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A Escrita Académica na Licenciatura em Pedagogia

O tema e o seu recorte

Os tragos que definem a conferéncia como género evidenciam que as relagdes
entre o oral e o escrito ocorrem de forma complexa, e ndo dicotbmica, como se
sustentou até recentemente no ensino da escrita: pode ser desenvolvida tanto como
texto para ser falado quanto como fala para ser escrita. Trata-se de um género hibrido
e limitrofe. Nesta conferéncia, optei pela primeira alternativa.

Tratarei da escrita académica na licenciatura em Pedagogia. Para tanto, organizei
minha fala em quatro partes. Na primeira, apresento uma ressalva (ou provocacdo). Na
segunda, discorro sobre aspectos da histéria do ensino da escrita, a partir dos anos 1960.
Na terceira, trato dos fatores que elegi como centrais para situar o estado atual das
acOes direcionadas para o ensino-aprendizagem da escrita nos cursos universitarios. E,
na quarta, destaco os desafios que se apresentam para que as a¢oes de formacdo na
licenciatura em Pedagogia avancem em direcdao as questdes apontadas na parte

anterior.

Primeira parte: Uma ressalva

Anos 2000. Aula de doutorado em Educagdao em uma instituicao federal de
ensino superior. Composta por seis professores universitarios, dois com formagcdo em
Letras, a turma discute se a resenha solicitada pelo professor Titular que leciona uma
das disciplinas deve ou ndo conter apreciacdo critica do livro resenhado. Chega o
professor. A discussdo se amplia e aprofunda, sempre com argumentos, exemplos e
referéncias para sustentar visdes diversas. Depois de gasto um tempo bem acima do
razoavel, pelo menos sob o ponto de vista do professor, este encerra a discussdo com
sua autoridade: “Toda resenha é critica”.

Ao compulsar trés obras dirigidas a estudantes universitarios, duas delas
adotadas por diferentes Instituicdes de Ensino Superior (IES) da cidade do Rio de Janeiro,

encontrei as seguintes definicdes de resenha.

Resenha (também chamada resenha critica): trata-se de um fichamento mais
sofisticado, uma vez que o “recorte” do texto do autor deverd vir
acompanhado de comentdrios do leitor, concordando, discordando,



acrescentando dados, baseados noutras experiéncias de leitura ou
participagdes em sessdes de discussdo especializadas, etc. (HENRIQUES;
SIMOES, 2004, p. 33, grifo acrescido).

Uma primeira abordagem, portanto, confirma a afirmacdo com a qual o
professor encerrou a discussdo daquela aula, embora crie certa instabilidade ao
sustentar que a resenha é um “fichamento mais sofisticado” e que o seu autor deve
“acrescentar dados” aos do texto resenhado.

Em outra obra, registra-se mais um reforco a visdo de que uma resenha é, por
definicdo, critica: “A primeira informacdo que se precisa saber é que resenhar significa
analisar, descrever, comentar e enumerar os aspectos relevantes de um objeto,
apresentando, de maneira critica, uma sintese das ideias fundamentais da obra”
(COSTA; SALCES, 2013, p. 241, grifo acrescido).

Nessa segunda publicacdo, porém, ndo bastasse a diversidade das acdes
relacionadas a resenha, no paragrafo seguinte, as autoras aumentam a complexidade
da tarefa de resenhar, quando explicam melhor como se caracteriza o género em

questao.

Podemos encontrar dois tipos de resenha. A resenha pode ser puramente
descritiva, isto €, sem nenhum julgamento ou aprecia¢cdo do resenhista; ou
ser critica, pontuada de apreciagGes, notas e correlagdes estabelecidas pelo
juizo critico de quem a elaborou. Ja a resenha critica é a apresenta¢do do
conteudo de uma obra com os apontamentos criticos e uma avaliagdo pessoal
do resenhista sobre a obra (COSTA; SALCES, 2013, p. 242, grifos acrescidos).

Em livro organizado por Cassano (2011), encontra-se distingdo semelhante a

apontada pelas autoras que acabei de citar:

Resenhas sdo géneros muito solicitados no meio académico. De um modo
geral, elas sdo de dois tipos:

Resenha simples — resumo de uma obra (livro literdrio ou ndo, peca teatral,
filme). O resultado é um texto meramente informativo.

Resenha critica — resumo de uma obra acompanhado de uma avaliagdo em
que aspectos positivos e/ou negativos sdo apontados. O resultado é um texto
gue mescla informac&o e opinido. (CASSANO, 2011, p. 183).

