UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS (MESTRADO E DOUTORADO)

PEDRO AUGUSTO PEREIRA BRITO

MEMORIAS SOBRE A ESCRITA NO DIZER DE DOCENTES DO ENSINO
SUPERIOR

MARINGA - PR
2024



PEDRO AUGUSTO PEREIRA BRITO

MEMORIAS SOBRE A ESCRITA NO DIZER DE DOCENTES DO ENSINO
SUPERIOR

Tese apresentada a Universidade Estadual de
Maringa, como requisito parcial para a obtencdo do
grau de Doutor em Letras, area de concentraco:
Estudos Linguisticos.

Orientadora: Prof2 Dr2 Cristiane Carneiro
Capristano

MARINGA - PR
2024



862m

Brito, Pedro Augusto Pereira

Memodrias sobre a escrita no dizer de docentes do ensino superior / Pedro Augusto
Pereira Brito. -- Maringa, PR, 2024.
168 f.: il., figs.

Orientadora: Profa. Dra. Cristiane Carneiro Capristano.

Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Maringa, Centro de Ciéncias Humanas,
Letras e Artes, Departamento de Teorias Linguisticas e Literarias, Programa de Pds-
Graduacgdo em Letras, 2024.

1. Escrita. 2. Analise do discurso. 3. Memoria discursiva. 4. Ensino superior. 5.
Letramentos académicos. |. Capristano, Cristiane Carneiro, orient. Il. Universidade

CDD 23.ed. 401.41

Elaine Cristina Soares Lira - CRB-9/1202




PEDRO AUGUSTO PEREIRA BRITO

MEMORIAS SOBRE A ESCRITA NO DIZER DE
DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR.

Tese apresentada ao Programa de Pds-graduagao
em Letras (Doutorado), da Universidade Estadual
de Maringd, como requisito parcial para obtengao
do grau de Doutor em Letras, area de
concentracdo: Estudos Linguisticos.

Aprovada em Maringd, 30 de abril de 2024.

BANCA EXAMINADORA

Documento assinado digitalmente

“b CRISTIANE CARNEIRO CAPRISTANO
g Data: 09/07/2024 20:21:13-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof.* Dr.* Cristiane Carneiro Capristano
Presidente da Banca (UEM/PLE)

Documento assinado digitalmente
Documento assinado digitalmente
ub LUCIANA CRISTINA FERREIRA DIAS DI RAIMO
g Data: 09/07/2024 16:21:45-0300 “b Dt 000113008 131065109
Data: 09/07/2024 13:06:51-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof.?® Dr.? Luciana Cristina Ferreira D1 Raimo Prof.® Dr.? Roselene de Fatima Coito
Membro Titular (UEM/PLE) Membro Titular (UEM)
Documento assinado digitalmente
Documento assinado digitalmente b LOURENCO CHACON JURADO FILHO
b ADRIANA DELMIRA MENDES POLATO g “ Data: 09/07/2024 12:26:49-0300
g u Data: 09/07/2024 19:02:45-0300 Verifique em https://validar.iti.gov.br
Verifique em https:/fvalidar.iti.gov.br
Prof. Dr. Adriana Delmira Mendes Polato Prof. Dr. Lourenco Chacon Jurado Filho
Membro Externo (UNESPAR — Campo Mourdo/PR) Membro Externo (UNESP — S3do José do Rio

Preto/SP)



A Odete Pereira.
Ao Leon Brito Bonin.



AGRADECIMENTOS

A professora Cristiane Carneiro Capristano, cujo trabalho paciencioso excedeu, em diversos
momentos, 0 papel eximio de orientagdo para os fins tedrico-metodoldgicos do
desenvolvimento desta tese, atuando com apoio e incentivo e com um olhar humano para 0 meu
processo. Profunda gratiddo e admiragao.

As professoras Fabiana Komesu e Luciana Di Raimo pelas preciosas contribuicdes quando da
qualificacdo desta tese. A responsabilidade e o olhar generoso para com nosso trabalho foram
fundamentais para sua conclusao.

As professoras Dr.2 Luciana Cristina Ferreira Di Raimo, Dr.2 Roselene de Fatima Coito, Dr.2
Adriana Delmira Mendes Polato, e ao professor Dr. Louren¢co Chacon Jurado Filho por
aceitarem compor a banca examinadora do meu trabalho, por sua leitura e preciosas
contribuicgdes.

Ao Programa de Pds-Graduacao em Letras, da Universidade Estadual de Maringa (PLE/UEM),
incluindo professores e funcionarios administrativos, pela luta na manutencdo da qualidade
desse programa do qual me orgulho fortemente por ter sido parte.

Ao Dartmouth College, em especial a Prof. Dr.2 Christiane Donahue, por me aceitarem na
instituicdo e permitirem o periodo sanduiche nos EUA, certamente enriquecedor para minha
vida académica.

Aos amigos do Grupo de Pesquisas Estudos sobre a Aquisicdo da Escrita (CNPg/UEM), pelas
discussdes partilhadas e pelas trocas sempre enriquecedoras. Em especial, Barbara Fulton, Jalia
Progianti Bueno e Tatiane Henrique Sousa Machado pela colaboracdo nas transcricbes que
compdem o corpus da pequisa.

As amigas Monica Cristina Metz e Tatiane Henrique Sousa Machado pelo companheirismo,
parceria e amizade verdadeira. Unimo-nos como doutorandos e pelas afinidades académicas,
mas continuaremos juntos, dentro e fora da universidade.

A minha familia. Meus pais, Vera Lucia Pereira Romano Alves Brito e Wilson Aparecido Brito.
Vocés sdo meu maior fundamento e esteio, presentes em todo 0 momento. Minha irma e meu
cunhado, Laura Maria Pereira Brito Bonin e Marcelo Henrique Bonin, por entenderem minha
trajetéria e me apoiarem sempre. Ao Leon Brito Bonin, por ser a esperanga que eu precisava.
Eu vos amo profundamente.

Aos amigos Larissa Cristina Faria Jort e Rafael dos Reis Biazin, que me ajudaram nos
momentos mais escuros. Obrigado por me enxergarem além das limitacGes.

A Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES - Codigo
de Financiamento 001) pelo apoio prestado ao desenvolvimento desta pesquisa por meio do
Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior.



Como se fora brincadeira de roda (meméria)

Jogo do trabalho, na danca das méaos (macias)

No suor dos corpos, na can¢do da vida (historia)

O suor da vida no calor de irmaos (magia)

Como um animal que sabe da floresta (memoria)
Redescobrir o sal que esta na propria pele (macia)
Redescobrir o doce no lamber das linguas (macias)
Redescobrir o gosto e o0 sabor da festa (magia)

Vai o bicho homem fruto da semente (memdria)
Renascer da propria forga, propria luz e fé (memoria)
Entender que tudo € nosso sempre esteve em nos (historia)
Somos a semente, ato, mente e voz (magia)

N&o tenha medo meu menino bobo (memoria)

Tudo principia na prépria pessoa (beleza)

Vai como a crianca que ndo teme o tempo (mistério)
Amor se fazer € tao prazer

Que e como fosse dor (magia)

Gonzaguinha



RESUMO

Em todo e qualquer curso de graduacdo, a escrita dos estudantes € demandada pelos docentes
para a producdo de diversos trabalhos académicos. O ponto de partida desta tese é a
compreensdo de que ha concepgbes que determinam, para esses docentes, 0 que € escrita e, em
consequéncia, como propdem trabalhos que envolvam esse modo de enunciacdo. As
determinaces, por sua vez, decorrem da acdo da memoria discursiva (Pécheux, 1997; 2009;
Robin, 2016), que estabelece sentidos postos e interpretados pelo sujeito como dados, pré-
estabelecidos, estaveis, transparentes e universais, que sustentam o que pode ou ndo ser dito a
respeito da escrita e sdo passiveis de serem interpretados por meio da analise do dizer desses
sujeitos. Diante de tais assercdes, emergem alguns questionamentos: Quais memorias
sustentam e emergem no dizer de docentes do ensino superior brasileiro sobre a escrita? Quais
sentidos sdo recuperaveis no dizer dos docentes? Que no¢des (e ndo outras) emergem como
saberes dados, ndo questionaveis, estabilizados? Quais concep¢des podem ser escrutinadas por
meio das pistas deixadas na tessitura do intradiscurso, na materialidade linguistica? A fim de
responder a tais questionamentos, esta tese, inserida no campo dos estudos em Letramentos
Académicos, centra-se no objetivo de caracterizar a acdo da memoria discursiva na constituicdo
das concepcdes de escrita de docentes do ensino superior, a partir da analise de pistas dessa
acao presentes no dizer desses docentes, em entrevistas que tematizam a escrita e seu ensino.
Como desdobramentos relacionados a tal objetivo, apontamos 0s seguintes objetivos
especificos: (a) localizar pistas da emergéncia de memdrias sobre a escrita no dizer dos
docentes; (b) averiguar como as memorias sinalizadas pelas pistas identificadas delimitam as
concepgdes de escrita dos docentes entrevistados. Defende-se a tese de que, nas memarias
indiciadas no dizer (fio do discurso) — que delimitam para os sujeitos/docentes o que pode e
deve ser dito sobre a escrita e 0 seu ensino —, mesclam-se discursos que constituem e sédo
constituidos das diferentes historias de letramento do sujeito, incluidas as histérias das suas
relacBes com as disciplinas voltadas para o ensino da lingua em sua formacéo (desde a escolar
até a académica), bem como outras historias, relacionadas as vivéncias e/ou experiéncias do
sujeito/docente  em outros contextos. Nosso corpus € constituido de material
oral/falado/transcrito oriundo de entrevistas orais semiestruturadas feitas com professores do
ensino superior das areas de Ciéncias Contéabeis, Ciéncias Econdmicas e Engenharia.
Amparamo-nos, tedrico-metodologicamente, na Analise de Discurso de linha francesa, mais
especificamente em uma apropriacdo do conceito de memdria discursiva, conforme postula
Pécheux (1997; 2009) e Robin (2016), bem como nos estudos advindos do campo dos
Letramentos Académicos como em Street (1984; 1995), Lea e Street (1998), e seus
deslocamentos em uma direcdo etnografico-discursiva como proposto, inicialmente, por Corréa
(2011). Para a andlise, fazemos uso de metodologia inspirada no Paradigma Indiciario
(Ginzburg, 1989), buscando pistas deixadas no fio do dizer que, em nosso caso, incluem os
elementos linguisticos e prosddicos de construgdo do texto oral/falado, interpretando-os como
indicios da acdo da memoria discursiva que irrompem no intradiscurso por dispersdes do sujeito
inconsciente na tentativa de controle do (seu) dizer. Os resultados apontaram para a agéo da
memoria discursiva que pode ser classificada em trés rubricas mais gerais, a saber: (a) a escrita
como produto da leitura; (b) a escrita como tecnologia e; (c) a escrita conceituada a partir de
nogcbes de uma area. As pistas no intradiscurso das determinagfes histéricas da memoria
apontam, centralmente, a concepcao de escrita como produto, fruto indissociavel da pratica de
leitura, bem como, em menor escala, de formacdes discursivas da disciplina de formacdo da
atuacdo do docente entrevistado. Os resultados abrem vias para futuras investigagdes centradas
na relagdo entre memoria discursiva e Letramentos Académicos, bem como sobre as
concepcoes de escrita e o trabalho do docente do ensino superior.



Palavras-chave: Escrita; Discurso; Memoria Discursiva; Ensino Superior; Letramentos
Académicos.
ABSTRACT

In every undergraduate course, the writing of students is demanded by professors for the
production of various academic works. The starting point of this thesis is the comprehension
that there are conceptions that determine, for these teachers, what writing is and, consequently,
how they propose assignments that involve this mode of enunciation. These determinations, in
turn, occur through the action of discursive memory, establishing meanings that are set and
interpreted by the subject as given, pre-established, stable, transparent and universal, which
underpin what can and cannot be said about them and can be interpreted by analyzing what
these subjects say. Given these assertions, some questions arise: What memories sustain and
emerge in Brazilian higher education teachers' statements about writing? What meanings are
recoverable in what they say? Which notions (and not others) emerge as given, unquestionable,
stabilized knowledge? Which conceptions can be scrutinized through the clues left in the fabric
of intradiscourse, in linguistic materiality? In order to answer these questions, this thesis, which
is part of the field of Academic Literacy studies, focuses on the objective of characterizing the
action of discursive memory in the constitution of higher education professors' conceptions of
writing, based on the analysis of clues to this action present in the words of these professors, in
interviews about writing and its teaching. As developments related to this objective, we point
out the following specific objectives: (a) to locate clues to the emergence of memories about
writing in the words of the teachers; (b) to ascertain how the memories signaled by the clues
identified delimit the conceptions of writing of the teachers interviewed. The thesis is that, in
the memories indicated in the discourse (discourse thread) - which delimit for the
subjects/teachers what can and should be said about writing and its teaching - there is a mixture
of discourses that constitute and are constituted by the subject's different literacy histories,
including the histories of their relationships with the subjects focused on language teaching in
their training (from school to academic), as well as other histories related to the subject/teacher's
experiences in other contexts. Our corpus consists of oral/spoken/transcribed material from
semi-structured oral interviews with higher education professors in the fields of Accounting,
Economics and Engineering. Theoretically and methodologically, we draw on French
Discourse Analysis, more specifically on an appropriation of the concept of discursive memory,
as postulated by Pécheux (1997; 2009), Robin (2016), and their commentators, as well as
studies from the field of Academic Literacy, such as Street (1984; 1995), Lea and Street (1998),
and their shifts in an ethnographic-discursive direction, as initially proposed by Corréa (2011).
For the analysis, we used a methodology inspired by the indicative paradigm, looking for clues
left in the thread of the utterance which, in our case, include the linguistic and prosodic elements
of oral/spoken text construction, interpreting them as evidence of the action of discursive
memory that erupts in the intradiscourse through dispersions of the unconscious subject in an
attempt to control (their) utterance. The results pointed to the action of discursive memory
which, in its clues, can be classified under three more general headings, namely: (a) memory of
writing as a product of reading; (b) memory of writing as technology and; (c) memory of writing
conceptualized based on notions of a field. The clues in the intradiscourse of the historical
determinations of memory point, centrally, to the conception of writing as a product,
inseparable from the practice of reading, as well as from different discursive formations and the
discipline in which the professor interviewed works. The results open up avenues for future
research centered on the relationship between discursive memory and Academic Literacy, as
well as on the conceptions of writing and the work of higher education professors.

