua Estrangeira (Licenciatura)
402 - Letras Vernaculas e Portugués como Lingua Estrangeira (Licenciatura)
Natureza: Optativo >
Curso (s): 403 - Lingua Estrangeira (Licenciatura e Bacharelado)
403 - Letras Cldssicas
Equivaléncia: Sem equivaléncia
Ementa: Introdugdo ao estudo da estruturagdo de textos em portugués, com énfase em conceitos
bésicos e nos pressupostos tedricos da Lingiiistica Textual e da Andlise do Discurso.
Contetido 1) Lingistica Textual e Andlise do discurso: breve histérico
programatico: 2) Conceito de texto

3) Géneros textuais

3.1)  Textos falados UFBA-Instituto de Letras
32)  Textos escritos Gildete dos Santos Vitor da Silva
4) Textualidade Auxiliar em Administragdo
4.1) Elementos da textualidade APE: 02

4.1.1) Coesdo Wﬁm
4.1.2) Coeréncia

5) Relagdes entre coesdo e coeréncia

Aprovado pela CEG em maio de 2005
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ANEXO L - Programa do Componente Curricular LET A1l — Introdug&o aos

Estudos Linguisticos

r

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
SUPERINTENDENCIA ACADEMICA

PROGRAMA DE COMPONENTES

SECRETARIA GERAL DOS CURSOS CURRICULARES
COMPONENTE CURRICULAR
cODIGO NOME
LETA11 INTRODU(}AO AOS ESTUDOS LINGUISTICOS
CARGA HORARIA MODULO
= P E TOTAL T P = SEMESTRE VIGENTE
68 0 0 68 30 0 0 201512
EMENTA

Introdugao a ciéncia lingdistica, delimitando seu objeto de estudo e sua relagdo com outras ciéncias.

OBJETIVOS

A disciplina objetiva que o aluno seja capaz de:

1
2
3;
4

. refletir sobre os fatos linglisticos.

. distinguir um estudo lingtiistico de um estudo prescritivo.
conhecer e dominar os mecanismos de descrigdo e explicagéo de fendmenos lingiisticos.
. dominar mecanismos para desenvolver uma investigagao sobre a linguagem humana.

METODOLOGIA

Aula expositiva, seminarios, estudo dirigido, atividades praticas de analise.

CONTEUDO PROGRAMATICO

1 LINGUAGEM, LINGUA, LINGUISTICA

1.1 0 que é linguagem?

1. 2 Diferengas entre linguagem humana e sistema de comunicagéo dos animais.

1.3 0 que é lingiiistica?
1.4 Diferengas entre Lingliistica e Graméatica Normativa.
1. 5 Fungdes da linguagem

2 HISTORIA CONCISA DA LINGUISTICA

2.1 Tradigdo ocidental até século XIX

2. 2 lingdiistica século XIX
2. 3 lingdiistica século XX:
2. 3.1 estruturalismos lingiiisticos: europeu e norte-americano
2. 3. 2 gerativismo

2. 3. 3 funcionalismo

3. VARIAGAO LINGUISTICA

UFBA-Instituto de Letras
Gildete dos Santos Vitor da Silva
Auxiliar em Administragdo

IAPE; 0285474
Q

LETA11 INTRODUGAO AOS ESTUDOS LINGUISTICOS Pagina 1 de 2
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ANEXO L - Programa do Componente Curricular LET A1l — Introdug&o aos

Estudos Linguisticos

3. 1 Variagao diatopica, diafésica e diastratica
3.2 Fatores condicionadores da variago lingiistica

4 AQUISIGAO DA LINGUAGEM

4.1 Principais teorias: Chomsky, Piaget e Vigotsky
4. 2 Estagios do desenvolvimento da linguagem infantil

BIBLIOGRAFIA

BARROS, Diana Peter Pessoa de. A comunicagdo humana. In: FIORIN, José Luiz (Org..). Introdugéo & lingdiistica I: objetos tedricos. S&o Paulo:
Contexto, 2002.

BELINE, Ronald. A variagZo lingiiistica. In: FIORIN, José Luiz (Org.). Introdugéo a lingiiistica: objetos tedricos. Sao Paulo: Contexto, 2003.
CAMARA, J. Mattoso. Histéria da Lingiiistica. 3. ed. Petropolis/RJ: Vozes, 1979.

CARVALHO, Castelar de. Para entender Saussure: fundamentos e visao critica. 4. ed. rev. amp. Rio de Janeiro: Rio. (Série Semiologia /
Lingdistica).

FIORIN, José Luiz Teoria dos signos. In: . (Org.). Introdugéo & lingiiistica I. objetos tedricos. Sao Paulo: Contexto, 2003.

FIORIN, José Luiz (Org.). Introdugéo & lingiiistica I: objetos teéricos. Sdo Paulo: Contexto, 2003,

FIORIN, José Luiz (Org.). Introdugéo & lingdistica Il: principios de analise. Sao Paulo: Contexto, 2002.