Além de afirmar que as “resenhas sdo géneros”, o que permite ao leitor
compreender que cada tipo de resenha na verdade constitui um género com suas

particularidades, o texto apresentado suscita outra divida: de acordo com a licdo, a

resenha simples € um resumo informativo e a resenha critica € um resumo opinativo, o



que nos permite perguntar: em que aspectos a resenha, pelo menos a simples, difere
do resumo como género académico? E também: existe resumo opinativo?
Para interromper a discussdao, sem encerra-la, recorro ao Diciondrio Houaiss da

Lingua Portuguesa, no qual leio o seguinte verbete para resenha:

1 descrigdo feita com detalhes, com pormenores 2 contagem, conferéncia,
verificagdo 3 JOR tipo de resumo de texto de extensdo maior que a da sinopse
4 JOR analise critica ou informativa de um livro; recensdo 5 JOR noticia
jornalistica que desce a detalhes da ocorréncia e a analisa por diversos
angulos 6 JOR sinopse geral do que de fundamental ocorreu em determinado
periodo, em matéria de noticiario (HOUAISS; VILLAR, 2001, p. 2436)

As acepcdes listadas no verbete indicam n3ao sé a predominancia de uma
perspectiva jornalistica para o género resenha, como também sua amplitude no que diz
respeito as acdes de quem a escreve; amplitude fartamente confirmada pelos sinénimos
apresentados para resenha ao final do verbete: “descricdo, enumeracgdo, exposicao,
levantamento, narracdo, noticia, panorama, recensao, relacao, relato, revista”.

E trata-se da resenha, e ndo de géneros mais complexos, como o ensaio ou o
artigo! Ampliada a gama de géneros, a questdao também amplia, e muito, o espectro da
sua complexidade.

Dentre os dominios discursivos identificados por Marcuschi (2008), por exemplo,
encontra-se o Instrucional. Desdobrado em cientifico, académico e educacional, o
referido dominio, segundo o autor, abrange pelo menos 53 géneros textuais da
modalidade escrita.

Em contraposicdo, consulta a seis obras destinadas ao ensino da escrita
académica proporcionou a identificacdo de 26 designacbes de textos
académicos/cientificos.

J& em pesquisa realizada com 18 professores do curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), obtive 81 respostas a questado: “Que tipo
de producdo escrita vocé costuma solicitar dos estudantes nas disciplinas que leciona?”
Do total de indicacbes dos docentes, apenas um terco inclui géneros descritos na
literatura de referéncia para o estudo.

N3do h3, pois, base suficientemente consolidada de conceitos e categoriza¢des
para o ensino-aprendizagem da escrita académica. E essa auséncia faz-se presente até

na sua propria designacao. Na literatura sobre o tema registra-se o uso mais frequente



das designagdes escrita académica, escrita cientifica e escrita universitdria. Optei pela
primeira porque ocorre com mais frequéncia na area das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas e, em particular, nos textos que tratam da formacado de professores. A opgao,
no entanto, ndo significa que a questao esteja resolvida.

Esta ressalva serve para lembrar que estamos diante de um elenco de textos,
abrigados sob a grande categoria escrita académica, mas, dentro da prépria academia,
ndao compartilhamos de um conhecimento razoavelmente estabilizado acerca das

caracteristicas que marcam os diversos textos que comp&em esse elenco.

Segunda Parte: Da crise dos anos 1960 as preocupagoes atuais com a escrita académica

As investigacOes sobre escrita escolar ganharam impulso significativo no Brasil
nos anos 1970. Fatores de ordens diversas explicam esse impulso, que tem sua origem
diretamente relacionada com a expansdo de oferta de vagas nas escolas publicas.
Mencionarei trés.

Em primeiro lugar, as escolas passaram a receber estudantes oriundos de meios
sociais em que ndo estavam expostos aos usos da norma linguistica privilegiada no
ensino escolar, o que logo evidenciou o quanto o ensino de lingua praticado até entao
ndo se adequava a nova populacdo escolar.

Em segundo lugar, para atender ao aumento exponencial de estudantes, foram
abertos cursos universitarios sem as condicdes necessdrias para levar a cabo uma
formacdo de professores compativel com o desafio de preparar docentes para a nova
realidade do ensino de Lingua Portuguesa.

Em terceiro lugar, a incorporacdo de novos professores viabilizou-se por um
progressivo rebaixamento das suas condicdes materiais de trabalho.

Nesse contexto, o governo da ditadura promulgou a Lei 5.692/71, que tinha por
base uma concepgao de lingua como instrumento de comunicac¢do, de acordo com as
novas tendéncias nos estudos que se difundiam no Brasil.

Dentre as medidas relacionadas a expansdo do entdo terceiro grau, destaco a
criacdo de sistemas unificados de selecdo para as vagas nas instituicbes de ensino
superior, que passaram a integrar fundacdes para gerenciar o processo de selecdo aos

cursos de graduacdo, conhecido na época como Vestibular Unificado.



Reproduzindo o que ja ocorria com a educagdo basica, a superior passou a dispor
de quantidade significativa de novas vagas, sem, contudo, assegurar a qualidade
esperada dos cursos. Adicionalmente, parte considerdvel dos cursos novos concentrou-
se na darea de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, com destaque, no caso deste
histérico, para os de Letras e Pedagogia.