Keywords: Writing; Discourse; Discursive Memory; Higher Education; Academic Literacy.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Diferencas entre WAC € WID ......cccoooeiiiii i 44
Quadro 2 — Espago e tempo das ENEIEVISIAS ........cveieeriecieiie e 66
Quadro 3 — Areas de formagcio e atuagéo e tempo de servigo dos docentes........................ 67
Quadro 4 — Questdes da entrevista semiestruturada com COMENtArios.........ccccceeveeveevervenne. 70
Quadro 5 — Exemplo de transcricdo com legenda............cccovvevveieiieiicie s 73
Quadro 6 — Exemplo de movimento inicial de analise ...........cccocceveiiiie i i 76
Quadro 7 — Organizacdo das memorias em rubricas e quantificagdo das pistas. ..........c.c....... 81
Quadro 8 — A escrita como produto da leitura (E-1A) ......cccooeieiininininieieeese s 85
Quadro 9 — A escrita como produto da leitura (E-1B) .......ccccovveveiieieiie e 86
Quadro 10 — A escrita como produto da leitura (E-2A) .......cccccveveiieieeieiee e 88
Quadro 11 — A escrita como produto da leitura (E-1C) .....ccoviiiiiiiiniiiiiecee e 89
Quadro 12 — A escrita como produto da leitura (E-3A) ......coeiiiiiiiininiiieee e 90
Quadro 13 — A escrita como produto da leitura (E-1D).......cccccveveiieiiiie i 91
Quadro 14 — A escrita como produto da leitura (E-1E) .......cccccvevveiieiiiieiic e 92
Quadro 15 — A escrita como produto da leitura (E-1F).......ccccoviiiiiiininiiieee e 94
Quadro 16 — A escrita como produto da leitura (E-3B) .......cccooeiiniiininiiieeeec e 95
Quadro 17 — A escrita como tecnologia (E-LA).......ccooiriiiiiieiese et 97
Quadro 18 — A escrita como tecnOlogia (E-2A)......ccoueiueeieiie e 99
Quadro 19 — A escrita como tecnOlogia (E-3A).......cveiieieeie ettt 101
Quadro 20 — A escrita como tecnologia (E-1B)........cccceiiiiiiiiiiiiiesieeee e 102
Quadro 21 — A escrita como tecnologia (E-1C) ........coiiiiiiiiiiieie e 105
Quadro 22 — A escrita como tecnologia (E-2B) .......ccccoveiiiiieiieiieie e 106
Quadro 23 — A escrita como tecnologia (E-3B) .......cccoveiiiiieiiciiee et 108
Quadro 24 — A escrita como tecnologia (E-1D)........ccccviiiiiiiiieie i 112
Quadro 25 — A escrita como tecnologia (E-1E) ........ccocviiiiiiiiiene e 113
Quadro 26 — A escrita como tecnologia (E-2C) .....cccoiviiiiiiiiieccce e 114
Quadro 27 — A escrita como tecnologia (E-2D).......cccoviiiiiiiiiiecce e 114
Quadro 28 — A escrita como tecnologia (E-1F) ........ccociiiiiiiieieiceneeee e 115
Quadro 29 — A escrita como tecnologia (E-1G)........ccocuiirirriirieieiesinesee e 117
Quadro 30 — A escrita como tecnologia (E-1H).....c.cccoviiiiiiiiiiccec e 118
Quadro 31 — A escrita como tecnologia (E-11) .....cccvevieiiiiiiieceeeece e 120

Quadro 32 — A escrita como tecnologia (E-3C) ........cuiiiiiiriiiineiesesesee e 121



Quadro 33 — A escrita como tecnologia (E-2E) ......cccvvieiiiieiiiiiee e 121

Quadro 34 — A escrita como tecnOlogia (E-1J) ....cccveveiieiiiiiiieieeie e 122
Quadro 35 — A escrita como tecnologia (E-1K)........ccoueiiiiiiiieiieie e 123
Quadro 36 — A escrita como tecnologia (E-1L) .....ccovveeiiiiieiie e 125
Quadro 37 — A escrita conceituada a partir de nogdes de uma area (E-1A) .....cccccevvvvevennne 127
Quadro 38 — A escrita conceituada a partir de nogdes de uma area (E-1B).........cccccevvrnnene 128
Quadro 39 — A escrita conceituada a partir de nogdes de uma area (E-1C).......c.ccceevvevvrennnne 129

Quadro 40 — A escrita conceituada a partir de nogdes de uma area (E-2A) ......c.ccceeevevvvennne 130



SUMARIO

INTRODUGAOQ ..ottt st 12
1. MEMORIA DISCURSIVA E LETRAMENTO ACADEMICO.......ccoooevvereeerniennnn. 25
1.1 A MEMOIIA DISCUISIVA. .. .eviiiitiiiisiieiieieie ettt st bbbttt nne bbb snenneas 26
1.2 Escrita e Letramento ACAUEMICO. .......ccueriiiuirieiiitisesiee ettt nneas 32
1.2.1 O deslocamento do olhar proposto pela Etnografia para os estudos do Letramento....... 35

1.2.2 As pesquisas em Letramento Académico, Escrita nas Disciplinas e Escrita através do

(O o] o SR 39
1.2.3 O cenério nacional de pesquisas sobre Letramento ACadémiCo..........cccerervrererieernennns 45
1.2.4 Pesquisas em Letramento e conceitos em uma abordagem Etnografico-Discursiva.......49

2 ASPECTOS METODOLOGICOS: DA GERACAO DO MATERIAL A ANALISE..59

2.1 A perspectiva etnografico-discursiva: questdes metodoldgicas...........ccccvvveveieeiecieieennn. 60
2.2 A geraCao dO MALEIIAl..........cooiiiieiiece e e 63
2.3 O perfil dos docentes participantes da PESUISA .........ccuevverirerieiieiieeie e 66
2.4 A entrevista semiestruturada como instrumento de geragdo de dados............cceecvevernennee. 68
2.5 A transCriGa0 das ENTIEVISTAS ........coviiiieieieite ettt 72
2.6 A analise, interpretacdo e classificacdo das MmemOrias.........cccccvvvvvveveieriesese e 73
3MEMORIAS SOBRE ESCRITA ......coiiieieeeeeeeeseeiess s s ses s s s, 80
3.1. Quais sdo as memorias que emergem no dizer dos professores? ........coccevveveevvevveiieennenn, 80
3.2 COomo es5as MEeMOrias S& OFJANIZAM? .....ccuveiveeiieiieesiee st et e e e e e e et e e e e saeeaaeesraeaneeas 84
3.2.1 A escrita como Produto da lEITUNA. .........ecoueeiiiiiie e 84
3.2.2 A eSCrita COMO tECNOIOGIA. .. ..oivvieiiiiii et ae e 96
3.2.3 A escrita conceituada a partir de NOGOES de UMa Area..........coccveveeeierierienieseseseseeneas 127

3.3 O que pode e deve ser dito sobre a escrita e 0 seu ensino: sintese dos resultados alcancados



CONSIDERAGOES FINAIS ..o see e

REFERENCIAS ..o e e e et e e e e et ee et et e es et e e e s e e es et e s e e e es e e eseeesanans



INTRODUCAO

Meu enleio vem de que um tapete é feito de tantos fios que ndo posso me resignar a
seguir um fio s6; meu enredamento vem de que uma histéria é feita de muitas histérias
(Lispector, 1992, p.10)

A sociedade, em suas mais distintas atividades possiveis, € construida de historia.
Quando nasce, portanto, de diferentes modos, 0 homem é incorporado ao mundo e a ele se
sujeita, determinado pelo que Ihe é dado nas condigdes historicas de onde e quando se situa e
interage. A linguagem, sendo o elemento que constitui o sujeito como tal, é, desse modo, o0 que
carrega a forca historica da experiéncia humana e permite ao homem conhecer o mundo e dele
participar.

H&, nesse sentido, em toda atividade humana, memorias, em sua constituicao, que ndo
conscientes ao homem, formam, historicamente e por meio da linguagem, o préprio sujeito e
seus modos de interagir e conceber as experiéncias que vive. Pelo prisma das determinacdes
histéricas que constituem os sujeitos pela linguagem, os estudos do discurso oriundos das
reflexdes de Michel Pécheux (1997, 2009) podem investigar as mais diversas experiéncias
humanas. Nessa perspectiva, ndo é possivel analisar as praticas e os discursos sem localizar o
olhar pelas lentes das determinac@es historicas dadas pela ideologia.

O conceito de ideologia em Pécheux alicerga-se nas concepgdes marxistas e, mais
especificamente, nas reflexdes de Althusser tecidas em sua releitura de Marx, e € compreendida
ndo como um conjunto de ideias, mas como uma pratica que se relaciona as relacbes de
producdo e as posi¢des que os individuos, interpelados em sujeitos, assumem diante da luta de
classes. Assim, a ideologia € forca atuante na producdo de conhecimentos nos individuos,
interpelando-os em sujeitos, como “efeito (e a parte) de um processo historico determinado, em
Gltima instancia, pela propria produgdo econdomica” (PECHEUX, 2009, p. 172). O
conhecimento é produzido, portanto, como efeito da luta de classes que, em nossa sociedade,
esta, por exemplo, sob as determinacdes histéricas do modo de producéo capitalista.

Nesta tese, focalizamos a producdo de conhecimentos acerca da nocdo de escrita, na
busca de levantar concepcdes a seu respeito e compreendendo-as como determinadas pela a¢éo

da memdria discursival na experiéncia especifica com a escrita de docentes que se situam, de

1 Estamos cientes de que, em trabalhos que mobilizam o conceito de meméria discursiva, € comum o emprego de
“trabalho da memoria” e ndo “ag¢do da memoria”. Em primeiro lugar, enfatizamos que nossa opgao por agdo ndo
se calca numa leitura pragmatica do termo, que deixaria margem para uma concepcao de sujeito que controla o
dizer. Com essa escolha, no entanto, buscamos fixarmo-nos em uma perspectiva etnografico-discursiva que
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modo particular, em ambiente académico-universitario. Buscamos compreender, por meio do
escrutinio do material linguistico-discursivo gerado a partir de entrevistas com os participantes
da pesquisa, a constituicdo histérica dos modos de conceber a escrita, interpretados a luz da
acao da memoria discursiva. Desse modo, ao tomarmos a atuacdo das memarias neste campo
em particular, inserimo-nos na esteira dos trabalhos que se desenvolvem sob o escopo dos
denominados Letramentos Académicos, amparados, metodologicamente, em uma perspectiva
etnografico-discursiva para interpretar os enunciados aos quais nos propomos analisar.

Como ponto de partida, compreendemos que 0s eventos de letramento que ocorrem em
ambiente académico-universitario dos cursos de graduagdo apresentam, para os estudantes que
ingressam nesta etapa de sua formacéo, oportunidades de circular em outros usos da linguagem,
mesclando as praticas anteriores ao que se apresenta neste novo momento, em um entrelacar da
memoria discursiva que constitui suas concepcdes do que significa escrever e atualizacBes que
se oportunizam nas interagdes que focalizam a escrita nesses ambientes e que, por sua vez,
também compdem, socialmente, a memdria social sobre a escrita.

Sujeitos que se distinguem por diversos fatores sociais, incluindo suas trajetorias de
escolarizacdo e vivéncias de letramento, reinem-se em turmas formadas nos mais diferentes
campos do conhecimento do ensino superior no Brasil. Desses campos, emergem vivéncias de
usos da linguagem que visam atender as necessidades das atividades académicas.

Assim, a insercdo do estudante nesse contexto o expde ao conhecimento e a necessidade
de apropriacdo de um fazer linguageiro, o académico-cientifico, que se materializa em textos
orais e escritos nas praticas sociais oriundas de cada campo do saber e envolve usos em géneros
discursivos como, por exemplo, o didlogo com parceiros, docentes e coordenadores
pedagogicos, anotacGes cotidianas, a producdo de trabalhos cientificos do cotidiano
universitario, bem como os de conclusao de curso e suas apresentacdes orais.

A heterogeneidade dos sujeitos e de suas histérias com as praticas de uso da linguagem
instaura uma luta de forgas histéricas de discursos que se fundam na memdria discursiva para
a compreenséo e o ajustamento dos estudantes aos eventos de letramento do ensino superior.