LYONS, John. As idéias de Chomsky. Tradug&o Octanny da Mota e Leonidas Hegenberg. 4. ed. Sao Paulo: Cultrix, 1983.

LYONS, John. Introdugéo & linguistica teérica. Tradugdo Rosa Virginia Mattos e Silva e Hélio Pimentel. Sao Paulo: Nacional, 1979.

LYONS, John. Lingua(gem) e lingdistica: uma introdug3o. Tradugdo Marilda Windler Averbug e Clarisse Siechenius de Souza. Rio de Janeiro:
LTC - Livros Técnicos e Cientificos Editora S.A., 1987.

MIOTO, Carlos et al. Novo manual de lingiiistica. Floriandpolis: insular, 2004.

MUSSALIM, Fernanda; BENTES, Anna Christina. Introdugéo a lingiiistica. v. 1. Sao Paulo: Cortez, 2001.

MUSSALIM, Fernanda; BENTES, Anna Christina. Introdugéo & lingiiistica. v. 2. Sao Paulo: Cortez, 2001.

PETER, MARGARIDA. Linguagem, lingua, lingiiistica. In: FIORIN, José Luiz (Org.). Introdugdo & lingiiistica I: objetos tedricos. S&o Paulo:
Contexto, 2002. p. 17-24.

PIETROFORTE, Antonio Vicente. A lingua como objeto da lingiistica. In: FIORIN, José Luiz (Org.). Introdugéo a lingiistica: objetos tedricos.
S&o Paulo: Contexto, 2002. p. 75-94.

PRETTI, Dino. Sociolinguistica: os niveis da fala: um estudo sociolingiiistico do di4logo na literatura brasileira. 8. ed. S&o Paulo: EDUSP, 1997.
ROBINS, R. H. Pequena histéria da linguistica. Tradugéo Luis Martins Monteiro de Barros. Rio de Janeiro: Ao livio técnico, 1979.

SCARPA, Ester Miriam. Aquisigao da linguagem. In: MUSSALIM, Femanda; BENTES, Anna Christina. Introdugédo & lingdiistica: dominios e
fronteiras. v. 2 Sao Paulo: Cortez Editora, 2002.

XADREZ, Carlos, Antonio; CORTEZ, Suzana (Orgs..). Conversas com lingiiistas: virtudes e controversas da lingliistica. Sao Paulo: Parabola
Editorial, 2003.

WEEDWOOD, Bérbara. Historia concisa da lingtiistica. Tradugao Marcos Bagno. Sao Paulo Parabola Editorial, 2002.

Dicionérios:

CRYSTAL, David. Dicionério de lingiiistica e fonética. Tradugao Maria Carmelita P4dua dias. Rio de Janeiro: Zahar, 1985.
DUBOIS, Jena, et all. Dicionério de lingistica. Tradugdo Frederico Pessoa de Barros, et al. S&o Paulo: Cultrix, 1973.
JOTA, Z¢lio dos Santos. Dicionério de lingiiistica. Rio de Janeiro: Presenga Edigdes, 1976.

UFBA-Instituto de Letras
Gildete dos Santos Vitor da Silva
Auxiliar em Administragio
SIAPE: 0285474

LETA11 INTRODUGAO AOS ESTUDOS LINGUISTICOS Pégina 2 de 2
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ANEXO M - Programa do Componente Curricular EDC A12 — Didética e Praxis

Pedagdgica ll
[

ORGAO ANO | SEM
U F B A SUPERINTENDENCIA ACADEMICA PROGRAMA DE

SECRETARIA GERAL DOS CURSOS DISCIPLINA
Nome e cddigo do componente curricular: Departamento: Carga Horéria:
EDC A12 - Didatica e Praxis Pedagégica |l i Educagéo Il 68h
Modalidade: Funcao: Natureza:
Disciplina Componente do nlicleo de Obrigatéria

licenciatura

Pré-requisito: EDC A11 - Didética e Praxis Pedagbgica | Médulo de alunos: 40

Ementa:

Estudo do planejamento de ensino nas suas etapas, modalidades, componentes didéticos e tipologia.
Planos e projetos didéticos. Observagéo e diagndstico da pratica educativa em escolas efou espagos
alternativos de educagao (ONG, projetos educacionais alternativos, escolas comunitarias etc.). Vivéncia
pedagdgica, sob a forma de simulag&o em sala de aula (micro- aulas).

Conteldo programético:

Unidade |
Diagnéstico das instituigées educacionais

. Estudo diagnéstico do real pedagégico e as mediagdes possiveis com o todo social: Observagso e
diagnéstico de instituicdes de ensino alternativas efou diagnéstico de instituigdes escolares da rede oficial de
ensino (de 52 a 82 séries e de nivel médio).

° Nogdes preliminares sobre metodologia da pesquisa
° Relatorios de pesquisa (Diério itinerante)

i
Unidade Il

PlaneJamento e Préxis Pedagégica

Planejamento de ensino numa perspectiva critica.