Como analisei em trabalho anterior (CASTRO, 2011), destacava-se nos debates
entre os profissionais da educacao e a sociedade uma preocupacao generalizada com o
dominio da Lingua Portuguesa e, especialmente, com a crescente auséncia de atividades
de escrita nas praticas escolares. Os vestibulares unificados, constituidos
exclusivamente de questdes de multipla escolha, eram apontados como causa principal
do problema.

N3o por acaso, o governo federal nomeou duas comissdes —uma em 1976, outra
em 1985 — com a finalidade de propor medidas que lograssem reverter tal quadro.

Em cumprimento de recomendag¢ao da comissao de 1976, o Decreto n2 79.298,
de 24 de fevereiro de 1977, tornou obrigatdéria nos exames vestibulares a inclusdao de
uma prova ou questdo de redacdo.

Derivadas em parte da determinacdo do decreto, diversas a¢des foram iniciadas
ainda na vigéncia da ditadura e largamente aumentadas no contexto da retomada da
normalidade civil, em meados dos anos 1980, configurando um novo cendrio para o
ensino da escrita. Nesse novo cendrio, destacaram-se a insercdo de provas de redacao
nos vestibulares das principais universidades do pais e o investimento crescente em
investigacGes sobre a escrita escolar, como destaca Fiad (2011).

Logo, porém, se fizeram notar efeitos discutiveis da inclusdo da redacdo nas
praticas escolares a partir das demandas dos exames de ingresso no ensino superior.

Em obra publicada em 1983, Alcir Pécora assim identificou o que lhe pareceu de
mais grave nos textos de estudantes universitarios analisados em sua investigacao: “[...]
o fracasso daquelas redaglGes para se instituirem como um espaco de
intersubjetividades, como uma forma de acdo entre autor e leitor, como uma
experiéncia de significacdo” (PECORA, 1999, p.14).

Maria das Gragas do Couto Val, em livro cuja primeira edicdo data de 1991,
apresentou conclusées semelhantes com relacdo a analise de redacbes de

vestibulandos, ao afirmar que estas revelavam “razodvel sucesso na aprendizagem dos



aspectos envolvidos na produgao de texto que dependem de instrucdo e treinamento”
(2006, p.122), ressalvando mais adiante, porém, que ndo considerava bons os textos
analisados porque “ndao agradam nem convencem, em razao de suas deficiéncias quanto
a informatividade e a coeréncia” (VAL, 2006, p.123).

Em minha tese de doutorado, defendida no inicio dos anos 2000, reforcei o
entendimento dos autores aqui citados, de que o ensino de redagao estava circunscrito
em suas praticas a limites constrangedores para o desenvolvimento dos estudantes,
quer no que se referia ao dominio textual, quer no que dizia respeito ao exercicio da
autoria.

Finalmente, em 2013, no livro que escrevi sobre a influéncia da prova de Redagao
do vestibular da UFRJ sobre as praticas de ensino da escrita na educacdo bdsica,
apresento conclusdo que reforca o teor do que citei das obras de Pécora e de Val, qual
seja: dos anos 1980 em diante, o ensino da escrita esta orientado cada vez mais para um
modelo de texto que se encontra apropriado pelos agentes de ensino e que, por isso
mesmo, embora seja confeccionado corretamente pela maioria dos concluintes do
ensino médio que prestam exames vestibulares, constitui uma producdo formulaica,
estereotipada, sem voz de autoria e sem pretensdes de promover interlocucdo entre
guem escreve e quem |é.

Tal diagndstico tem relevancia para as discussdes acerca da escrita académica na
medida em que esta sofreu a influéncia direta dos resultados alcancados pelas praticas
de ensino da educacdo basica; praticas que acabaram por concentrar seus esfor¢os na
producao de um texto de 25 a 30 linhas, com introdugdo, desenvolvimento e conclusao,
isento de autoria e livre dos riscos que a negociacao dos sentidos oferece quando ha de

fato interlocucao.

Terceira Parte: Aspectos centrais das discussdes acerca da escrita académica

A preocupacdo inicial com as redacGes escolares acabou se alastrando na direcao
da escrita académica, em parte com a mesma perspectiva de identificacdo de déficit que
ja fora adotada para a educac¢do bdasica. Como destacam autores como Fischer (2007),
Marinho (2010) e Fiad (2011), nos anos 1990 ganhou forca no discurso dos docentes

universitarios um estranhamento, e mesmo um desconforto, em relagao ao que poderia



ser diagnosticado como despreparo dos estudantes universitarios para lidar com as
demandas de escrita de seus cursos.

Dos anos 1990 até hoje, porém, a evolucdo desse primeiro impulso assumiu
novos contornos.