Sendo assim, na busca de fazer com que o estudante entre no funcionamento da linguagem

compreende os fatos da atividade humana como determinados pela Historia. Seria possivel manter a nogéo de
“trabalho da memoria”, uma vez que ela circunscreve, de maneira especifica, as determinagdes histdricas
discursivas, no entanto, a0 propormos “agdo da memoria”, buscamos a leitura de que toda acdo dos sujeitos &,
também, determinada pelo trabalho da memdria. Considerando, desse modo, a forte tradicao de uso de metodologia
etnogréfica, centrada na descricdo de préticas, no campo dos estudos dos Letramentos Académicos, propomos
olhar discursivamente para a descricdo das acBes, sem nunca as desvincular dos aspectos discursivos de sua
constituicdo. Assim, ao deslocar o termo “trabalho da memoria” do campo exclusivo da Analise de Discurso e
incorpora-lo ao campo dos Letramentos, nos contornos teérico-metodol6gicos que nos embasam, encontramos em
“acdo da memoria” uma possibilidade para marcar a propria agdo como uma préatica (sempre) discursiva.
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praticada nesse contexto, 0s cursos de graduagdo, geralmente, incluem disciplinas
propedéuticas, para o estudo especifico da lingua(gem)? com vistas a producdo académica, em
todas as areas do ensino superior no Brasil.

Com vistas a compreensao do cendrio da oferta de tais disciplinas no Brasil no tocante
as vertentes de ensino de lingua(gem), a pesquisa de Camargo e Britto (2011) levantou dados e
propds uma analise da composicdo curricular de 53 institui¢des de formagdo universitaria, de
natureza publica e privada, escolhidas levando em conta o objetivo de se contemplar diferentes
regibes geograficas e perfis institucionais distribuidos pelo territorio nacional. De modo
especifico, os pesquisadores procederam a analises das estruturas curriculares e matrizes de
disciplinas relacionadas ao ensino de Portugués, em cursos que ndo tinham (OK) relacdo direta
com esse objeto.

Dentre outros resultados, a pesquisa constatou que apenas quatro dentre as instituicdes
ndo ofertavam alguma disciplina com a finalidade do estudo da Lingua Portuguesa. Além disso,
com base na anélise somente do material disponivel das disciplinas como seus titulos, ementas,
objetivos, contetdos e bibliografias, os pesquisadores enquadraram as disciplinas de Lingua
Portuguesa (ou com outros titulos, mas a ela relacionadas) em trés vertentes de ensino: a)
reparadora ou supletiva; b) instrumental ou tecnicista; e ¢) discursivo-textual. Sem nos atermos
aos desdobramentos dessa pesquisa, interessa-nos apontar a realidade nacional nela figurada
que, ao destacar a imagem de concepcOes diversas no trato da linguagem na heterogénea
amostra que analisaram, abre vias para pesquisas nesse cenario pouco problematizado.

Sendo assim, o pontapé inicial desta pesquisa conduz-nos a algumas inquietacdes. Uma
primeira problematizacdo possivel diz respeito a inferéncia que fazemos tendo em vista os
dados da pesquisa de Camargo e Britto (2011) sobre a oferta de uma disciplina para estudo da
linguagem na grande maioria dos cursos universitarios do pais. A partir desse dado, é possivel
constatar uma compreensdo pressuposta por varias Instituicbes de Ensino Superior (IES) de que
uma disciplina voltada ao estudo da linguagem poderia “suprir”, “reparar’” as “deficiéncias” na
escrita que os alunos poderiam apresentar ou “instrumentalizar” a tarefa da produgdo textual
académica, de maneira isolada. Embora uma disciplina voltada a linguagem seja, em sua

maioria, conduzida por um profissional de Letras, independentemente do trabalho desse

2 Optamos pela nogéo de lingua(gem), assim grafada, por: a) separarmos, didaticamente, os estudos que se voltam
a lingua dos que envolvem outras semioses e reflexdes mais amplas sobre a producdo de sentidos e b)
compreendermos a indissociabilidade entre lingua e linguagem, sobretudo calcados em uma concepgao
enunciativo-discursiva de linguagem, pela qual se entende que o uso da lingua sempre se situa sécio-historicamente
e que, portanto, nunca é possivel, a ndo ser ilusoria e didaticamente, desatrelar lingua, linguagem e sentidos
historicos.
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profissional, chamamos a atencdo para essa oferta disciplinar, que parece desconsiderar as
demais disciplinas e o trabalho feito com a lingua(gem) nelas.

Levantamos essa problematica porque, a nosso ver, ndo somente em uma disciplina com
ementa que aborda a lingua(gem) ensina-se a seu respeito, ou seja, todas as disciplinas, de
qualquer &rea de formacdo académica, estdo relacionadas aos seus usos, por meio das
solicitacOes de producdes escritas e orais de diversos géneros que incluem, por exemplo, a
confeccdo da resposta as avaliagdes rotineiras, as apresentacdes de seminarios e também a
producdo de resumos, resenhas, artigos cientificos e trabalhos de conclusédo de curso. Em todos
esses casos, é possivel, portanto, afirmar que a agdo da memdria discursiva sobre a escrita atua
de modo a conduzir as a¢Oes calcadas nas concepgdes que se tem a seu respeito.

Consideramos importante relembrar, também, o fato de que, na maioria dos cursos, é
possivel encontrar uma disciplina de Metodologia de Trabalhos e Pesquisas que, além de
introduzir o estudante ao universo da pesquisa cientifica, envolve questbes relacionadas a
escrita académica. N&o identificamos, em nossa busca, nenhum levantamento e analise feitos
aos moldes da pesquisa de Camargo e Britto (2011) que tracasse um panorama da disciplina de
Metodologia de Trabalhos e Pesquisas no pais, mas compreendemos que, certamente, as aulas
dessa disciplina, por sua natureza e objetivo de lidar com os trabalhos académico-cientificos,
estdo calcadas, também, em concepc¢des e metodologias envoltas em significados histéricos
sobre 0 que é escrever no ensino superior.

Nossa inquietacdo, nesta tese, se da quanto aos cenarios em que o foco disciplinar ndo
recai sobre a lingua(gem), de maneira especifica, e que a producdo escrita ndo &,
prioritariamente, o objeto de estudos. Certamente, em todo o campo do saber, a lingua(gem) é
organizada pelos sujeitos nos enunciados cotidianos demandados e, de modo especifico,
trabalhos avaliativos sdo conduzidos por meio da producdo linguageira. Ndo intentamos,
contudo, tecer diferenciac@es ou caracterizacfes que contornem uma ou outra area do saber,
mas lancar luz ao estudo da constituicdo histérica dos dizeres sobre a escrita dos docentes que
participaram da pesquisa e, considerando o que emerge no dizer, verificar a acdo da memoria
discursiva também relativa ao campo nas concepgdes de escrita. Conforme discutiremos
posteriormente, compreendemos que, nas concepgdes que 0s sujeitos docentes apresentam
acerca da escrita, pode haver sentidos relacionados ao seu campo de formacédo e atuagdo no
ensino superior que também determinam suas nogdes a Seu respeito.

Entendemos que todas as propostas de atividade académica que envolvem a escrita sdo
permeadas de normas colocadas pelos professores das mais variadas disciplinas que o aluno

deve cursar, a partir de compreensdes heterogéneas a respeito da composicdo dos géneros
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discursivos, que acabam por apontar para concepgdes que norteiam o ensino da escrita na esfera
académica e que podem, inclusive, causar conflitos. Por sua vez, as concepcdes sobre escrita
carregam, para cada sujeito, o peso da historia de sua constituicdo de sentidos, dados pela
memoria discursiva. Assim sendo, 0 modo como cada sujeito, de modo particular, interage com
e constitui seus modos de conceber a escrita esta determinadamente relacionado a uma memoria
discursiva, heterogénea e conflituosa, a seu respeito. N&o se trata, aqui, da memoria
ilusoriamente recuperdvel por um sujeito cognoscente, mas de ja-ditos, esquecimentos e
repeticdes de sentido que se mantém, se negam, coexistem, contradizem-se e se atualizam no
curso da histéria na enunciagdo. Assim, compreendemos que ha sentidos sobre a escrita e seu
ensino que podem incidir, inclusive, sobre a prética dos docentes, incluindo seu processo de
ensino de escrita e, consequentemente, para os significados que se envolvem na relacdo da
mediacdo entre 0s estudantes e a escrita no processo de aprendizagem no ensino superior.

E nesse sentido que marcamos o carater determinante das relagdes estabelecidas entre
0s sujeitos estudantes do ensino superior e as praticas de escrita existentes nesse contexto e, em
consequéncia, a relevancia dos docentes, independentemente de sua formacdo e campo de
atuacdo, liderando suas disciplinas e conduzindo as atividades que envolvem o uso da
lingua(gem) em seu modo de enunciagdo escrito. Compreendemos que as determinacgdes
histéricas que agem sobre o sujeito em sua constituicdo como tal, por meio da acdo da meméria
discursiva, podem abarcar, quando relacionadas a escrita, concep¢des heterogéneas, que
dialogam com seu processo formativo, mas ndo somente, trazendo, também, as praticas de
letramento que o determinam a partir de sua propria experiéncia com a escrita. A isso equivale
dizer que, em campos nos quais a escrita ndo é tomada como um objeto especifico de estudos,
pode ser que nog¢Bes do senso comum sejam predominantemente determinantes para os sujeitos,
em seus modos de conceber e lidar com a escrita no ensino superior.

As pesquisas sobre a escrita em ambiente académico ja sdo realizadas ha tempos e esses
estudos partem, por exemplo, da necessidade de encontrar vias para se melhorar 0s processos
que envolvem suas multiplas utilizacGes pelos sujeitos em suas praticas sociais académicas
cotidianas, bem como da consideragdo de que a escrita € uma das principais formas de producao
e disseminacdo cientifica, em todos os campos do saber, utilizada para produzir artigos,
resenhas, dentre outros textos de géneros que se voltam a comunicacdo de resultados de

pesquisas. Assim, em diferentes contextos, e ancorados em distintas perspectivas e abordagens,

3 Conceito explorado no Capitulo 1, no qual séo apresentados os fundamentos tedricos desta tese.
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pesquisadores tentam encontrar caminhos para sanar os principais problemas enfrentados no
processo de ensino e aprendizagem da escrita para os fins académico-cientificos.

No entanto, foi no campo da Linguistica Aplicada que se encontrou terreno para
deslocamentos tedrico-metodoldgicos relevantes sobre a questdo da escrita académico-
cientifica, mais especificamente com os Novos Estudos do Letramento (New Literacy Studies,
doravante NLS), sobretudo conforme a proposta Lea e Street (2006), que descrevem abordagens
para o letramento que se d&, também, no contexto do ensino superior. Por sua vez, esses estudos
inauguraram, a partir de um olhar etnografico, os estudos em Letramento Académico.

No Brasil, diversas pesquisas ja foram realizadas partindo dos pressupostos do
Letramento Académico e, apesar da recorréncia desses estudos, a grande maioria toma como
I6cus os cursos de Letras, sendo relativamente recente a preocupacao, no cenario nacional, com
a escrita em diversos campos do saber. Apesar de necessarias e proficuas, as pesquisas que
focalizam os cursos de Letras acabam por restringir as reflexdes a esse campo do universo
académico. Exemplos dessas pesquisas sao as desenvolvidas por Fiad (2011), Araujo e Bezerra
(2013), Bezerra (2015), Oliveira (2017) e Assis (2008, 2014, 2019), todos elas desenvolvidas
tendo como seus loci os cursos de graduacgédo de Letras.

Em contrapartida, encontramos projetos como o Atelié de Textos Académicos (ATA),
criado em 2012, pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB), que desenvolve trabalhos em
Linguistica Aplicada, sendo vinculado ao Grupo de Estudos em Letramentos, Interacdo e
Trabalhos (GELIT/UFPB/CNPq), voltados ao letramento académico-cientifico e, em alguns
trabalhos, envolve-se a area chamada Escrita nas Disciplinas®. Dentre esses trabalhos, cujo
foco é o processo de escrita em diversos campos do saber, destacamos: o texto de Pereira
(2019), que discute a questdo da escrita disciplinar, de maneira ampla; os trabalhos relacionados
a areas especificas, como os de Pereira (2014) e Barros e Pereira (2015), voltados a area do
Direito; de Silva (2017) e Silva e Silva (2018), sobre a escrita na area de engenharia; e os de
Sousa e Pereira (2018, 2019) que discutem o letramento académico-cientifico em cursos da area

de Ciéncias da Saude.

4 Fazemos essa afirmagdo por compreender, junto de Lea e Street (2014, p. 477), que “embora o termo ‘letramentos
académicos’ tenha sido originalmente desenvolvido visando ao estudo de letramentos em nivel superior, o conceito
também se aplica ao periodo da pré-escola ao ensino médio”.

5 Nossa tese, apesar de envolver docentes com formagao e atuacdo em diferentes disciplinas, ndo tem como foco
a Escrita nas Disciplinas. Optamos pela apresentacdo de alguns trabalhos desenvolvidos nessa linha de pesquisas
no pais por: (a) considerarmos relevante também fazer alusdo as pesquisas do campo do Letramento Académico
que tém se voltado para as culturas disciplinares; (b) apontar para um dos pontos de inovacao desta tese que podera
colaborar, posteriormente, para reflexdes acerca da Escrita nas Disciplinas, que é o trabalho com a concepcéo de
escrita dos docentes, considerando a emergéncia de memorias que se relacionam as suas areas de formacdo e
atuagdo, na abordagem tedrico-metodologica que adotamos.
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As pesquisas desenvolvidas pelo ATA, focalizando a escrita nas disciplinas, pdem luz
a cenérios de disciplinas que, no Brasil, sdo pouco explorados quanto as praticas e concepcoes
que balizam o ensino. Enfatizamos, nesse sentido, a relevancia dessas pesquisas, por
compreendermos que 0 ensino de escrita nesses contextos ocorre de acordo com as concepcoes
que determinam o modo como os docentes compreendem a escrita e, por conseguinte, seu
ensino. Além disso, chamamos a atencdo aos curriculos institucionais e ementas de disciplinas
em cursos nos quais também hé proposicdes que envolvem, de modo especifico, a escrita. E
preciso considerar que, uma vez que a lingua(gem) se materializa em géneros amplamente
solicitados em todos 0s contextos, s&o movimentados valores e constatacfes a seu respeito que
organizam, inclusive, as matrizes e proposi¢Oes curriculares das formacgdes académicas
nacionais. Sendo assim, as propostas politico-pedagdgicas, as composi¢fes curriculares e
exigéncias aos estudantes sdo tomadas com base nesses valores, crencgas e intuicdes que 0s
responsaveis pelas politicas no ensino superior e docentes de diversas areas trazem a respeito
da linguagem e de seu ensino. Com isso, ndo afirmamos que as préaticas adotadas nos cursos em
que a lingua(gem) é tomada como objeto central de estudos, como Letras, de modo especifico,
também néo estejam submissas a esses mesmos processos, no entanto, ha, majoritariamente,
pesquisas que envolvem esses cenarios, no pais e, nesta tese, nosso foco recai sobre 0s demais
contextos.