- Tipologia e etapas do planejamento.

- Planos e projetos

Dimensdes e componentes didéticos do planejamento:

Formulago de objetivos de ensino-aprendizagém;

Seleg&o e organizagao de contetidos / o que fazer com os livros didaticos?

Métodos e técnicas pedagégicas (diferenciagio conceitual: repertério e laboratério de técnicas
dagdgicas)

Recursos didéticos (para que servem? Como e quando utiliza-los)

Educag&o e Novas Tecnologias da Comunicagéo e Informagéo .

Avaliag&o da aprendizagem (perspectiva classificatéria x perspectiva emancipatoria de avaliago).

A prética pedagbgica no processo de acéo-reflexdo-agao: a préxis e as micro-aulas.

0000'80000

tfarcos Napolvit
Latricula 4 5
Ass Al trativo
ssistente ACMINIS
en UFRAIFACED
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ANEXO M - Programa do Componente Curricular EDC A12 — Didética e Praxis
Pedagdgica ll

Bibliografia:

ANDRE, Marli E. Etnografia da pratica escolar. S&o Paulo: Papirus, 1995.
CARRETERO, Mério. Construtivismo e educagéo. Ponq Alegre, Ed. Artes Médicas: 1997.

CANDAU, Vera Maria. Rumo a uma nova didatica. Petropolis: Ed. Vozes, 2002.

CASTRO, A. e CARVALHO, Anna. Ensinar a ensinar. S0 Paulo: Pioneira Thomson. 2002.

D'AVILA, C. M. Interdisciplinaridade e mediagéo pedagégica. In: Revista da FEBA, ano 3, vol. 1, n. Ill (jan/dez, 2002)
Salvador, Bahia, 2002.

GANDIN, Danilo. Planejamento como pratica educativa. 112 ed. Sao Paulo: Ed. Loyola, 2000.

GUARNIERI, M. R. et al. (org.) Aprendendo a ensinar. O caminho nada suave da docéncia. Sao Paulo: Cortez
Editora, 2000.

HOFFMANN, J. Avaliagdo mediadora: uma pratica em construgdo da pré-escola a universidade._42 ed. Porto
Alegre: Educagéo e realidade, 1994.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. S&o Paulo: Cortez, 1990.

LUCKESI, Cipriano. Avaliagdo da aprendizagem escolar. S&o Paulo: Cortez, 1996.

LUDKE e ANDRE. Pesquisa em educagio: abordagens qualitativas. S&o Paulo: EPU, 1986.

MORAES, Maria Céndida. O Paradigma Educacional Emergente. Campinas (SP): Papirus, 1997.

MORAIS, Régis de. Sala de aula: que espago é esse? S&o Paulo: Papirus, 1996.

PIMENTA, Selma e LIMA, Ma .Socorro. Estéagio e docéncia. Séo Paulo: Cortez, 2004.

RONCA, Antonio Carlos Caruso. Técnicas pedagdgicas. Domesticagdo ou desafio & participagdo? Petropolis:
Vozes, 1986, 52 edigéo.

TURRA, Clédia et al. Planejamento de ensino e avaliagdo. 112 edig&o. Porto Alegre: Sagra, 1990.

VEIGA, lima Passos. Repensando a didatica. Séo Paulo: Papirus, 1996.

W
FE/ COM/ORIGINAL
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ANEXO N - Programa do Componente Curricular LET C26 — Leitura e Escrita

em Lingua Portuguesa

Formulario para apresentagado de componente curricular

LETC26 Leitura e Escrita em Lingua Portuguesa Departamento: DLV
Modalidade: Fung&o: Basica, Profissional ou Carga Horaria: 68h T(34) P(34)
Disciplina Complementar?

Pré-requisito: LETA09
Equivaléncia: LETC26 Leitura e Escrita em Lingua Portuguesa
Natureza: OPTATIVA (401 e 480) Médulo de alunos: 45

Ementa:
Estudo das estratégias de leitura e escrita aplicadas ao ensino da lingua portuguesa.

Contetido Programatico
Objetivos

1. Apresentar e discutir diversas posicdes com relagdo ao campo semantico-conceitual do termo leitura
(abordando, portanto, nogdes de alfabetizagdo, letramento, escolarizagéo, formagdo de leitores, e
produgédo de textos), valorizando a compreensdo das noges centrais para o desenvolvimento e a
afirmagao de posigdes nos debates em torno da leitura e da escrita no Brasil.

2. Langar méo dos termos chave explorados para conduzir um exame de processos de escolarizagao e
ensino da leitura e escrita a partir de atividades de interpretagéo de materiais didaticos e textos voltados
para o ensino da lingua portuguesa.

3. Utilizar o repertério conceituall tedrico amealhado e as atividades de exame critico para a proposigéo de a)
projetos de investigagao de aspectos de leitura e escrita em LP e b) projetos de atividades de ensino de
leitura e escrita em LP.