Por um lado, é fato que permanece em muitos casos a perspectiva do
desconforto e a consequente atribuicdo de toda a responsabilidade pelo déficit aos
estudantes, a sua escolariza¢do prévia e a um estado geral de decadéncia do ensino e/ou
da cultura escrita em nossa sociedade.

Dentro dessa mesma ldgica, persegue-se, por meio de programas rastreadores
cada vez mais numerosos e sofisticados, a identificacdo de apropria¢cdes indébitas de
textos cometidas pelos estudantes universitarios.

Em trabalho no qual investigou “como o plagio é abordado nas trés melhores
universidades de cada um dos cinco continentes e do Brasil” (KROKOSCZ, 2011, p. 746),
Krokoscz (2011, p. 760) considera que o plagio vem sendo tratado nas IES brasileiras de
forma “muito incipiente” e, por vezes, constrangedora.

Posicao semelhante assumi em texto publicado em 2012 (CASTRO, 2012), no
qual busco um dimensionamento pedagdgico para a questdo do plagio, a partir do
pressuposto de que o mesmo nao pode ser recepcionado no ensino superior apenas
como pratica de responsabilidade individual. Neste sentido, procurei apresentar
elementos que inserissem a problematica da chamada apropriacao indébita no cendrio
maior das praticas escolares de escrita e das disputas académicas em torno da autoria.

Por outro lado, em um avanco consideravel em relagao as atitudes de carater
meramente punitivo, ha instituicdes de ensino superior que investem no oferecimento
de disciplinas voltadas para o ensino da escrita académica. Quase sempre, porém, tais
iniciativas ficam limitadas a uma dimensao reparadora, que pretende preencher todas
as lacunas deixadas pela educagdo basica, e/ou instrumentalizadora, em que se treinam
os estudantes a redigir os textos que os seus meios profissionais demandam com mais
intensidade, como identificou Camargo (2009). Ainda segundo o autor, algumas dessas
instituicoes, fugindo as tendéncias predominantes, tentam ampliar o espectro do
trabalho com a escrita e adotam uma vertente discursivo-textual.

Entendo que as trés vertentes identificadas por Camargo podem ser tratadas

como dimensdes, porque se superpoem discursiva e operacionalmente no contexto do



ensino-aprendizagem da escrita académica. E podem ser equiparadas aos trés modelos
de letramento académico descritos por Lea e Street (2006): o das capacidades de
estudo, o da socializacdo académica e o dos letramentos académicos.

Estudo que apresentei no VI COLOQUIO LUSO-BRASILEIRO DE QUESTOES
CURRICULARES aponta, todavia, que apenas 44,5% das universidades publicas
brasileiras que mantém cursos de Pedagogia incluem em seus curriculos alguma
disciplina destinada a tratar de problemas de leitura e escrita dos estudantes. Do total
de disciplinas ofertadas, 63,5% tém carater obrigatdrio; e destas, apenas 9% se destinam
especificamente a escrita (CASTRO, 2014).

No que se refere as investigacOes sobre a escrita académica, por seu turno,
concordo com Dionisio e Fischer (2011), que as agrupam de acordo com dois focos
principais de atencdo: “Compreender os sentidos para e sobre as praticas de leitura e
escrita” e “Intervir sobre essas praticas” (DIONISIO; FISCHER, 2011, p. 83).

Seja para compreender as praticas de escrita, seja para intervir sobre elas, seja
para realizar articuladamente os dois movimentos, vale destacar o que parece haver de
consenso nos varios estudos aqui considerados.

Em primeiro lugar, cresce a adesdo a perspectiva de que a escrita dos estudantes
ndo pode ser recepcionada a partir do diagndstico de que é deficitaria. Ao contrario
disso, faz mais sentido considerar que todos se encontram em algum grau de
desenvolvimento da escrita e que este grau deve ser corretamente identificado porque
é a partir dele que se deslancham novas etapas de desenvolvimento.

Essa é a postura sustentada por Fiad para a sua recusa ao discurso da crise:
“Contrariamente ao que dizem muitos professores universitarios em relacdo a escrita
de seus alunos, entendo que esses estudantes sao letrados e, muito provavelmente, ndao
se engajaram ainda nas praticas letradas esperadas no contexto académico” (FIAD,
2011, p. 360).

Em segundo lugar, ha forte consenso no que tange ao descompasso que existe
entre as praticas de escrita vivenciadas na educacdo basica e aquelas que os cursos
superiores solicitam. Para muitos docentes universitarios, o dominio da escrita
académica estaria garantido como decorréncia normal do pertencimento protocolar ao
mundo académico e do exercicio continuado de produzir os textos exigidos. As

pesquisas revelam, no entanto, que os estudantes, em sua maioria, ndo alcangcam tal



dominio sem algum tipo de ajuda. O mais adequado, segundo as tendéncias atuais, seria
considerar, como Bonini e Figueiredo (2006), que os estudantes se encontram em
estdgios periféricos de pertencimento a comunidade discursiva da academia.