Marcamos que, nas pesquisas que mencionamos anteriormente, o foco é a escrita e/ou
0s géneros discursivos, bem como o estudante das diversas areas, havendo pouca discussao que
focalize o discurso do docente atuante nessas areas, em relacdo as concepcdes de escrita, fator
que corrobora a justificativa para a necessidade de desenvolvimento da pesquisa em tela. Além
disso, a perspectiva adotada pelo ATA é o chamado Interacionismo Sécio Discursivo (ISD),
cujo enfoque tedrico ndo assumimos. Diferentemente, o foco na atuacdo docente e a eleicdo de
uma perspetiva enunciativo-discursiva de analise, envolvendo os Letramentos Académicos e a
atuacdo da memoria discursiva para a andlise do dizer — apresentada e desenvolvida na
sequéncia desta tese — constituem, portanto, pontos de inovacao de nosso trabalho.

Somando-se a investigacbes em Letramentos Académicos no pais, vinculado a
Universidade de Sdo Paulo (USP), ha o Laboratorio de Letramento Académico (LLAC) que
objetiva trabalhar o tema com toda a comunidade académica, por meio de palestras, discussoes
e formacdes envolvendo a escrita e a oralidade. O trabalho de Ferreira-Santos (2021), fruto das
reflexdes do LLAC e com enquadre tedrico-metodolégico no ISD, por exemplo, analisa

entrevistas de arguigdo para o processo de ingresso em programa de pos-graduagdo em Letras.
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H&, também, envolvendo diversas instituicbes paranaenses, 0 projeto denominado
Laboratdrio Integrado de Letramentos Académico-cientificos (LILA), cujas universidades
paerticipantes sdo: Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade Estadual do Parana
(Unespar), Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), Instituto Federal do Parana
(IFPR), Universidade Estadual do Centro Oeste (Unicentro), Universidade Estadual do Norte
do Parand (UENP), Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste), Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana
(UNILA) e Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS).

A congruéncia do que levantamos até aqui nos permite apresentar, portanto, perguntas
que balizam nossa pesquisa: Quais memorias sustentam e emergem no dizer® de docentes do
ensino superior brasileiro sobre a escrita? Quais sentidos sdo recuperaveis no dizer dos
docentes? Quais nogbes (e ndo outras) emergem como saberes dados, ndo questionaveis,
estabilizados? Quais concepgdes podem ser escrutinadas por meio das pistas deixadas na
tessitura do intradiscurso, na materialidade linguistica?

Partimos da hipotese de que é possivel identificar, em entrevistas orais semiestruturadas
feitas com docentes do ensino superior das areas de Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econémicas
e Engenharia — com formacao e campo de atuacdo que ndo envolvem direta e explicitamente
reflexbes sobre a lingua(gem) — pistas das memdrias discursivas que delimitam, para esses
docentes, suas concepcdes de escrita e de ensino da escrita. Nossa aposta € a de que, nessas
memorias, embora possam potencialmente estar amalgamadas diferentes concepcbes sobre a
escrita e 0 seu ensino (vindas das diferentes histdrias de letramento sujeito-docente), havera o
predominio do que se pode chamar de um "senso comum" sobre a escrita, formado por uma
visdo de escrita que a reduz a um produto técnico, estabilizado e transparente (nogdo que
problematizaremos no capitulo tedrico); visdo que, sabidamente, ainda marca a inscri¢ao
historica, as vivéncias e/ou experiéncias dos sujeitos nas diferentes niveis (etapas) de
escolarizagao.

Defendemaos, entdo, a tese de que, nas memdrias indiciadas no dizer dos docentes — que
delimitam para eles 0 que pode e deve ser dito sobre a escrita e 0 seu ensino —, mesclam-se, na
constituicdo de suas concepgdes de escrita, discursos que constituem e sdo constituidos das
diferentes histdrias de letramento do sujeito, incluidas as histdrias das suas relacdes com as

disciplinas voltadas para o ensino da lingua em sua formagéo escolar basica e académica, bem

6 Tomamos como dizer, o denominado por Pécheux como intradiscurso. E, portanto, a materialidade linguistica,
o fio do discurso, aquilo que “se mostra”. Em nosso caso, o dizer é composto pelo corpus advindo de transcri¢fes
de material oral/falado oriundas de entrevistas feitas com os docentes participantes da pesquisa.
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como outras historias, relacionadas as vivéncias e/ou experiéncias do sujeito/docente em outros
contextos.

Alinhamos, assim, nossa pesquisa, a fim de alcancar o objetivo geral de caracterizar a
acao da memoria discursiva na constituicdo das concepgoes de escrita de docentes do ensino
superior, a partir da analise de pistas dessa acdo presentes no dizer desses docentes, em
entrevistas que tematizam a escrita e seu ensino.

Como desdobramentos relacionados a tal objetivo, apontamos o0s seguintes objetivos
especificos: (a) localizar pistas da emergéncia de memorias sobre a escrita no dizer dos
docentes; (b) averiguar como as memorias sinalizadas pelas pistas identificadas delimitam as
concepcoes de escrita dos docentes entrevistados.

Diante, portanto, dos objetivos tracados, € mister afirmar que esta pesquisa a respeito
do ensino da escrita em ambientes académicos de formacao distintos aos cursos de Letras pode
ser justificada, primeiramente, pela falta de reflexdo sobre as concepgdes de escrita e de seu
ensino tendo como foco o dizer e as memorias de docentes do ensino superior. Em suma,
marcamos como justificativas centrais desta proposta de tese as colabora¢6es que poderao trazer
aos sujeitos envolvidos nas problematizacdes que propomos, os docentes atuantes no ensino
superior e o estudante de graduacéo.

Ao docente do ensino superior € caro problematizar a escrita, por lidar com seu ensino
no cotidiano académico universitario e pela recorréncia de reclamac@es que, diante de nossa
experiéncia como docentes no ensino superior, sabemos gque surgem no contato com a escrita
universitaria em todos os campos do saber.

Além disso, marcamos a relevancia desta pesquisa para o estudante de graduacao que,
envolvido nas préaticas de letramento académico, aprende e perpetua valores sobre lingua,
oralidade, escrita etc., e, a partir desses valores e junto deles, caminha durante seu percurso de
graduacdo e, possivelmente, na ampliacdo de seus estudos, em pds-graduacdes lato ou strictu
sensu. Sendo assim, a escrita e os valores sobre ela que se ensinam também nos bancos de
graduacdo estardo sempre presentes na historia do sujeito universitario, em sua constituicdo
COMo sujeito e como escrevente.

Metodologicamente, caracterizamos esta pesquisa como de natureza qualitativo-

interpretativista, que propde, inspirada no Paradigma Indiciario, uma analise dos enunciados’

7 Assumimos a complexidade da nocdo de enunciado, compreendendo que sua conceituacdo é heterogénea e,
portanto, nao consensual no interior do campo dos estudos linguisticos. Em nossa tese, no entanto, a fim de
delimita-la, vinculamo-nos a nogdo de modos de enunciagdo, apoiados nas reflexdes tecidas por Corréa (2013)
quando, ao tematizar a heterogeneidade da escrita, defende-a como um modo de enunciacgdo, colocando outras
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que compdem o corpus: entrevistas feitas com docentes do ensino superior brasileiro de uma
universidade publica do interior do estado do Parand. A metodologia qualitativo-
interpretativista, de acordo com Moita Lopes (1994), tem sua existéncia fundada na oposicao a
uma tradicdo positivista do fazer cientifico, mas remonta ainda a antiguidade classica, na
oposicao entre os modos nomotético e hermenéutico® de se enxergar o mundo. E, entdo, no
campo das Ciéncias Sociais que ganha for¢a o olhar hermenéutico, ndo- positivista, ja que, nele,
0 homem, ao lidar com os sentidos, pode perspectiva-lo de diferentes maneiras, interpretando
as realidades de diferentes modos. A diferenca do modo de conceber o mundo gera concepcdes
distintas no modo de se produzir conhecimento, sendo que, na perspectiva tedrico-metodoldgica
positivista, “sd a experiéncia pessoal através da observacao direta do fato a ser estudado ¢
possivel, enquanto, na interpretativista, o acesso ao fato deve ser feito de forma indireta através
da interpretacdo dos varios significados que o constituem”. (Moita Lopes, 1994, p. 331)

Por sua vez, o Paradigma Indiciario (Ginzburg, 1989) no qual nos inspiramos para a
conducdo das analises € 0 que nos permite olhar para o intradiscurso buscando pistas da acado
da memoria. A proposicdo desse paradigma ocorre mais precisamente com Ginzburg (1989),
texto no qual o autor tece uma critica ao modo com historiadores construiram o campo de
investigacdo em Historia, predominantemente, deixando de lado detalhes que, para ele, seriam
relevantes. Ancorando-se, portanto, em exemplos do paradigma usado na préatica da critica
artistica no método de Morelli para a identificacdo de obras fraudadas, no método da psicanalise
freudiana de buscar sintomas da acdo do inconsciente na linguagem e na acdo investigativa de
Sherlock Holmes, volta o olhar para elementos antes negligenciados, a fim de remontar cenas
historicas. Focalizamos, assim, em nossa metodologia, um olhar para o fio do discurso, no qual

buscamos pistas da prdpria formulacgdo linguistico-enunciativa para interpretar o discurso, ndo

semioses, tal como a fala, como modos de enunciagdo. Assim, dado que os enunciados analisados sdo provenientes
de transcri¢cBes de material falado, sdo compreendidos também como um modo de enunciacdo. Por sua vez, 0
conceito de enunciacéo, para o autor, esta vinculado & compreenséo discursiva do imbricamento entre sujeito,
lingua e historia, em suas palavras: “baseado em Pécheux, a constituicdo da subjetividade se da numa via de méo
dupla: da lingua para o discurso e do discurso para a lingua, ou seja, € linguistica, mas também social e histdrica.
Nesse sentido, os modos de enunciagdo produzem fatos discursivos que — marcados pelo pertencimento a lingua,
a sociedade e & historia — sdo praticas sociais linearizadas pelas enunciagdes falada e escrita.” (CORREA, 2019,
p. 180).

8 Os métodos nomotéticos e os hermenéuticos relacionam-se a posicionamentos investigativos opostos. As ciéncias
nomotéticas visam buscar leis gerais e regularidades. Braga (2008, p. 76) afirma que as pesquisas nomotéticas
“envolvem a busca e o estabelecimento de leis e regularidades abrangentes, que se manifestam em diferentes
objetos e situacdes (0s quais se relnem exatamente por tais regularidades detectadas). Trabalham com poucas
variaveis e se baseiam em uma «reducdo» dos objetos e situacGes, abstraindo os elementos considerados singulares
ou episddicos com relagcdo as regularidades de interesse — exatamente por ndo terem relevancia para a
«constituicdo» da regularidade observada”. Por sua vez, a hermenéutica ocupa-se da interpretacdo dos dados, com
vistas & compreensdo. De acordo com Paul Ricoeur, a hermenéutica € “a teoria das operagdes da compreensdo em
sua relagdo com a interpretagdo dos textos.” (Ricoeur, 1977, p. 17)
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de maneira a remontar as cenas empiricas dos dados relatados (dada a opacidade da
lingua(gem)), mas a fim de gerar nosso gesto analitico de interpretacéo.

O paradigma indiciario é o que inspira nossa postura frente ao corpus que analisamos,
uma vez que, por meio dele, somos convidados a olhar para a producao dos enunciados de modo
a buscar em detalhes, muitas vezes tomados como menores, as pistas da a¢do da historia na
producdo de efeitos de sentido.

A escolha teorico-metodologica também se ampara no quadro de pesquisas em
Letramento Académico no Brasil que promovem uma reorientagdo dos pressupostos
etnograficos advindos dos estudos no grupo New Literacies Studies (NLS) para um quadro
enunciativo-discursivo de interpretacdo. Dentre tais pesquisas, destacamos as desenvolvidas
pelo Grupo de Pesquisas (CNPq) Estudos sobre a Aquisicdo da Escrita, do qual somos
membros.

De modo geral, as pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisas (CNPq) Estudos
sobre a Aquisicdo da Escrita tm como fator comum abordar o tema da escrita e seu ensino, em
diferentes contextos de pesquisa, incluindo, por exemplo, desde a escrita infantil, até a escrita
em contexto académico-universitario. Além disso, o viés enunciativo-discursivo fundamenta
tedrico-metodologicamente as investigacGes nele conduzidas. Exemplo de trabalhos do referido
grupo e que se situa no contexto dos Letramentos Académicos se encontra, por exemplo, em
Metz (2020), cuja tese investigou as diferentes formas de heterogeneidade mostrada em textos
escritos por universitarios em situacdo de avaliacdo, compreendendo 0s modos como 0s
sujeitos, no momento de sua escrita, negociam com presumidos sociais do género. Nessa
pesquisa, a materialidade linguistica da producdo escrita constituiu o material no qual se analisa,
enunciativo-discursivamente, a acdo dos presumidos sociais, as negociacdes que 0 sujeito,
socio-historicamente situado, deixa emergir em seu processo enunciativo.