Unidade I:
® Nogdes centrais para o debate: Leitura, escrita, ensino, alfabetizagao, letramentos,
formagéo de leitores, produgao de textos
® Os conceitos em uma perspectiva histérica: Questdes contextuais e analises
situadas
® O Ensino de LP em uma perspectiva histérica: Leitura, escolarizagdo e letramentos
® Formagao de leitores, mediadores de leitura, leituras extra-escolares

Unidade II:
® Explorando materiais e estratégias de ensino de LP
Letramentos escolares e extra-escolares
Géneros textuais e o ensino da escrita.
Atividades de Retextualizagao
Produgé&o textual, autoconsciéncia retérica e competéncia comunicativa

Bibliografia Basica

BATISTA, Antonio Augusto Gomes & ROJO, Roxanne (Orgs.) Livro didético de Lingua Portuguesa, Letramento e
Cultura da Escrita. Campinas: Mercado de Letras, 2009.

MARCUSCHI, Luiz Anténio. Produgdo textual, analise de géneros e compreensdo. . Sao
Paulo: Parabola, 2008.

MARINHO, Marildes & CARVALHO, Gilcinei. (Orgs.) Cultura escrita e letramento. Belo Horizonte: Editora UFMG,
2010.
OLIVEIRA, Luciano Amaral. Coisas que todo professor de portugués deve saber. Sao Paulo:
Parabola, 2010.
ROJO, Roxanne. Letramentos multiplos, escola e inclusdo social. Sao Paulo: Parabola,
2009.
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ANEXO N - Programa do Componente Curricular LET C26 — Leitura e Escrita

em Lingua Portuguesa

Bibliografia Complementar

ANTUNES, |. Aula de portugués. Sao Paulo: Parabola, 2003.
BAZERMAN, C. Géneros Textuais, Tipificagéo e Interagdo. Sao Paulo: Cortez, 2005.
CHARTIER, R. (org.). Praticas de Leitura. Sao Paulo: Estagéo Liberdade, 2001.

DIONISIO, Angela Paiva. MACHADO, R. BEZERRA, Maria A. Géneros textuais e
ensino. Rio de Janeiro: ed. Lucerna, 2005.

GERALDI, J. W.(org.). O texto na sala de aula. Sdo Paulo: Atica, 2006.

GRAFF, H. J. Os Labirintos da Alfabetizagdo. Porto Alegre: Artes Medicas, 1994.
KLEIMAN, Angela. Oficina de Leitura. Campinas. Sao Paulo: Pontes, 1996.
MARCUSCHI, Luiz Antonio. Da fala para a escrita. Sao Paulo: Cortez, 2001.

MEC. Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia, Secretaria de Educagao
Fundamental, 1997.

MENDONGCA, M. e BUNZEN, C. Portugués no Ensino Médio e Formagéo de
Professores. Sao Paulo: Parabola, 2006.
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ANEXO O - Programa do Componente Curricular LET C28 — Géneros Textuais

em Lingua Portuguesa

U’F B’A
Orgdo J ANO SEM
SUPERINTENDENCIA ACADEMICA PROGRAMA DE DISCIPLINA 2013 1
SECRETARIA GERAL DOS CURSOS

cbDIGOo TITULO

LET C28 GENEROS TEXTUAIS EM LINGUA PORTUGUESA

CARGA HORARIA CREDITOS

TEORICA 34 INSTITUTO DE LETRAS

PRATICA 34 DEPARTAMENTO LETRAS VERNACULAS

EMENTA

Estudo da estruturagdo de textos em portugués, com énfase na analise de géneros textuais e com base nos pressupostos da
Linguistica Textual e da Analise do Discurso.

OBJETIVOS

1.

Refletir sobre as concepgdes de lingua/linguagem, texto, discurso e géneros textuais, a partir do referencial teérico da
disciplina e das concepgdes que os alunos trazem de sua experiéncia;

2. Apresentar as diferencas e caracteristicas dos tipos e géneros textuais, orais, escritos e multimodais, em lingua
portuguesa;

3. Analisar diferentes géneros textuais em lingua portuguesa, considerando as préticas cotidianas de uso da linguagem;

4. Discutir e analisar estratégias de uso dos géneros textuais na escola e sua relevancia para o ensino da leitura e da produgdo
de textos.

METODOLOGIA

a) Aulas expositivas e colaborativas;

b) Leitura e discussdo dos textos tedricos indicados;

c) Analise de textos de diferentes tipos e géneros;

d) Analise e reflexdo sobre diferentes préticas sociais de uso da linguagem, a partir da realiza¢@o de atividades e exercicios
préticos.