Ha muitas justificativas para negar o pressuposto de que basta se estar
frequentando um curso superior para que se aprenda a produzir textos académicos
adequados. Dentre elas, destaque-se a questdao dos obstdculos que existem para que
estudantes egressos da educacdo bdsica, em que foram treinados a redigir redacdes
escolares, passem a ter voz de autoria ao produzirem textos sobre outros textos, estes
de autores plenamente inscritos na comunidade académica.

J4 para Estrela e Souza (2009), um dos diversos problemas existentes na
transicdo do ensino médio para o superior tem a ver com o olhar dos professores
universitdarios em relacdo aos textos cuja qualidade consideram insatisfatéria. Na
opinido das autoras, o que prevalece na leitura dos docentes seria a sensa¢ao de que os
estudantes4 estariam desconhecendo ou desrespeitando a representacdo docente de
bom texto, mesmo que, de acordo com elas, ndo haja consenso sobre o que é isso.

Essa constatacdo traz a tona pelo menos dois problemas.

O primeiro consiste na transicdo de uma educacdo escolar orientada para a
confeccdo de modelos de redacdo estabilizados, avaliados com base em grades
igualmente consolidadas, para uma educac¢ao superior em que prevalece a pratica difusa
de producdo de textos.

O segundo reside no deslocamento dos agentes incumbidos da conducdo do
processo de ensino da escrita. Enquanto na educa¢dao bdsica este se encontra sob
controle e orientacdo dos professores formados especificamente para a area, no ensino
superior, docentes de diversas dreas de formacado tornam-se proponentes e avaliadores
da producdo escrita dos estudantes.

Quanto a esse aspecto, é preciso reconhecer que os corpos docentes das
instituicoes de ensino superior, mesmo no caso dos cursos de Letras, ndo estdo
necessariamente preparados para lidar com o ensino da escrita académica para além
das suas proprias praticas de escrever. Isso significa dizer que parte consideravel dos
professores ndao comanda com clareza suficiente o que deseja nos textos que solicita,
assim como nao é capaz de sustentar com fundamentagao linguistica adequada a

avaliacdo que faz dos trabalhos escritos dos seus alunos.



Neste ponto, emerge, para além das questdes de conhecimento técnico e
aplicacdo de nogdes de géneros textuais e competéncias de escrita, toda a complexidade
sobre a negociacdo dos sentidos que envolve as praticas de escrita nos cursos
universitarios; uma negociagao que aparece na superficie como escolhas formais, mas
gue remete ao nivel discursivo e as suas relacdes com o poder e a autoridade de produzir
conhecimento.

Como ja nos advertiu Foucault (1996, p. 8): “em toda sociedade a producdo do
discurso é ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida por
certo numero de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e temivel materialidade”.

Assim, ainda segundo o autor, ndo sé a disciplina, mas também os rituais em que
a producdo do discurso se organiza servem para delimitar “a qualificacdo que devem
possuir os individuos que falam” (FOUCAULT, 1996, p. 39).

O mesmo sustenta Lahire (2005, p. 28):

O mais belo discurso nao vale nada se for proferido por um impostor, ou seja,
por alguém que, em realidade, ndo ocupa a posicdo adequada para
pronuncia-lo.

O mais poderoso (socialmente) dos oradores ndo vale nada se ndo emprega
as boas férmulas e os procedimentos retéricos adequados.

O mais belo discurso, proferido pelo mais poderoso (socialmente) ou o mais
legitimo dos oradores, ndo vale nada se ndo for proferido no lugar certo e no
momento certol.

Trata-se, pois, de uma autoridade definida por um quem, um como, um quando
e um onde, que ndo se constréi em termos absolutos, e sim com fundamento nas
posicoes de poder ocupadas pelos diferentes sujeitos nas instituicées de ensino.

Dessa forma, sempre que chamados a se manifestar sobre dificuldades que
enfrentam para escrever, os estudantes incluem entre as principais a questdo da

autoridade e, consequentemente, da autoria. Da autoridade para escreverem em

! Le plus beau discours ne vaut rien s’il est pronnoncé par um imposteur, c’est a dire par celui
qui, em réalité, n’occupe pas le poste adéquat pour le prononcé (...)

Le plus puissant (socialement) des orateurs ne vaut rien s’il n'emploie par les bonnes formes et
le procédés rhétoruiques adéquats (...)

Le plus beau discours prononcé par le plus puissant (socialement) ou le plus légitime des
orateurs ne vaut rien s’il nest pas prononcé dans le bom lieu et au bon moment {(...)



didlogo com a autoridade necessariamente maior dos autores de referéncia. E da autoria
em trabalhos em que julgam nao poder expressar livremente o que pensam.