Outro exemplo possivel é a tese de Machado (2021) na qual sdo analisados gestos
retrospectivos na producdo escrita de universitarios realizada em suportes tecnoldgicos. Nas
denominadas rasuras digitais, observadas pelo recurso de gravacdo do historico de agdes do
sujeito no processo de sua escrita, o trabalho caracterizou as negociagdes com diferentes
“outros” constitutivos do discurso. Desse modo, esse trabalho também focaliza a relagdo
indissociavel entre materialidade linguistica e o processo enunciativo, discursivo.

Esta tese, bem como os trabalhos recém-mencionados de Metz (2020) e Machado
(2021), ja se constituem como integrantes de um quadro de pesquisas brasileiras que deslocam
as discussdes sobre letramentos académicos por meio de sua filiagdo a teorias discursivas. A

titulo de outros exemplos, o trabalho de Komesu e Gambarato (2013) articula os estudos em
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Letramento Académico e a proposta discursiva anunciada em Corréa (2011). Nele, as autoras
interpretam a relacdo que se estabelece entre cores e imagens que se colocam em processo de
producdo textual de universitarios, fazendo uso de analise semiotica conjugada a uma
perspectiva discursiva para compreender as relacdes de poder nos enunciadas, buscando no
contexto extraverbal, as determinagOes enunciativo-discursivas. Outro trabalho nessa
perspectiva é o de Mello (2020), no qual se investiga o processo de autoria em artigos cientificos
produzidos por pés-graduandos em Ciéncias Humanas, fazendo uma analise discursiva dos
artigos que compdem o corpus com a finalidade de compreender a posicdo de autor naquela
préticas letradas académico-cientificas. Esses sdo apenas alguns exemplos da perspectiva que
também adotamos nesta tese e que se mostra apenas incipiente para 0 campo dos Letramentos
Académicos.

E nessa perspectiva que relaciona o letramento académico com enunciago e discurso,
portanto, que buscamos, em nossa investigacao, analisar os dados por ela gerados. Desse modo,
a analise das entrevistas realizadas com os docentes de diferentes areas do conhecimento e
formados e atuantes em cursos de graduacdo que ndo tomam a lingua(gem) como objeto
especifico de estudos é feita de modo a caracterizar pistas da acdo da memoria discursiva
deixadas no intradiscurso (o dizer do docente), pelas quais se pode compor um quadro daquilo
que determina o dizer desses docentes. Essas pistas serdo buscadas, por exemplo, em hesita¢des
(marcadas no intradiscurso como pausas, entonagoes, énfases entoacionais), bem como em
elementos de coesdo e em emergéncias lexicais.

Organizamos, assim, nosso trabalho de tese, partindo deste capitulo introdutério, em
que buscamos caracterizar as motivacdes, justificativas, hipotese, tese e objetivos de nossa
pesquisa. Em seguida, no Capitulo 1, intitulado A Memoéria Discursiva e Letramento
Académico, adentramos na apresentacdo dos pressupostos tedricos que fundamentam nosso
trabalho primeiro, buscando definir o conceito de memaria discursiva a partir dos pressupostos
da Analise de Discurso francesa, centralmente nas proposic¢@es de Michel Pécheux (1997, 2009)
e, depois, apresentando a constituicdo do campo de estudos em Letramento Académico. Para
iss0, iniciamos tragcando um histérico das pesquisas em Letramento Académico no mundo e no
pais entrelacado a nocdes de escrita, demonstrando, sobretudo, os deslocamentos nas
concepcdes e no objeto — a escrita — decorrentes de posicOes epistemoldgicas distintas. Para tal,
dividimos essas reflexdes em subsecdes que se ocupam: (a) do deslocamento do olhar proposto
pela Etnografia para os estudos do Letramento; (b) das pesquisas em Letramento Académico,

Escrita nas Disciplinas e Escrita através do Curriculo; (c) do cenario nacional de pesquisas
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sobre Letramento Académico e; (d) de pesquisas em Letramento e conceitos em uma
abordagem etnografico-discursiva.

O Capitulo 2 tem como foco a caracterizacdo de nossa metodologia e € intitulado
Aspectos metodoldgicos: da geracdo do material a analise. Para tanto, apresentamos as se¢oes
que se ocupam: (a) da perspectiva etnografico-discursiva em termos metodologicos; (b) da
geracdo do material; (c) da entrevista semiestruturada como instrumento de geragéo de dados;
(d) da transcricdo das entrevistas e; (e) da andlise, interpretacéo e classificacdo das memorias.

No Capitulo 3, intitulado Memorias sobre a escrita, ocupamo-nos, propriamente da
andlise. Nela, apresentamos a caracterizagcdo das memorias a partir dos dados analisados e
levantamos a discussdo acerca da constituicdo dos dizeres dos docentes das disciplinas
participantes da pesquisa quanto a escrita e seu ensino no contexto académico.

Por fim, tecemos nossas consideracdes finais, visando responder, com base nos
questionamentos e problematizacfes apresentados nesta tese, aos objetivos que tracamos, bem
como a tecer reflexdes que emergem desta pesquisa, mas que, escapando ao seu objetivo, abrem

vias a outras vindouras.



1. MEMORIA DISCURSIVA E LETRAMENTO ACADEMICO

As palavras me antecedem e ultrapassam, elas me tentam e me modificam, e se eu ndo
tomar cuidado serd tarde demais: as coisas serao ditas sem eu as ter dito.
(Lispector, 1998, p. 99).

As préticas docentes, de quaisquer niveis de ensino, envolvem mais do que aspectos
localizaveis nas ementas dos programas de graduacao e pos-graduacgédo que os formam. Assim
como toda atividade humana, por ser constituida de linguagem, a acdo docente é determinada
por seu atravessamento na historicidade da lingua(gem), logo, saberes histéricos constituem os
professores como sujeitos e, em consequéncia, seus modos de compreender o0 mundo e agir em
sala de aula. E por meio da acdo da memoria discursiva que os discursos se sedimentam e
atualizam os saberes historicos que formam a lingua(gem) e os sujeitos. Podemos afirmar, nessa
direcdo, que qualquer atitude humana se movimenta a partir daquilo e nos limites do que a
memoria discursiva acarreta para o sujeito, seja para repetir, refutar, reelaborar, acrescentar ou
diminuir.

Desse modo, neste capitulo, tendo em vista o objetivo que tracamos de analisar o dizer
de docentes do ensino superior em entrevistas que tematizam a escrita, a fim de caracterizar a
acdo das memorias na constituicdo das concepcdes de escrita desses docentes, buscamos, a
priori, apresentar o conceito de memoria discursiva, compreendendo-a a partir do campo da
Analise de Discurso Francesa (Pecheux, 1997, 2009; Robin, 2016) e, a posteriori, levantar
discussdo acerca da constituicdo do Letramento Académico como campo de pesquisas,
buscando, também, relacionar seus conceitos ao de memoria discursiva. Intentamos, nesse
sentido, que a fundamentacéo tedrica que aqui apresentamos subsidie as discussdes analiticas
gue propomos, posteriormente, permitindo localizar, por meio do escrutinio e interpretacdo das
pistas deixadas no fio do discurso dos docentes, participantes da pesquisa, 0 modo como a
memoria discursiva atua na constituicao de seus dizeres acerca da escrita, compondo, portanto,
0 cenario do discurso a seu respeito nas praticas de Letramento Académico especificas que
emergem no dizer das entrevistas que analisamos.

Organizamos, desse modo, este capitulo, iniciando pela conceituagdo de memoria
discursiva, nogdo central para nosso gesto de analise. Em seguida, na seara do campo dos
estudos em Letramento Académico, buscamos apresentar, em subsecdes, um percurso historico
de constituicdo do campo do Letramento Académico que, a0 mesmo tempo, situa 0s contornos
dados a nogdo de escrita e deslocamentos desse objeto nessa trajetoria, abordando: (a) o olhar

para a escrita proposto pela etnografia; (b) as pesquisas e projetos em Letramento Académico,
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Escrita nas Disciplinas (Writing in the Disciplines — doravante WID) e Escrita através do
Curriculo (Writing across the Curriculum — doravante WAC); (c) o cenério nacional de
pesquisas sobre Letramento Académico e (d) as pesquisas em Letramento Académico que
propGem uma abordagem etnografico-discursiva.

Parece-nos importante destacar que optamos por levantar um conceito de escrita
associado ao percurso que tracamos do Letramento Académico, no entanto, tal fato ndo reduz
este aquele, ou seja, renunciamos uma Vvisao reducionista que associaria o Letramento apenas a
escrita, pois compreendemos a heterogeneidade que constitui tanto as praticas de letramento
quanto a escrita. Se optamos por dar tratamento aos dois concomitantemente é porque, por um
lado, compreendemos o conceito de escrita como um dos conceitos necessariamente
relacionados ao campo do Letramento Académico e, por outro, porque nos interessa historicizar
dizeres relativos a escrita quando de seu acontecimento em situacdes especificamente
consideradas académico-cientificas, dada a natureza e desenho de nossa proposta.

Cabe-nos, portanto, antes ainda de iniciar o tratamento do percurso anunciado, antecipar
0 conceito de escrita ao qual nos filiamos para que a discussdo tedrica posteriormente possa
sustenta-la e, por oposicdo, também delinear conceitos e praticas voltadas a escrita aos quais
rejeitamos. Assim, de modo alinhado as proposi¢des tedrico-metodoldgicas para o ensino da
escrita, conforme postula Corréa (2011), assumimos a escrita como um modo de enunciagao
por meio do qual um sujeito sécio-historicamente constituido e situado apresenta, no plano do
visivel (e com seus recursos e determinacgdes), um dizer por ele (naguele momento) organizado
(numa tentativa de estabilizacdo, controle, em um processo de negociacdo com outros) e que
dialoga com a historicidade da lingua(gem) (praticas discursivas de oralidade e letramento) e

do proprio sujeito.

1.1 A Memodria Discursiva

Ainda me lembro com clareza

O que mainha me ensinou

A respeitar a natureza

Pela fartura sobre a mesa agradecer ao Criador
Sempre andar num bom caminho

Tirar o espinho de uma flor

Pra dar e receber carinho

Pra ndo viver em desalinho

S0 se entregar a um grande amor

Arlindo Cruz, Gilson Bernini, Xande de Pilares.
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O trecho exposto acima ¢ da cangdo intitulada “Mainha me ensinou” de composigao de
Arlindo Cruz, Gilson Bernini, Xande de Pilares, gravada na interpretacdo de Maria Rita. A ideia
de se lembrar com clareza o que alguem ensinou funda-se nas ilusdes que o sujeito carrega
acerca de sua consciéncia e da transparéncia dos sentidos questionados pela Anélise de Discurso
pecheutiana. A acdo da memoria que esta em tema no trecho afasta-se diametralmente do
conceito no qual nos apoiamos, pois opera de maneira psicologizante, compreendendo um
sujeito dono do dizer, consciente, que recupera sentidos estabilizados. Na contraméo, portanto,
dessas concepcbes — de sujeito e de linguagem — é que buscamos no conceito de memoria
discursiva o elemento operacionalizador de nossas anélises.

O conceito de memoria advém do campo da Analise de Discurso (AD), mais
precisamente da acepcao oriunda das reflexdes de Michel Pécheux (1997, 2009) a esse respeito.
A AD constitui-se como campo em que se aliam, no movimento interpretativo, historia e
linguistica, refutando, simultaneamente, um olhar historico que desconsidera a materialidade
linguistica e um olhar linguistico estritamente formal, que ndo leva em conta o fazer historico
nas praticas de uso da lingua(gem).

A visada inicial do filésofo se dava na defesa de que forcas ideolégicas sempre atuam
na determinacgéo dos dizeres, do discurso, e séo dadas pelas condi¢des de producdo, reguladas
por regides de sentido, as formacdes discursivas. Esse inicio da AD, conhecido como sua
primeira fase, tinha como projeto a busca de um instrumento analitico do discurso que
funcionasse automaticamente, inclusive de maneira automatizada. Tal projeto seria possivel
por: a) considerar, em primeiro lugar, um total assujeitamento do sujeito, perspectiva oriunda
das postulacdes de Louis Althusser (1992) que, posteriormente seria agregada a interpelacao do
sujeito dos estudos lacanianos em psicanalise e; b) o funcionamento de uma maquina discursiva
a qual se submetem todos os sujeitos, sendo que seu dizer s6 é possivel pela determinacdo de
sentidos dos discursos, que se aglomerariam homogeneamente em formacdes discursivas

diretamente respondentes as formulacdes de uma formagéo ideoldgica®.

os discursos eram tomados como estruturas que podiam ser armazenadas em

° O conceito de formagcao ideolégica (F1) advém das postulacdes althusserianas acerca das posicdes politico-
ideoldgicas que se antagonizam por conta da luta de classes. De acordo com Pécheux e Fuchs ([1975] 1997), os
Aparelhos Ideoldgicos de Estado, conforme apresentados por Althusser, seriam o lugar de ocorréncia da luta de
classes e o0s sentidos estariam, portanto, submetidos a processos de alianca, oposicdo ou dominacdo entre as
formacgGes ideoldgicas. No interior de uma FI, funcionam formacg8es discursivas que determinam o que pode e
deve ser dito em determinada FI.
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formacdes discursivas (FD’s), as quais designariam um conjunto homogéneo
de discursos gque se organizariam segundo as formacdes ideolégicas (FI°s).
(Santos, 2012, p. 42)

As fases seguintes da AD acabam por revisitar o projeto inicial justamente por se
suspender a ideia de homogeneidade dos dizeres e dos sujeitos. Courtine (2009), por exemplo,
postula a ndo-homogeneidade histdrica dos saberes, podendo haver, portanto, elasticidade em
uma formagdo discursiva, deslocamentos, ou, até mesmo, enunciados nos quais operam mais
de uma formacéo discursiva, simultaneamente.