CONTEUDO PROGRAMATICO

1. Géneros textuais: principios e caracteristicas.

1.1 Lingua, linguagem, texto, discurso e géneros textuais em perspectiva sociointeracionista.

1.2 Definigdes de Géneros textuais: visdo sociointeracionista; visdo socio-histérica e sociorretérica.

1.3 Geéneros textuais orais, escritos e multimodais em lingua portuguesa: anélise a partir da reflexdo sobre as praticas
cotidianas de uso da linguagem.

2. Géneros textuais e ensino de lingua portuguesa

2.1 Géneros textuais na escola: repercussdes no ensino da leitura e da escrita.

2.2 O trabalho com os géneros textuais em sala de aula: tendéncias e perspectivas.

2.3 Anilise e experimentagdo de atividades para o trabalho com os géneros textuais em sala de aula.

UFBA-Instituto de Letras
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ANEXO O - Programa do Componente Curricular LET C28 — Géneros Textuais
em Lingua Portuguesa

AVALIACAO:

- Desenvolvimento de atividades de reflexdo tedrica e de caréter prético, ao longo do curso.
- Semindrios e trabalhos em grupo. 3

- Trabalho individual de reflexo sobre um dos temas abordados na disciplina.

BIBLIOGRAFIA BASICA:

ANGELIM, Regina C. SILVA, Edila V. da. Variagdo, género textual e ensino. In: PAULIUKONIS, Maria Aparecida L.
GAVAZZI, Sigrid. (Org.) Da lingua ao discurso — reflexdes para o ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2005. p. 162-172.
AZEREDO, José Carlos. O texto: suas formas e seus usos. In: PAULIUKONIS, Maria Aparecida L. SANTOS, Leonor W. (Org.)
Estratégias de leitura — texto e ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2006. p. 13-26.

BAKHTIN, Mikhail. Os géneros do discurso. In: Estética da criagdo verbal. Trad. Paulo Bezerra. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2003. p. 261-269.

BATHIA, Vijay K. Anélise de géneros hoje. Revista de Letras —N° 23 - Vol. 1/2 - jan/dez. 2001.

BAZERMAN, Charles. HOFFNAGEL, J. C. DlONiSIO, A. P. Género, agéncia e escrita. Sdo Paulo: Cortez, 2006. P. 59-77.
BRAIT, B. (org.). Bakhtin: outros conceitos-chave. Sdo Paulo : Contexto, 2005.

BRANDAO, Helena N. Analisando o discurso. Disponivel em: www.estacaodaluz.org.br. Acessado em maio de 2008.

CUNHA, Déris de A. C. O funcionamento dialégico em noticias e artigos de opinido. In: DIONISIO, Angela Paiva el al. (Org.)
Géneros textuais & ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2005. p. 165-179.

DIONISIO, Angela Paiva el al. (Org.) Géneros textuais & ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2005. p. 19-36.

FAIRCLOUGH, Norman. Discurso e mudanga social. Trad. Isabel Magalhdes. Brasilia: Editora UNB, 2005. p. 89-106.
FERNANDES, Nohad M. Concep¢des de linguagem e o ensino/aprendizagem de lingua portuguesa. Disponivel em:
(http://www.unigran.br/interletras/n1/inter_estudos/concepcoes.html). Acessado em margo de 2008.

KOCH, L.V. ELIAS, V.M. Ler e compreender os sentidos do texto. Sdo Paulo: Contexto, 2008.

GAYDECZKA, B. & BRITO, K. S. Géneros Textuais: reflexdo e Ensino. Rio de Janeiro: Nova Fronteira. 2008. pp. 31-45.
KOCH, Ingedore G. V. Concepgdes de lingua, sujeito, texto e sentido. In: Desvendando os segredos do texto. Sdo Paulo: Cortez,
2005. p. 13-33.

MARCUSCHI, Luiz Antdnio. Géneros textuais: defini¢do e funcionalidade. In: DION{SIO, f\ngela Paiva el al. (Org.) Géneros
textuais & ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2005. p. 19-36.

MARCUSCH]I, Luiz Anténio. Produgdo textual, andlise de géneros e compreenséo. Sdo Paulo: Parébola Editorial, 2008.
MENDES, Edleise. Tipos e géneros textuais: modos de leitura e de escrita. Revista SIGNUM - Estudos da Linguagem.
Universidade Estadual de Londrina. V.11, n.1/ Julho de 2008. P. 167-180.

MEURER, Clio E. de C. “No creo em brujas, pero que las hay, las hay”: uma analise de cartas-corrente via e-mail. In: MEURER,
J. L. MOTTA-ROTH, Désirée. (Org.) Géneros textuais. Bauru-SP: EDUSC, 2002. p. 291-309.

MEURER, José Luiz. Uma dimensio critica do estudo de géneros textuais. In: MEURER, J. L. MOTTA-ROTH, Désirée. (Org.)
Géneros textuais. Bauru-SP: EDUSC, 2002. p.17-29.