Oriundos de uma formacdo na educacdo basica em que os textos devem ser
copiados ou, na melhor das hipéteses, parafraseados, os estudantes universitarios se
veem transpostos subitamente para um cendrio em que devem passar a pertencer a
uma comunidade discursiva que se estrutura e funciona com outra légica.

Para muitos pesquisadores, esse pertencimento constitui condicdo sine qua non
para o sucesso de iniciativas relacionadas com a escrita académica. Marinho (2010), por
exemplo, apoiada em formulacdes de Bakthin, sustenta que o “dominio de um género
é um comportamento social” (MARINHO, 2010, p. 367). Ja Dionisio e Fischer (2011)
defendem que o “sucesso nos estudos universitarios” demanda que os estudantes
sejam “insiders de uma cultura” (DIONISIO; FISCHER, 2011, p. 12). Em formulagdo um

pouco mais extensa, Corréa (2011, p. 354-355) afirma que:

Para alguém que se inicia num novo ambiente social, é sempre dificil alcancgar
o presumido da nova esfera de atividade em sua relagdo com a manifestacao
linguistica correspondente, isto é, com os enunciados concretos de um
género de discurso [...].

A percepgdo de que as questdes mais complexas a enfrentar relacionam-se com
aspectos da ordem do discurso eleva o tom das discussdes, uma vez que associa aos
aspectos formais de dominio da lingua e dos géneros académicos desafios ligados ao
capital cultural e as identidades dos estudantes.

Quanto a esse aspecto, desenvolvi diversos estudos relacionados ao perfil
socioeconOmico-cultural dos estudantes do curso de Pedagogia da UFRJ (CASTRO, 2010,
2011a, 2011b e 2014a). As principais conclusGes permitem sustentar que “o perfil (...)
encontrado aponta para estudantes que, em sua maioria, querem ser professores, mas
que dispdem para tanto de condicGes desfavoraveis, tanto (...) de ordem econémica,
guanto sob o ponto de vista da sua escolarizacdo basica e do seu capital cultural”
(CASTRO, 2014, p. 2388).

A repercussdo desse perfil na escrita esta identificada em estudo no qual

Giovanni e Marin (2011) analisam a escrita de concluintes de um curso de formacdo de

professores, valendo-se do conceito de habitus, elaborado por Pierre Bourdieu:

[...] nossos professores formandos pesquisados, até o momento, ndo
conseguiram, de fato, alterar boa parte do habitus primario na direcdo do uso



da lingua culta. Além disso, o habitus cultivado pela escolarizagdo incentivou
a fragmentacao, a auséncia de analise e, consequentemente, a incapacidade
de perceber o prdprio conflito e a incoeréncia do pensamento (GIOVANNI;
MARIN, 2011, p. 34).

Aintrodugdo do conceito de habitus abre espago para se tratar de outro conceito
particularmente importante para a discussdao aqui desenvolvida: o de experiéncia.

Segundo Cavaco (2002, p. 29),

[...] pode-se dizer que o termo experiéncia assume dois sentidos, um de
orientacdo para o futuro, outro para ac¢Ges passadas. Ou seja, no primeiro
sentido a experiéncia é uma tentativa, um ensaio, um por em prova, cujo
resultado se pode esperar, mas que tem sempre algo de imprevisivel. No
segundo sentido, a prova tem lugar e o sujeito obtém experiéncia nessa
qguestdo, tornando-se um perito, alguém que adquiriu conhecimento num
determinado dominio.

Vista por esse prisma, a questdo da experiéncia com a escrita deve ser tratada
como algo que ja existe e cujo desenvolvimento precisa ser continuado em sentidos
muitas vezes distantes daqueles com que tem ocorrido até entdo. Deve-se evitar,
contudo, o risco de supor que os cursos das histdrias dessas experiéncias podem ser
zerados ou integralmente substituidos. Além disso, é preciso entender que a experiéncia
acumulada ndo se incorporam com facilidade outras experiéncias. Ndo se trata,
portanto, de esquecer nem de reformar nem de substituir o que passou, mas sim de
continud-lo em novas dire¢des.

Um outro traco da experiéncia referido por Cavaco (2009) diz respeito a sua
feicao pessoal. Conforme a autora, “Vivéncias semelhantes nao dao, obrigatoriamente,
lugar ao mesmo tipo de experiéncias, nem aos mesmos “produtos” da experiéncia”
(CAVACO, 2009, p. 224), uma vez que a aprendizagem da experiéncia “depende,
essencialmente, da iniciativa do sujeito, da sua autonomia e liberdade para intervir”
(CAVACO, 2009, p. 223).

O fato de se lidar com um tipo de conhecimento ou aprendizagem com tao
elevado grau de singularidade traz para o contexto da presente discussdo o desafio de
encontrar formas de tratar das questdes sob o ponto de vista dos estudantes como
pessoas, em um sentido mais pleno deste termo.