O dizer dividido que se atualiza no processo enunciativo aponta as contradi¢bes
histéricas dos discursos, bem como a concretude de cada enunciacdo, conforme anuncia
Pécheux (2009, p. 25), no prefacio a obra de Courtine: “essa heterogeneidade discursiva, feita
de trechos e fragmentos, interessa na medida em que nela podem ser determinadas as condic¢oes
concretas de existéncia das contradi¢des pelas quais a historia se produz”. Tal divisdo
constitutiva dos enunciados coloca o analista frente a tarefa do escrutinio da materialidade
linguistica como lugar onde se mostram as contradi¢@es histdricas, enquanto desestabiliza o
conceito de historia ou enunciados transparentes e homogéneos.

De modo especifico, a relacdo entre historia e lingua s6 se concretiza a medida que a
instancia da memdria atua. A memoria é, portanto, o amalgama que permite localizar, no fazer
linguistico (pela presenca ou pela auséncia), a histdria. Todavia, a nocdo de interdiscurso é a
que permite compreender a acdo da memdria na lingua. O filésofo francés explica que o
interdiscurso “reside no fato de que ‘algo fala’ (¢a parle) sempre ‘antes, em outro lugar e
independentemente’” (Pécheux, 1997, p. 162), o que implica afirmar que o discurso se constroi
ndo como novidade, mas sempre a partir de ja-ditos e esquecidos, fazendo relacionar, no
processo discursivo da enunciacao, o interdiscurso com o intradiscurso (o fio do discurso, a
materialidade linguistica) e pré-construidos.

Os pré-construidos, para Péuchex (1997, p. 164), dizem respeito “ao ‘sempre-ja-ai da
interpelacdo ideologica que fornece-impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ sob a forma da
universalidade”. Em outros termos, os sentidos que sdo postos como dados, estabelecidos,
estaveis e transparentes sdo, na verdade, ilusorios, uma vez que, para enuncia-los, o sujeito foi,
anteriormente, por eles determinado e interpelado. Desse modo, ao enunciar, o sujeito ndo fala,
mas € falado. Apreende-se tal funcionamento no intradiscurso, que €, nas palavras do préprio
Pécheux, o “funcionamento do discurso com relagdo a si mesmo (o que eu digo agora, com

relagdo ao que eu disse antes e ao que eu direi depois)” (Pécheux, 1997, p. 166).
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Em Papel da Memdria, Pécheux define a memoria discursiva afirmando que “seria
aquilo que, face a um texto que surge como acontecimento a ler, vem restabelecer os
‘implicitos’ (quer dizer, mais tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e relatados,
discursos transversos de que sua leitura necessita: a condi¢do do legivel em relacdo ao proprio
legivel (Pécheux, 2007, p. 52). Assim, 0 que permite a leitura ou a audigdo compreensivel de
qualquer enunciado é o preestabelecimento de sentidos que, ilusoriamente, sdo tomados como
dados, esquecidos em sua historia de constituicdo pela memoria discursiva, e que estiveram

sempre la. De acordo com Orlandi (2015, p.52), a memoria discursiva

Sustenta o dizer em uma estratificagdo de formulagdes ja feitas, mas
esquecidas e que vao construindo uma histéria de sentidos. E sobre essa
memoria, de que ndo temos controle, que nossos sentidos se constroem,
dando-nos a impressdo de sabermos do que estamos falando. (Orlandi, 2015,
p.52)

E, portanto, a memoria discursiva aquilo que permite que se sustente uma formagao
discursiva que, por sua vez, permite que algo possa ou ndo ser dito. A impresséo de sabermos
do gue enunciamos a qual a autora se refere esta relacionada aos esquecimentos gue constituem
0 sujeito e seu processo de producdo de sentidos. Para Pécheux (2009), o sujeito esta submetido
a ilusbes que compdem esses esquecimentos, os quais divide em duas categorias. O
esquecimento numero 1 trata-se da ilusdo de que o sujeito é origem de seu dizer, apagando a
constituicdo historica dos sentidos. O esquecimento numero 2 € a ilusdo de que ha uma relacédo
direta entre o pensamento e a linguagem e que, portanto, as coisas s poderiam ser ditas de uma
maneira. Esquece-se, portanto, que coexistem diversos modos de dizer, interpelados pelas
ideologias, pela histéria e pela memoria que os repete (cf. Orlandi, 2013, p. 35).

E justamente na nocdo de repetibilidade que se situa nossa escolha do conceito de
memoria discursiva como instrumento tedrico-metodoldgico de nossa analise, uma vez que,
sendo fundante para a construcdo do conceito, permite-nos, na analise, recuperar, em pistas no
intradiscurso, a acdo da memoria buscando a manutencdo da repeticdo de conceitos
historicamente constituidos sobre a escrita e sobre 0 seu ensino. Assim, apoiamo-nos no que

Indurski afirma a respeito da repetibilidade, uma vez que ela:

[...] permite observar que os saberes pré-existem ao discurso do sujeito:
guando este toma da palavra e formula seu discurso, o faz sob a iluséo de que
ele é a fonte de seu dizer e, assim procedendo, ele funciona sob o efeito do
esquecimento de que os discursos pré-existem (Pécheux e Fuchs 1975 [1990,
p. 172-176]), que foram formulados em outro lugar e por outro sujeito, e que
ele os retoma, sem disso ter consciéncia. E, desta forma, encontramos uma
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caracteristica essencial da nocéo de memdria tal como ela é convocada pela
AD: 0 sujeito, ao produzir seu discurso, o realiza sob o regime de
repetibilidade, mas o faz afetado pelo esquecimento, na crenca de ser a origem
daquele saber. Por conseguinte, a memoria de que se ocupa a AD ndo € de
natureza cognitiva, nem psicologizante. A memoria, neste dominio de
conhecimento, é social. E é a nocdo de regularizacdo que da conta desta
memdria. Assim, chegamos as primeiras reflexdes em torno de memoria: se
hé repeticdo € porque ha retomada/regularizacao de sentidos que vao constituir
uma memoria que é social, mesmo que esta se apresente ao sujeito do discurso
revestida da ordem do ndo-sabido. S&o discursos em circulagéo, urdidos em
linguagem e tramados pelo tecido socio-historico, que sdo retomados,
repetidos, regularizados. (Indursky, 2011, p. 70-71)

A complexidade da atuacdo repetitiva da memdria também se dd em uma ndo-
linearidade dos discursos, no sentido de que a relacdo necessaria do passado constitutivo com
0 presente pode se dar tanto como movimento de concordancia, discordancia, e/ou inclusive de
maneira heterogénea, atualizando-se, mas mantendo, simultaneamente, a presenca do passado.

Régine Robin (2016), ao tratar acerca do aspecto da repeticdo da memoria, explica:

O passado ndo é livre. Nenhuma sociedade o deixa a mercé da prépria sorte.
Ele é regido, gerido, preservado, explicado, contado, comemorado ou
odiado. Quer seja celebrado ou ocultado, permanece uma questdo
fundamental do presente. Por esse passado, normalmente distante, mais ou
menos imaginario, estamos prontos para lutar, para estripar o vizinho em
nome da experiéncia anterior de seus ancestrais. Embora surja uma nova
conjuntura, um novo horizonte de expectativa, uma nova sede de fundacéo,
nds 0 apagamos, esquecemos, remetemos a frente de outros episédios,
voltamos, reescrevemos a historia, inventamos, em fungédo das exigéncias
do momento e das antigas lendas. (Robin, 2016, p. 31, grifos nossos)

Destacamos as ac0es as quais o passado €, socialmente, submetido, por meio das quais
ele atualiza os discursos, na conjuncao indissociavel entre as antigas lendas e aquilo que se
exige atualmente. Em outros termos, a ideia de repeticdo da memdria ndo se reduz a uma
reproducédo daquilo que se pode, mnemonicamente, recuperar, mas (e sobretudo) se amplia pela
acdo do esquecimento, dos apagamentos, da sua reescrita, de outras roupagens. Robin (2016)
ainda compara a atuacdo da memdria com o rebobinar permanente de uma fita, sendo a fita a
propria historia, e completa tal imagem com a acdo da neve: “a neve das memorias feridas,
precarias, de passados impensados, insensatos, que nos habitam sem que saibamos e que
retornam. E como se o passado nevasse sobre nés” (Robin, 2016, p. 26).

A imagem da neve do passado cobrindo o presente ndo deve, no entanto, separa-los —
passado e presente — homogeneamente. Pelo contrario, “o presente ndo ¢ um tempo

homogéneo” (ROBIN, 2016, p. 40), uma vez que o proprio passado que o constitui ndo o €. O
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que se tem, portanto, na acdo da memaria social, € um conjunto de discursos que se mesclam,
se atualizam no dizer e o0 povoam, de modo inconsciente, e podem, inclusive, fazer conviver,
contradicoes.

Robin (2016) centra-se na acdo de memoria discursiva diante de fatos histéricos como
0 Holocausto — a Shoah, tecendo reflexdes acerca do problema da representacéo e do arquivo.
Do fato ocorrido a(s) sua(s) representacdes, ha um caminho que se percorre por meio da
lingua(gem), seja, por exemplo, como explora a autora, na voz das testemunhas oculares, nos
museus ou nos mangas, cada um com especificidades da sua relacdo com o fato representado
em termos dos efeitos de sentido que os constituem e que sdo gerados, acerca do que buscam
representar, para os outros. Tal constatacdo ndo nos coloca em posicdo da tentativa recompor,
na analise de quaisquer matérias, a cena real, o fato, o referente, mas gera-nos consciéncia
acerca da constituicdo do arquivo, de que aquilo que se mostra como linguagem a ser lida passa,
pela acdo da historia, da linguagem e das relagbes de poder, por modulagdes que, na
materialidade, sdo passiveis de serem interpretadas por um gesto de leitura ndo hegemonica,
conforme propbe a AD, opondo-se, sobretudo, as leituras que se fazem, por exemplo, em
diversas pesquisas das ciéncias sociais, quando submetidas a um paradigma positivista de
interpretacé&o.

Importante destacar que, na base epistemolégica da AD, da qual buscamos o conceito
de memodria discursiva para o empreendimento analitico, a lingua(gem) e, por conseguinte, o
sujeito, ndo sdo transparentes. Assim, a lingua(gem) ndo poderia servir ao gesto interpretativo,
se fosse considerada como externa ao sujeito e com sentidos 6bvios, dados, tomados como
unicos e acessiveis na superficialidade do dizer. A profundidade histérica, portanto, dos dizeres,
no processo enunciativo-discursivo, se da pela acdo da memdria discursiva que fala no e pelo
sujeito. Por sua vez, o sujeito é, logo, um efeito da linguagem, necessariamente inconsciente,

tal qual cunhado pela psicanalise:

A psicanalise trata entdo o sujeito como um efeito. Mais precisamente, 0
sujeito que é sua matéria-prima é efeito da linguagem. Ao final das contas,
essa colocacao do sujeito em relacéo a linguagem é que permite & psicanalise
romper com a ideologia da transparéncia. Além do mais, colocar o sujeito
como efeito significa retira-lo da posicdo de centro, fonte, unidade de uma
interioridade etc. (Henry, 1977, p. 21 apud Paveau, 2008, p. 17).

O sujeito é, desse modo, dividido, e seu dizer, ilusoriamente dotado de unicidade, é
povoado e atravessado historicamente pelas sujeicdes das condigdes de producdo dadas,
moldado pela acdo da memdria discursiva. O sujeito, como efeito da linguagem, esquece-se de
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sua condicdo de ndo-origem, é falado pelo seu préprio ato de enunciacdo e pode deixar pistas

da acdo da memoria discursiva no intradiscurso, na tentativa va de controle do seu dizer.
Nesse sentido, a memoria discursiva sustenta as formaces discursivas e é passivel de

ser analisada, no gesto de interpretacdo enunciativo-discursivo, nos chamados pontos de deriva

do dizer, que, aqui, temos tomado como pistas:

segundo Michel Pécheux, as palavras ndo tém um sentido ligado a sua
literalidade, o sentido € sempre uma palavra por outra, ele existe nas relac6es
de metéfora (transferéncia) acontecendo nas formacdes discursivas que séo
seu lugar histérico provisorio. De tal maneira que, em consequéncia, toda
descrigdo “esta exposta ao equivoco da lingua: todo enunciado ¢
intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se
deslocar discursivamente de seu sentido para derivar um outro” (Pécheux,
1983, p. 53). Indo mais além, podemos dizer com o autor que todo enunciado,
toda sequéncia de enunciado é linguisticamente descritivel como uma série
(Iéxico-sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo
lugar & interpretacdo. (Orlandi, 2005, p. 11)

Na posicdo gue assumimos nesta tese, portanto, interessa-nos olhar para os pontos de
deriva, as pistas, que se mostram no intradiscurso, como indicativos da acdo da memoria
discursiva que retoma, repete e atualiza nogdes acerca da escrita. Como antecipado na
Introducdo, interessa-nos buscar, em nosso gesto interpretativo do dizer, pistas que possam
encaminhar respostas para as seguintes questfes: Quais memarias sustentam e emergem no
dizer de docentes do ensino superior brasileiro com formacao e atuacdo em areas nas quais a
lingua(gem) ndo é tomada como objeto central de estudos sobre a escrita e 0 seu ensino? Quais
sentidos séo recuperaveis no dizer dos docentes? Quais nog¢des (e ndo outras) emergem como
saberes dados, ndo questionaveis, estabilizados? Quais concepgdes podem ser escrutinadas por
meio das pistas deixadas na tessitura do intradiscurso, na materialidade linguistica?