PEREIRA, Cilene; PINILLA, Maria Aparecida et al. Géneros textuais e modos de organizagap do discurso: uma proposta para a
sala de aula. In: In: PAULIUKONIS, Maria Aparecida L. SANTOS, Leonor W. (Org.) Estratégias de leitura — texto e ensino. Rio
de Janeiro: Lucerna, 2006. p. 27-58.

ROJO, Roxane. Letramentos multiplos, escola e inclusdo social. Sdo Paulo:Parabola Editorial, 2009.

SCHNEUWLY, Bernard. DOLZ, Joaquim. Os géneros escolares — Das praticas de linguagem aos objetos de ensino. In:
SCHNEUWLY, Bernard. DOLZ, Joaquim. Géneros orais e escritos na escola. Campinas-SP: Mercado de Letras, 2004. p. 71-91.
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ANEXO P - Programa do Componente Curricular LET A03 — Seminarios

Interdisciplinares-Ensino

Componente curricular: LET AO3 Seminarios Interdisciplinares - Ensino
Departamento: Colegiado do Curso de Letras

Carga Horaria: 34 horas préticas

Pré-requisito: Nenhum

Médulo: 60 alunos

Natureza: Obrigatorio

Curso (s): 401 - Letras Vernaculas (Licenciatura)

402 - Letras Vernaculas e Lingua Estrangeira (Licenciatura)

402 — Letras Vernaculas e Portugués como Lingua Estrangeira
(Licenciatura)

403 - Lingua Estrangeira (Licenciatura)

Natureza: Optativo

Curso (s): 401 - Letras Vernaculas (Bacharelado)

403 - Lingua Estrangeira (Bacharelado)

401- Letras Classicas (Bacharelado)

Equivaléncia: Sem equivaléncia

Ementa: Discusséao de temas relacionados ao ensino da lingua, da literatura e da
cultura vernaculas e estrangeiras.

Conteldo Variavel a cada semestre
Programatico:

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Letras da UFBA.
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ANEXO Q - Programa do Componente Curricular EDC A62 - Estagio

Supervisionado | de Lingua Portuguesa

UNIVERSIDADE FEDERAL DA
BAHIA PROGRAMA DE DISCIPLINAS
Faculdade de Educacao

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM

EDUCACAO -
DISCIPLINA
CODIGO  NOME ] &
EDC A62 TO01 ESTAGIO SUPERVISIONADO I DE LINGUA PORTUGUESA
_ 136h/aulas 4" ¢ 6" feiras das 09:00 as 13:00 h — 2009.1

EMENTA / OBJETIVOS
EMENTA: Estudo teérico-metodolégico da lingua materna no campo da produgio oral e escrita de texto,
da leitura e de gramatica, numa perspectiva socio-interacionista e sdcio-histérica, visando a analise e
construgdo de préticas pedagdgicas do ensino funidamental e médio.

OBJETIVOS:

Construir seqiiéncias de praticas pedagogicas da lingua maferna para o aluno do ensino fundamental e médio,
considerando:

O aluno, sua histéria, suas possibilidades como sujeito cognoscente;

A lingua, sua pluralidade dialetal e seu funcionamento em dlferentes contextos;
O texto como eixo do ensino na constituig¢do do leitor eprodutor de textos orais e escritos;

A leitura, a oralidade, a escrita e fatos da lingua como ohEtOS de ensino que, mantendo suas especificidades,

se integram. 00 A =

METOD OL O G IA
A metodologia de ensino e de avaliagdo privilegiara planejamento, agao/reflexdo/agdo na construgdo de
atividades préticas de ensino da lingua materna, consuierando -se 0 contexto social e suas diversas
modalidades. Neste sentido privilegiaré praticas de resenhas orais e escritas e trabalhos individuais e de
grupo.

SR ALY A
CONTEUDO PROGRAMATICO

1. Ensino de Lingua Portuguesa: questdes politicas;pedagdgicas e lingiiisticas/ problemas e

perspectivas.

o em difor

NFERE COM/ORIGINAL
Em (9 1 D2 (S -

3. A constituigdo do aluno leitor e produtor de textos orais e escritos. Marcos Napolcix o &, Paiva Dias Filh,

2. O texto, unidade basica do ensino de Lingua-Portuguesa.

Matricula SIAPE 1929752 G
S o s 5 T Assistente Admini i
4. Os usos lingiiisticos e as praticas de leitura e produgdo de textos. i UFBA/FKI&?ISJ"NWO

AVALIACAO - ’
Considerando a participagéo discente na atividad§ dg;éy?liagﬁo, aspectos qualitativos e quantitativos de
construgdo de conhecimento e formagdo de atitudes necessarias ao campo de atuagdo do futuro
profissional serdo observados e, continuamente, discutidos.

Para efeito de mensuragéo dos resultados ser4 atribuida uma nota, considerando as atividades de:
planejamento, implementagao e relato circunstanciado da experiéncia, no que diz respeito aos
resultados decorrentes das atividades de ensino-avaliagdo.