Como trazer a dimensdo pessoal para o cenario de uma instituigdo que organiza
0 espaco-tempo do ensino-aprendizagem com a légica do agrupamento por turmas

distribuidas em uma grade horaria? Como enxergar a experiéncia de cada um em meio



a contatos simultaneos com todos? Como ir além de aulas idénticas, com propostas de
producdo e de avaliagao idénticas, para pessoas tao diversas? Como introduzir o pessoal
no coletivo?

Outro desafio a enfrentar, nesse caso, consiste em empregar na formacao inicial
de professores uma pratica que, no Brasil, tem sido mais largamente adotada para a
formacgao continuada: a escrita autobiografica.

Como questionei em outro trabalho:

Como explica Goodson (1992), “Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos
gue o autobiografico, “a vida”, é de grande interesse quando os professores
falam do seu trabalho” (GOODSON, 1992, p.71). Analogamente, ouvir as
vozes dos estudantes que irdo se tornar professores pode nos proporcionar
uma visdo mais clara sobre suas historias de vida e uma condi¢cdo mais
favoravel para que nossa intervengdo como formadores os ajude a assumir os
cursos de suas historias na dire¢cdo de um exercicio profissional consciente e
digno. Por que esperar que se tornem professores, com todas as limitagcdes
do dia-a-dia dos profissionais do magistério, para ouvir e para fazé-los ouvir
0 que tém a dizer sobre si? (AMORIM; CASTRO, 2015, p. 52)

Por que ndo trabalhar a pessoa enquanto sua formacgao profissional se encontra
nos primeiros momentos? Por que esperar que se cristalizem escolhas precipitadas e/ou
defensivas, geradas pela preméncia de “funcionar” profissionalmente para, sé entao,
ajudar o professor a tomar consciéncia dos valores que assumiu e dos comportamentos
gue adotou diante das suas tarefas profissionais?

Trazendo a questdo para o plano da expressdo escrita, vale a pena mencionar o

gue afirma Larrosa (2002, p. 21) em texto no qual focaliza o conceito de experiéncia:

E pensar ndo é somente “raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”, como
nos tem sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que
somos e ao que nos acontece. E isto, o sentido ou o sem-sentido, é algo que
tem a ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver com as palavras o
modo como nos colocamos diante de nds mesmos, diante dos outros e diante
do mundo em que vivemos.

A reflexao proposta pelo autor reforga a ideia de que os estudantes precisam nao
apenas de acdes que os ajudem a “melhorar” sua producado escrita, mas de movimentos
que lhes proporcionem condi¢cdes de rever a prépria relacdo com a produgdo do
conhecimento e, em especial, com a cultua escrita. Sob o ponto de vista linguistico, isso
significa ir além de ajuda-los a chegar ao dominio de conceitos e técnicas de escrita - o
gue se faz com medidas mais convencionais - e lograr ajuda-los a criar condicGes para

pertencer de fato a uma comunidade discursiva. E mais: pertencer a uma comunidade



que, na maioria dos casos, trabalha com bases, valores e formas muito diferentes
daquelas que vigoram nas comunidades as quais os estudantes pertencem mais
arraigadamente.

Sem duvida, para que esse movimento mais complexo ocorra, além de todos os
cuidados bdsicos consagrados para a atuacdo dos professores, faz-se necessario o
envolvimento dos estudantes como protagonistas de processos de ruptura e de
reelaboracdo bastante dificeis de se enfrentar.

Mais uma vez, de acordo com Larrosa (2002, p. 21), “A experiéncia é o que nos
passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, nao o que acontece, ou
0 que toca”. Vale dizer: assim como a experiéncia, a aprendizagem é aquilo que
aprendemos, e ndo necessariamente o que nos foi ensinado. Se ndo tivermos, portanto,
um protagonismo no processo, dificilmente ele podera gerar alguma aprendizagem que
ultrapasse o nivel da reproducao daquilo que tentaram nos ensinar.

Lidar com isso representa adentrar um territério de grande imprevisibilidade, o
que ndo se costuma conseguir facilmente em instituicdes de ensino. E significa também,
segundo Larrosa, trazer para a cena o sujeito da experiéncia, que, para o autor, “ndo é
o sujeito da informacao, da opinido, do trabalho, que ndo é o sujeito do saber, do julgar,
do fazer, do poder, do querer” (LARROSA, 2002, p. 24), e sim o “sujeito passional”
(LARROSA, 2002, p. 26).

No caso da escrita autobiografica e da énfase na aprendizagem experiencial,
contudo, hd um ponto de equilibrio entre a necessaria catarse que ambas tendem a
produzir e os limites de atuacdo de uma sala de aula. Como adverte Cunha (1997): “O
uso das narrativas com objetivo pedagdgico ndo tem a perspectiva terapéutica e,
preferencialmente, ndo deve aproximar-se deste carater” (CUNHA, 1997, p. 192).