Partimos, portanto, em seguida, a apresentacdo do campo do Letramento Académico,
iniciando pelo olhar proposto pelos etnograficos, que se opdem a uma visdo de escrita tomada
puramente como técnica, para chegar aos estudos dos NLS em Letramentos Académicos e, por
fim, no Brasil com os estudos sobre a escrita em contexto académico-universitario e nas
proposicOes epistemologicas de uma perspectiva etnografico-discursiva. Buscarmos, nesse
percurso, sempre que possivel, estabelecer paralelos com a nogdo de memoria discursiva, tendo

em vista sua centralidade em nosso trabalho.

1.2 Escrita e Letramento Académico
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O tema da escrita e, mais especificamente, o da sua pratica para fins académico-
cientificos é objeto de investigacdo h&d muito tempo e em diversos campos de estudo. De modo
especifico, sob a denominacéo de Letramento Académico estd um campo vasto que envolve,
de diversas perspectivas tedrico-metodologicas, saberes sobre as praticas de uso da lingua(gem)
de cunho cientifico que se relinem com vistas a comunicagdo académica, bem como
personagens como estudantes e docentes, em seus mais diversificados cenarios.

Partindo de nossas assercdes acerca da memoria discursiva, podemos afirmar que ela
atua, nas praticas de Letramento Académico, de modo a estabelecer ja-ditos, sentidos
pressupostos e naturalizados na iluséria transparéncia da linguagem, e que, certamente,
ancoram concepgOes de escrita. A fim, desse modo, de fundamentar nossas discussoes,
buscamos, a seqguir, tracar um percurso histérico que permita, simultaneamente, compreender a
constituicdo do campo dos Letramentos Académicos e situar os deslocamentos que a propria
nocgdo de escrita sofreu a partir das diferentes bases tedrico-metodologicas que fundamentam
as diferentes perspectivas de abordagem.

E necesséario, portanto, de inicio, marcar que os estudos dos Letramentos Académicos
emergem junto de mudancas na direcdo de estudo da propria nocdo de escrita que,
primeiramente e, durante muito tempo, tomada apenas como uma tecnologia. Sendo assim,
apresentamos aqui, de maneira breve e anteposta as teorizacdes acerca do Letramento
Académico, os significados e implicacdes de se tomar a escrita apenas como uma tecnologia,
tendo em vista que os primeiros estudos do Letramento nascem na contraposicao a essa Visao.

Por se tratar de um fenémeno apreensivel pelos sentidos, seja pela visdo na leitura ou
no ato de escrever, seja pela audi¢do na escuta ou no ato de ler, diversos s&o os significados que
se atribuem historicamente a escrita que a restringem ao material grafico desse fazer
linguageiro. Esses significados estdo voltados, como afirmamos, principalmente a focalizacdo
do material grafico, portanto, a reducédo da escrita a sua tecnologia ou a uma técnica, implicando
em concebé-la como um produto. Por sua vez, a ideia de produto exclui o olhar para o carater
processual da natureza da escrita, portanto, resulta na desconsideracdo do sujeito, como ser
socio-historicamente situado, o que se opde diametralmente ao que buscamos algcar como
conceito para escrita. O sujeito € encarado, pois, como a-histérico, monovocal, Unico
responsavel pelo que apresenta como escrita e submisso a regras fixas em todos os niveis.

O descolamento dos aspectos soOcio-histéricos e culturais da escrita foram
problematizados nos estudos do Letramento feitos por Street (1984), que partem da
diferenciacdo entre dois modelos de Letramento demarcadores de concepcOes de escrita

distintas: um modelo autbnomo e um modelo ideoldgico. Embora a no¢do de Letramento
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defendida por Street advogue por um modelo ideoldgico, em que o conceito envolve, mas ndo
se restringe, ao material grafico da escrita, 0 modelo autdbnomo criticado pelo autor confere a
escrita carater autbnomo em relacédo ao processo de interlocucao.

Nesse sentido, a escrita, per si, por seu produto — o material grafico (morfossintatico-
semantico) — gozaria de certa independéncia, respeitando uma logica interna, que exclui edi¢des
ou movimentos realizados numa conversagdo espontanea, por exemplo. A escrita seria

conduzida por fungdes internas de organizacgdo e ndo regulada por fatores externos:

Writing has the effect of distancing the speaker from the hearer; what is said
need not to be suited to the recquirements of the listener because the listener
is absent. Consequently, the interpersonal or social functions of the language
can be more or less held constant. The logical functions of language are given
free rein. (Street, 1984, p. 20)%°

Desse modo, a escrita como técnica esta, para nos, ligada ao modelo autbnomo de
letramento caracterizado por Street (1984), sobretudo por negar tanto os contextos — imediato
e socio-historico —, bem como por ndo considerar o sujeito e sua relacéo intima e singular com
0 processo que se da na enunciacdo em seu modo escrito.

Por fim, concordamos com a afirmacdo de Chacon (2023, s/p) de que “a escrita se
mostra quase como uma evidéncia aos olhos daqueles que tém suas vidas constituidas e
atravessadas por ela”, por isso, 0S sujeitos podem ndo compreender a escrita como um conceito,
mas atribuir a ela sentidos do senso comum, destoantes de reflexdes especificas levadas por
estudos que se dedicam, de maneira cientifica e especializada, a sua reflexdo. Por comportar,
portanto, um material gréafico, visivel, passivel de ser produzido e observado pelo escrevente,
ela pode ser tomada como uma evidéncia inquestionavel, ou sobre a qual as reflexfes parecem
ser compartilhadas pelo mesmo viés, seja no senso-comum, ou na area especifica dos estudos
da lingua(gem).

Na proxima secdo, ja caminhando na contramdo das visdes aqui apresentadas, que
compreendem, em sua maioria, a escrita como um produto técnico, abordaremos alguns estudos
no campo da etnografia que abriram caminhos para deslocamentos na visdo sobre o conceito de

escrita.

10 A escrita tem o efeito de distanciar o falante do ouvinte; o que é dito ndo precisa ser adequado as exigéncias do
ouvinte porgue o ouvinte esta ausente. Consequentemente, as fungdes interpessoais ou sociais da linguagem podem
ser mais ou menos mantidas constantes. As funcdes logicas da linguagem tém rédea solta. (Tradugdo nossa)
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1.2.1 O deslocamento do olhar proposto pela Etnografia para os estudos do Letramento

Como apresentamos anteriormente, a escrita foi e pode ser tomada como reduzida a uma
técnica, focalizando o cddigo escrito e, quando muito, incluindo-se um sujeito compreendido
como individuo que por ela pode controlar seu dizer. Nesta se¢do, apresentamos deslocamentos
na direcdo de um conceito para escrita ocorridos a partir do campo dos estudos etnogréaficos e
que, posteriormente, serdo trazidos para o Brasil no campo que se convencionou chamar de
estudos dos letramentos. Desta feita, buscaremos conceituar letramento, bem como as nocdes
de eventos e praticas de letramento, ainda sob o escopo dos estudos etnogréficos.

A etnografia nasce como uma proposta tedrico-metodolégica no campo da
Antropologia, visando realinhar as pesquisas de modo que o pesquisador pudesse, ao descrever
determinado grupo social, afastar-se de uma visdo ética constituida por sua perspectiva e
apropriar-se dos valores e modos de enxergar o mundo da comunidade estudada. Lévi-Strauss,
reconhecido nome da Antropologia, aponta a necessidade da inser¢do do pesquisador em

campo, para que se tenha o olhar mais proximo possivel em relacao aquilo que observa:

E por uma razdo muito profunda, que se prende a prépria natureza da
disciplina e ao carater distintivo de seu objeto, que o antropélogo necessita da
experiéncia do campo. Para ele, ela ndo é nem um objetivo de sua profisséo,
nem um remate de sua cultura, nem uma aprendizagem técnica. Representa
um momento crucial de sua educagdo, antes do qual ele poderd possuir
conhecimentos descontinuos que jamais formardo um todo, e apds o qual,
somente, estes conhecimentos se “prenderdo” num conjunto orgéanico e
adquirirdo um sentido que Ihes faltava anteriormente. (Lévi-Strauss, 1991, p.
415-416).

A atribuicdo valorativa de sentidos as praticas, portanto, é proposta como a ser realizada
a partir da formacdo do pesquisador desenvolvida in loco. De fato, investimentos descritivos
antropolégicos estdo sempre ligados as perspectivas do pesquisador, mas o que se intenta, por
meio do modelo etnografico, € uma postura do pesquisador que compreenda Sseu
atravessamento constitutivo em termos de valores e uma tentativa de incorporacao, pelo contato
e experiéncia de proximidade, dos valores compartilhnados pela comunidade estudada. Na
definicdo de Magnani (2009):

[...] é possivel postular, de uma maneira sintética, que a etnografia é uma
forma especial de operar em que 0 pesquisador entra em contato com o
universo dos pesquisados e compartilha seu horizonte, ndo para permanecer
I& ou mesmo para atestar a l6gica de sua visdo de mundo, mas para, seguindo-
os até onde seja possivel, numa verdadeira relacdo de troca, comparar suas
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préprias teorias com as deles e assim tentar sair com um modelo novo de
entendimento ou, a0 menos, com uma pista nova, ndo prevista anteriormente.
(Magnani, 2009, p. 135)

Sob a influéncia da reorientacdo tedrico-metodoldgica proposta pela etnografia é que
nascem pesquisas voltadas a escrita em comunidades especificas e que fazem emergir o grupo
chamado New Literacies Studies (NLS), formado por pesquisadores que buscavam, naquele
momento, compreender os sentidos dados a escrita em determinadas comunidades, chamando
a atencdo para a diferenciacdo que se fazia entre sujeitos letrados e ndo-letrados assentados em
uma dicotomizacdo entre as sociedades com e sem escrita (portanto, sociedades que
funcionavam exclusivamente com base em préticas de oralidade).

Interessante compreender que 0 grupo recebe, em seu nome, o0 adjetivo New, porque se
opde a praticas anteriores de estudo das literacies. Nesse sentido, a trajetéria do conceito de
literacy € simbdlica para a consolidacdo do campo dos estudos dos letramentos e dos sentidos

em deslocamento para o conceito de escrita nesse percurso. Gnerre comenta que:

[...] entre as principais linguas europeias, somente o inglés dispGe de uma
palavra como literacy, que faz referéncia de forma abstrata a todos 0s
possiveis aspectos de envolvimento social e individual com a prética de
escrever. Em outras linguas, dispomos de palavras como écriture, schritt,
escrita, scrittura, que fazem referéncia tanto a atividade concreta de escrever
guanto ao produto concreto de tal atividade. (1985, p. 26-27)

Em outras palavras, em portugués, por exemplo, o préprio termo escrita pode fazer
referéncia tanto ao produto quanto ao processo do escrever, mas nao em inglés. De acordo com
Soares (2004), no Brasil, Franca e Portugal, foi apenas na década de 80 que um termo voltado
para a reflexdo sobre os impactos sociais da escrita como préatica foi cunhado, simultaneamente
por esses paises (respectivamente, letramento, illettrisme, literacia). Nos EUA e Inglaterra, o
termo literacy ja compunha o Iéxico da lingua inglesa, no entanto, é também apenas nos anos
80 que ganha os contornos teoricos e é, didaticamente, separado do processo que, em portugués,
chamamos de alfabetizacdo. Desse modo, o adjetivo New no nome do grupo NLS marca uma
mudanca de postura sobre 0s estudos voltados a escrita, que passa a considerar os sentidos a ela
atribuidos culturalmente em um viés etnografico.

Apesar da emergéncia do termo se dar quase simultaneamente nesses contextos, ha
diferengas no tocante ao que estava recoberto por ele nos diferentes paises. Soares (2004)
aponta como na Franca e nos EUA a ideia de letramento nasce no sentido dos estudos sobre as

praticas sociais de uso da escrita e da leitura de sujeitos que, ja tendo passado pelo processo de
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alfabetizacédo, eram considerados indbeis em atividades sociais que demandam o uso da escrita
e da leitura. Assim, nesses paises, 0s estudos sobre letramento emergem sem que houvesse,

necessariamente, uma relagdo com o processo de alfabetizacéo:

0 que se quer aqui destacar € que os dois problemas — o dominio precério de
competéncias de leitura e de escrita necessarias para a participacao em préaticas
sociais letradas e as dificuldades no processo de aprendizagem do sistema de
escrita, ou da tecnologia da escrita — sdo tratados de forma independente, o
gue revela o reconhecimento de suas especificidades e uma relacdo de nao-
causalidade entre eles. (Soares, 2004, p.7)

A autora ainda comenta que o Brasil, por sua vez, teve a ideia de letramento associada
e, muitas vezes, equiparada a ideia de alfabetizacdo. Os proprios trabalhos iniciais de Soares
(1998) apontam para a associacdo entre alfabetizacdo e letramento e, embora com objetivos
distintos, e até para dar contornos possiveis para a separacao dos conceitos no pais, encontramos
os trabalhos de Tfouni (1988, 1995), Kleiman (1995) e Rojo (1998), por exemplo. Embora a
nocdo de alfabetizacdo relacione-se com o letramento, ndo constitui foco de nosso trabalho e,
se abordamos brevemente esse tema, fazemo-lo no intento de historiciza-lo a fim de trazer luz
a um discurso que pode reverberar nos dizeres acerca da escrita: o de que certos insucessos nas
praticas sociais de escrita e leitura seriam decorrentes de processos ineficientes de alfabetizacdo
que gerariam sujeitos “analfabetos funcionais” e/ou “iletrados”.