ST
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ANEXO R - Programa do Componente Curricular EDC A63 — Estagio
Supervisionado Il de Lingua Portuguesa

e
o '-_| s

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCAGAO _
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO II ’

DISCIPLINA: EDC A63 — ESTAGIO SUPERVISIONADO I EM LINGUA PORTUGUESA
CARGA HORARIA: 136h

EMENTA:

Planejamento ¢ implementagdo de atividades de ensino/ avaliago, na escola fundamental ou média,
relativas ao uso da lingua portuguesa, enquanto pratica voltada para o desenvolvimento das
condigdes de leitura/ produgdo de texto, em uma proposta sécio-interacionista de usos linguisticos ¢
na perspectiva, fundamentalmente, da coeséo e coeréncia quanto a reflexdo linguistica.

OBIJETIVOS:

Construir e implementar sequéncias de praticas pedagdgicas da lingua materna para o aluno do
__ensino fundamental e médio, considerando: :

e 0 aluno, sua histria, suas possibilidades como sujeito cognoscente;

o alingua, em sua pluralidade dialetal e seu funcionamento em diferentes contextos;

e 0o texto como eixo do ensino na constituigio do leitor, receptor e produtor de textos orais ¢
escritos;

e as especificidades dos objetos de ensino: leitura, oralidade, escrita e usos linguisticos ¢ sua
interrelago.

CONTEUDO:

As atividades desenvolvidas na disciplina devem' resultar em uma experiéneia de sintese do
conjunto das diversas disciplinas do curriculo que estdo relacionadas com a lingua materna ¢ scu
ensino. Assim sendo, fica impossivel estabelecer, aprioristicamente, quais serdo os contetdos
serem abordados ao longo do curso, ndo obstante, deverem ser retomados, necessariamente, 0s
contetidos incluidos no programa EDC 151. ¥ o8

;-.:;-.:METODOLOGIA: :
3 : i o
A metodologia de ensino e avaliagio privilegiard “a aglo-rellexdio-agio na construgdo dos
conhecimentos, considerando-se, sobretudo, essa experiéncia no momento de implementagiio de
sequéncias de préticas pedagégicas, em quea lingua materna, nas diversas modalidades, ¢ tomada
* em seu contexto social, enquanto objeto de ensino.

AVALIACAO:

Considerando a participagio discente na atividade de avaliagdio, aspectos qualitativos ¢ quantitativos
de construgdo de conhecimento e formagdo de atitudes. necessarias ao campo de atuagio do futuro
profissional serdo observados ¢, continuamente, discutidos.

Para efeito de mensuragdo dos resultados, serd discutida ¢ atribuida uma nota, considerando as
atividades de: planejamento, implementag@o e relato circunstanciado da exp Zncia, no que diz
respeito aos resultados decorrentes das atividades de ensino/ avaliagdo.

NF RE M/ORIGINAL
S A VAL 2 I
Marcos .'\’!1{)01{ e da X Paiva Dias Fitho
I:Jlalfocula SIAPE 1929752‘ )

. /issistente Administrativo
UFBA/FACED
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ANEXO R - Programa do Componente Curricular EDC A63 — Estagio
Supervisionado Il de Lingua Portuguesa