Dois dos trabalhos aqui referidos (MARINHO, 2010; FIAD, 2011) remetem a
tentativas de atuar no sentido da superacdo dos limites apontados, propondo nado sé
um entendimento mais amplo e complexo da escrita académica e de seus desafios,
como também a incorporacdo de dimensdes e abordagens, como a etnografica, pouco
usuais no universo de que tratamos, o que sem duvida ajudaria a escrita académica a
ser entendida e tratada em um espectro mais de acordo com a multiplicidade de

dimensdes de que se compde.



Quarta Parte: Desafios da escrita académica na Licenciatura em Pedagogia

Quais seriam, entdo, os desafios a enfrentar no caso da escrita académica na
Licenciatura em Pedagogia?

O primeiro, como mencionei ao inicio desta conferéncia, esta relacionado com a
prépria denominacdo. De que escrita se trata? Por que qualificd-la como académica?
Que diferengas estariam marcadas se a chamassemos de cientifica?

O segundo consiste em identificar com maior precisdo que textos estdo sendo
solicitados aos estudantes e em que medida integram uma demanda de escrita
compativel com o processo de formacgao dos universitarios.

Até que ponto a tradicdo de propor trabalhos em que os estudantes devem
provar que compreenderam as proposicoes do autor e, muitas vezes, também externar
comentarios sobre estas, funciona como um limite penoso para o exercicio da reflexao
ou como uma continuidade das praticas domesticadoras de leitura e escrita da educacao
basica?

Tal questionamento remete ao terceiro desafio: construir um conjunto de
condi¢des que habilitem os docentes universitarios a lidar com a escrita nos cursos
superiores. Quantos desses docentes se sentem capazes de produzir diagndsticos
confidveis acerca dos textos dos seus estudantes? Quantos adotam, com base em tais
diagndsticos, critérios de leitura e avaliagdo do que leem? Quantos sabem classificar em
niveis de complexidade os problemas de escrita identificados? Quantos estdo
habilitados a propor em suas praticas docentes medidas didatico-pedagdgicas com
potencial transformador da escrita dos estudantes, em especial dos que apresentam
mais dificuldades de atender aos padrdes académicos?

Diretamente associado as reflexdes acerca do preparo dos docentes para lidar
com a escrita dos estudantes, encontra-se o quarto desafio: entender, com base em
diagndsticos confidveis, quais sdo as marcas dessa producdo textual. Como vamos
conseguir intervencodes eficientes em tal cendrio, se nossos diagndsticos, derivados em
boa parte de impressdes e, muitas vezes, de meras idiossincrasias, se dispersam por
categorias vagas?

Ao levantar tais questionamentos, nao pretendo apenas reforgar nosso pouco

preparo especifico para lidar com a escrita, mas também chamar atencdo para o



agravante de que exercemos esse pouco preparo sem a ajuda de qualquer referéncia
mais confidvel no que tange a identificacdao dos problemas e das suas possiveis solugdes.

No caso da Licenciatura em Pedagogia, as questdes de escrita académica atingem
uma dimensdo especifica: trata-se de um curso que forma professores de escrita. Tal
condicao faz emergir um quinto desafio: encontrar meios de ajudar os estudantes a
construirem relagdes positivas com as praticas de escrita ndo apenas como produtores
de textos, mas como aqueles que irdo ensind-las nos primeiros anos da escolarizacao
basica.

Se queremos preparar os futuros docentes para atuar profissionalmente com
algo muito mais complexo do que a mera exposicdo de fatos da lingua ou a
sistematizacdo de caracteristicas textuais, precisamos assumir como pressuposto a
afirmacdo de Duarte (2005): “Para ensinar a escrever, é necessario saber escrever”
(DUARTE, 2005, p.54).

Para enfrentar tais desafios, lembro mais uma vez, precisamos considerar a
existéncia de um corpo discente que dispde de condi¢des socioeconémico-culturais
pouco favorecedoras em termos da sua insercdo nas comunidades discursivas que
predominam nos ambientes académicos.

Chamo atengdo também para a necessidade de trabalhar na dimensdo da
experiéncia e da relagdo que cada um desses estudantes mantém com a escrita, o que
traz a cena das intervencbes o desafio de lidar com identidades, personalidades,
constituicdes subjetivas: aspectos que superam em complexidade as praticas correntes
de ensino da escrita.

A articulacdo desses desafios reforca a perspectiva de que as intervencgdes a
propor na Licenciatura em Pedagogia no que concerne a escrita académica precisam
ocupar coletivamente o corpo social do curso e envolvem dimensdes multiplas das
relacbes entre os sujeitos e destes com a escrita. Isso as transporta para um plano
bastante mais intrincado que o da simples correcdo de déficits do passado e/ou de
treinamento para o presente e o futuro; um plano em que as praticas sociais de
linguagem, incluidas as de escrita, constituem gestos de humanizag¢do nos seus multiplos

sentidos.
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