| —

REFERENCIAS: y
BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. Sﬁo Paulo: Hucitec, 1981.
BARROS, Diana Luz Pessoa de. Teoria semiética do texto. S#o Peulo: Atica, 1990:
BATISTA, Anténio Augusto G. Aula de portugués: discurso e saberes escolares. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1977.
BECHARA, Evanildo. Ensino da Gramitica: Oprtss.lo” Liberdade? Sdo Paulo: Atica, 1985
(Principios).
BRASIL, Ministério da Educagéo e Desporto. Secretaria de Educagdo F undamental. Parametros
Curriculares Nacionais 30 e 4o ciclos. Brasil, 1998.
BRITTO, L. P. L. A sombra do caos: ensino de lingua x tradi¢iio gramatical. AL B Mercado de
Letras, 1997.
CHIAPPIN, L. (coord. geral) e GERALDI, J. W. (coord.). Aprender e ensinar com textos dos
alunos. Sdo Paulo: Cortez, 1997.
CITELLI, Adilson. Linguagem e Persuasio. Sdo Paulo: Atica, 1989 (Principios).
DEL RIO, Maria José. Psicopedagogia da lingua oral: um enfoque comunicativo. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1996.
. FARIA, Ana Licia G. de. Ideologia no Livro Diddtico. So Paulo: Cortez, 1989.
““ARIA, Maria Alice. O jornal na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 1989.
FIORIN, José Luiz. Linguagem e idcologia. Sdo Paulo: Atica, 1990.
FIORIN, José Luiz e SAVIOLL, F. Platdo. Para entender o texto: leitura ¢ redagiio. Sio Paulo:
Atica, 1992.
FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler. Sdo Paulo: Conez, 1994,
FREITAG, Barbara; COSTA, Wanderly F. e MOTA, Valéria R. O livro diddtico em questao. Sio
Paulo: Cortez/ Autores Associados, 1989.
FULGENCIO, Lucia e LIBERATO, Yara. Como facilitar a leitura. Sio Paulo: Contexto, 1992.
GERALDI, Jodo Wanderley (org.). O texto na sala de aula: leitura e produgio. Cascavel:
Assoeste, 1985.
GERALD], Jodo Wanderley (org.). Portos de passagem. Sio Paulo: Martins Fontes, 1993.
GERALDI, Jodo Wanderley (org.). Linguagem e ensino: exercicio de militancia e divulgacio.
Campinas/SP: Mercado de Letras/ALB, 1996.
GNERRE, Maurizzio. Linguagem escrita e poder. Sio Paulo: Martins Fontes, 1987.
GUIMARAES, Elisa. A articulagiio do texto. Sdo Paulo: Atica, 1990."
HUBNER, R. (org.). Quando o professor resolve. Sio Paulo: Loyola, 1989.
#LARI, Rodolfo. A linguistica e o ensino de Lingua Portuguesa. Sdo Paulo: Martins [ontes, 1986.
KATO, Mary. O aprendizado da leitura. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1995.
KATO, Mary. No fundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Sao Paulo: Atica, 1987.
KAUFMAN, A. M. e RODRIGUEZ, M. H. Escola, leitura ¢ produgiio de textos. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1995.
KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e prética. Campinas/SP: Pontes/Unicamp, 1989.
KLEIMAN, Angela. Texto e leitura. Campinas/SP: Pontes/ Unicamp, 1989.
LLAGE, Nilson. E$trutura da noticia. Sdo Paulo: Anca 1985 (Principios).
LAGE, Nilson. nguagem Jornahstlcd Sio Paulo: AllOd 1985 (Prineipios).
LAJOLO, Marlsa Do mundo da leitura para a leitura do mundo. Sio Paulo: Atica, 1993.
LAJOLO, Marisa ¢ ZILBERMAN, Regina. Literatura infantil brasilcira: historia & histérias. Sao
Paulo: Atica, 1984.
LUCKESI, C. C. Avaliagdio da aprendizagem escolar: estudos ¢ proposi¢ies. Sdo Paulo: Cortez,
1996. ’
MAGNANI, Maria do Rosario M. Leitura, literatura ¢ escola: subsldms para uma reflexio
sobre a formacio do gosto. Sao Paulq: Martins Fontes, 1989.
MARTINS, Maria Helena. O que é legura S#o Paulo: Brasiliense, 1986.
MARTINS, Maria Helena (org.). Questdes de Linguagem. Sdo Paulo: ComcxtoE
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ANEXO R - Programa do Componente Curricular EDC A63 — Estagio
Supervisionado Il de Lingua Portuguesa
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MESERANI, Samir. O intertexto escolar: sobre leitura, aula e redagio. S#o Paulo: Contexto,

1991.

MORAIS, Artur Gomes. Ortografia: ensinar ¢ aprender. Sio Paulo: Atica, 1998.

NETO, Antdénio Gil. A produgdo de textos na escola: uma trajetéria da palavra. Sio Paulo:

Loyola, 1988.

PECORA, Alcir. Problemas de redagio. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.

PEREIRA, Vera (org.). Lingua ¢ Literatura: teoria e pritica. Porto Alegre: Kuarup/ FAPA, 1988.

ORLANDI, Eni Pulcinelli. A linguagem e seu funcionamento. Sdo Paulo: Martins FFontes, 1985.

ORLANDI, Eni Pulcinelli. Discurso e leitura. Sao Paulo: Cortez, 1993.

POSSENTI, S. Porque (nfio) ensinar gramdtica na escola. Campinas/SP: ALB/ Mercado de

Letras, 1996.

PRETI, Dino. Sociolinguistica: os niveis da fala. S3o Paulo: Companhia Editorial Nacional, 1982.

SAVIOLL F. P. E FIORIN, J. L. Ligdes de texto: lcitura ¢ redagiio.

SAVIOLL F. P. e FIORIN, J. L. Para entender o texto. Sdo Paulo: Atica, 1988.

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Elementos de Pedagogia da leitura. Sio Paulo: Martins Fontes,

1993. 3 ‘

SILVA, Ezequiel Theodoro da. O ato de ler: fundamentos psicologicos para uma nova
.~ Redagogia da leitura. Sdo Paulo: Cortez, 1987.
%3ILVA, Rosa Virginia Matos. Contradigdes no ensino de portugués. Sdo Paulo: Contexto, 1996.
SOARES, Magda Becker (coord.). O ensino de Lingua Portuguesa ¢ Literatura Brasilcira no 20
grau: questdes metodolégicas. Brasilia: MEC/ Secretaria de Ensino de 1o ¢ 20 graus, 1981.
SOARES, Magda Becker. Linguagem e escola: uma perspectiva social. Sdo Paulo: Atica, 1986.
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