Situados os limites entre letramento e alfabetizacdo, compreendemos, junto de Kleiman
(2008), que o letramento “ndo envolve necessariamente as atividades especificas de ler ou
escrever”’, mas diz respeito a “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita enquanto
sistema simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”
(Kleiman, 2008, p.19). Aproximamo-nos, assim, do modelo ideoldgico de letramento proposto
por Street (1984, 1995) que se afasta de uma viséo taxativa de “sujeito iletrado” como aquele
que ndo compartilha de préaticas que envolvem a escrita como uma técnica e permeada de
valores ditados por classes dominantes que seriam benéficos ao sujeito. Salienta, assim, que ha
relagdes de poder envolvem os sentidos dados aos letramentos em cada comunidade e, portanto,
propde um olhar para a particularidade de uma cultura. Nas palavras do autor, 0 modelo

ideologico:

[...] postula [...] que o letramento é uma pratica social, e ndo simplesmente
uma habilidade técnica e neutra; que esta sempre incrustado em principios
epistemoldgicos socialmente construidos. O modelo diz respeito ao
conhecimento: as formas como as pessoas se relacionam com a leitura e a
escrita estdo, elas mesmas, enraizadas em concepgdes de conhecimento,
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identidade, ser. Est4 sempre incorporado em praticas sociais, tais como as de
um mercado de trabalho ou de um contexto educacional especifico, e 0s
efeitos da aprendizagem daquele letramento em particular dependerdo
daqueles contextos especificos. (Street, 2014, p. 53-54, grifos nossos)

Os modos como as pessoas se relacionam com a leitura e a escrita séo, dessa maneira,
nesse modelo ideoldgico, dados pelas condig¢bes especificas plasmadas pela cultura de uma
comunidade, de um contexto particular. E nesse sentido que sdo propostos os conceitos de
eventos de letramento e praticas de letramento, fulcrais para a fundamentacdo do modelo
ideoldgico de letramento. Na sequéncia, apresentaremos ambas as nog¢des, buscando conceitué-
las no interior do quadro epistemoldgico etnogréfico, pois, conforme Capristano (2021), esses
conceitos estdo vinculados a perspectiva etnografica, dire¢do da qual, junto com a autora, nos
deslocamos para uma outra, a enunciativo-discursiva, sobre o que trataremos em secdo
posterior.

E de Heath (1983) a primeira mencdo a evento de letramento, quando descreve o
conceito como “qualquer situacdo em que um portador qualquer de escrita ¢ parte integrante da
natureza das interagdes entre os participantes e de seus processos de interpretagao” (p. 93). Tal
conceituagdo permite afastar a compreensdo de letramento atrelada apenas a escrita como uma
técnica autdbnoma, tendo em vista, por exemplo, que praticas com usos orais da lingua
envolvidas com o material escrito podem ser incluidas nesse modelo. Uma discussao oral sobre
uma noticia lida em jornal, por exemplo, poderia caracterizar um evento de letramento, visto
que tal interacdo gira em torno de algo que fora escrito. Assim, ao remodelar o olhar para o
letramento, aceitando as praticas orais como podendo estar sempre em relagdo com as escritas,
desloca-se a compreensdo dicotdmica entre as praticas escritas e as praticas orais para um lugar
de relacéo.

Em um evento de letramento, ocasido na qual sujeitos interagem em torno da escrita, ha
mais do que o simples contato mediado por um produto escrito. As concepgdes que 0 sujeito
carrega sobre escrita, as relacbes identitarias e de poder que fazem-no relacionar-se com o
material escrito de modo especifico em uma cultura sdo elementos do que se pode chamar
praticas de letramento.

Street (2014) comenta a complexidade da circunscri¢do dos dois conceitos e como, em
seus primeiros trabalhos, dividiu as nocdes de eventos e praticas de letramento, mas,
posteriormente, aborda-os de modo relacional. Em suas palavras, a nogdo de prética de
letramento “tenta lidar com os eventos e os padroes de atividade em torno de eventos de

letramento, mas para liga-los a algo mais amplo, de natureza cultural e social” (Street, 2014,
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p.55). Seriam, portanto, conceitos correlacionados, mas de diferentes naturezas: em um evento
de letramento — plano observavel —, os sujeitos compartilham, em determinada cultura, em um
contexto especifico, valores e concepgdes sobre escrita — plano nédo-visivel, mas presente.
Capristano, ponderando sobre as contribuicGes de Street (2014), explica que, portanto, praticas
de letramento referem-se “aquilo que é, de forma contraditdria, invisivel e determinante delas:
padrbes, modelos e/ou convencdes socialmente construidos que viabilizam e sustentam certos
usos da escrita e nao outros” (2021, p. 8).

Os limites entre eventos e praticas de letramento sdo, assim, apenas didaticos a pesquisa
etnogréfica, tendo em vista que seria, de acordo com Street (2012), problematico e contraditério
apenas ater-se a um evento de letramento sem sempre considerar os elementos valorativos e
ideologicos da cultura do local onde se situa o evento de letramento.

Assim, o campo da etnografia ressignifica o olhar para a escrita que, até entdo, era
tomada de um paradigma autbnomo, e passa a ser estudada inserida no contexto de seu
surgimento, nos significados mais particulares que sédo dados pela cultura local trazidos nas
préticas de letramento no interior dos eventos de letramento. E nesse sentido que buscaremos
abordar, na proxima se¢do, pesquisas feitas no campo do Letramento Académico fora do pais,
bem como nas éareas da Escrita nas Disciplinas e Escrita através do curriculo, que tém,

centralmente, o olhar voltado para a cultura disciplinar.

1.2.2 As pesquisas em Letramento Académico, Escrita nas Disciplinas e Escrita atraves do

Curriculo

A proposta etnogréfica para o estudo dos letramentos apresentada pelo denominado
grupo dos NLS abriu vias para investigacdes sobre a escrita considerando variados campos,
inclusive os do interior das praticas académicas de uso da linguagem. Dentre elas, 0 estudo
publicado por Lea e Street (1998) é marco para a consolidacdo da area de estudos da escrita na
perspectiva etnografica no campo do Letramento Académico.

Tendo em vista a experiéncia com estudos anteriores, Lea e Street (1998) descrevem
trés perspectivas, ou modelos, por meio das quais a escrita é tomada de diferentes modos no
interior especifico das universidades. Essas abordagens de ensino de escrita ndo seriam
mutualmente excludentes, podendo ocorrer de maneira sobreposta.

A primeira delas tem centramento em habilidades cognitivas a serem incorporadas
psicologicamente pelo estudante e que, de maneira generalizante, poderiam ser empregadas em

qualquer tipo ou género de texto. Elementos gramaticais, questdes morfossintaticas e
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ortogréficas sdo o foco nessa abordagem e, como consequéncia, muitas vezes, 0 ensino é
reparador, no sentido de corrigir “problemas” e “erros”, tendo como base apenas o produto
escrito, o texto, lugar onde se encontram (ou se buscam) as deficiéncias de aprendizagem da
lingua materializadas. De modo mais preciso, Lea e Street (1998), no apéndice do estudo

publicado, apresentam caracteristicas do modelo de habilidades de estudo, a saber:

Student deficit * 'Fix it'; atomised skills; surface language, grammar, spelling.
* Sources: behavioural and experimental psychology; programmed learning.
Student writing as technical and instrumental skill. (Lea; Street, 1998, p. 13-
14)1

O centramento em habilidades de estudos, de acordo com Bezerra (2010, p. 6), gera
“nenhum destaque para os aspectos sociais envolvidos no processo de escrita ou mesmo para
as peculiaridades da escrita em cada campo disciplinar”. Ha, portanto, uma desconsideracédo de
aspectos culturais do campo, assim como do histérico do estudante, sendo empenhados esfor¢os
para se suprir déficits na escrita, dos quais o estudante figura como principal responsavel.

A abordagem denominada por socializacdo académica considera a existéncia de uma
cultura académica na qual os estudantes devem ser inseridos pelo docente, “com o intuito de
que eles assimilem os modos de falar, raciocinar, interpretar e usar as praticas de escrita
valorizadas nas disciplinas e areas tematicas da universidade” (Oliveira, 2017, p. 125). De
acordo com Heath e Street (2008), esse modelo estaria relacionado ao crescimento do
construtivismo, da aprendizagem baseada em situacdes e em trabalhos da sociolinguistica e
teorizagdes sobre os géneros. Para eles, “the academic socialization model recognizes that
subject areas and disciplines use different genres and discourses to construct knowledge in
particular ways” (Heath; Street, 2008, p. 105)*2.

Por fim, o terceiro modelo incorpora as abordagens anteriores, mas expande-as,
considerando tanto as habilidades quanto a cultura académica em um quadro maior e
determinante: das relagdes de poder, significados e identidades que estdo alinhadas a um campo
disciplinar especifico. Para Heath e Street (2008), o etndgrafo que se vale dessa abordagem

colabora para o desenvolvimento de teorias para a préatica de ensino nas disciplinas:

11 Déficit do estudante - "Conserte isso"; habilidades isoladas; superficie da linguagem, gramatica, ortografia. -
Fontes: psicologia comportamental e experimental; aprendizado programado. Escrita do aluno como habilidade
técnica e instrumental. (Traducéo nossa)

2.0 modelo de socializagdo académica reconhece que as areas de estudo e as disciplinas usam diferentes géneros
e discursos para construir o conhecimento de maneiras especificas (Traducdo nossa)
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Ethnographers who take higher education venues as field sites will provide a
distinct perspective that will facilitate development of new directions in
practice theories and advance language socialization by pushing the idea of
later language development (Heath; Street, 2008, p. 106, grifos nossos)*3

O que se pode perceber como consequéncia dessa observacdo de Heath e Street € que
diversos trabalhos, inclusive no Brasil, tém se ocupado da descrigéo de culturas disciplinares e
da caracterizacdo de praticas de ensino de escrita levando em conta aspectos da etnografia,
como o contexto da area, os empregos estilisticos e as regularidades dos géneros discursivos
como se apresentam em cada disciplina.

Importante consideracdo pode ser vista no trabalho de Jones, Turner e Street (1999),
guando Street, no posfacio da obra e ao comentar a resposta de Lea a um de seus trabalhos,
explicita possivel conflito emergente das concepcdes estudantis a respeito de escrita e aquilo

que um docente de determinada area tem como expectativa sobre sua escrita:

It is this that often makes student writing seem inappropriate — if they adopt
the ‘wrong’ or unexpected power relationship, use the conventions of a
different discipline, present themselves in unacceptable ways, then their texts
are invalid. That could also be happening to this text, as readers from different
disciplines approach it with different expectations and challenge my attempt,
indeed right, to present discourse in this manner. (Street, 1999, p. 222)%

Como mencionamos anteriormente, o0 modelo dos Letramentos Académicos leva em
conta as relacdes de poder e os diferentes significados que, em uma perspectiva etnogréafica,
sdo descritos e reunidos acerca de uma cultura disciplinar®®. Entretanto, a reflexdo apresentada
no trecho, por Street, parece apontar para a compreensdo de que havera conflitos caso o

estudante ndo adote a posicdo esperada em uma relacdo de poder nas convengdes de

13 Os etndgrafos que tomam os estabelecimentos de ensino superior como cenarios de pesquisa fornecerdo uma
perspectiva distinta que facilitara o desenvolvimento de novas direcBes nas teorizagbes sobre a préatica e
promoverdo uma socializagdo da linguagem estimulando a ideia do desenvolvimento posterior da linguagem
(Traducédo nossa)

14 E isso que muitas vezes faz com que os textos dos alunos parecam inadequados - se eles adotarem a relag&o de
poder "errada" ou inesperada, usarem as convencdes de uma disciplina diferente, apresentarem-se de maneiras
inaceitaveis, entdo seus textos sdo invalidos. Isso também pode estar acontecendo com este texto, pois leitores de
diferentes disciplinas o abordam com expectativas diferentes e desafiam minha tentativa, de fato correta, de
apresentar o discurso dessa maneira. (Traducdo nossa)

15 Apoiamo-nos, para definir cultura disciplinar, no conceito de comunidade discursiva de Swales (1990, 2009),
que reflete acerca da existéncia de convengdes discursivas particulares de comunidades, como as disciplinas
académicas ou grupos sociais. Olhar, portanto, para as convencfes de uma area implica inferir padrdes
convencionados historicamente do uso da lingua(gem) na especificidade disciplinar, o que, junto de Star-Glass
(2015, p. 82), chamamos de cultura disciplinar: “Cultura Disciplinar: um conjunto comum de suposi¢des, atitudes,
conceituacdes, epistemologias e valores compartilhados pelos membros de uma comunidade disciplinar académica
(como a quimica, ou sociologia), que sdo tacitamente transmitidos aos novos membros e que moldam as suas
visdes da natureza, produgdo, transmissdo e partilha de conhecimentos”.
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determinada disciplina. Para nds, tal assercdo pde em tela o embate entre a histdria de
letramento do sujeito escrevente com as praticas esperadas no horizonte de expectativas de um
docente em uma disciplina. A esse respeito, Street ndo apresenta reflexdes em tal posfacio, até
porque o texto tem como objetivo central discutir as relacGes de poder implicitas, para ele, na
escrita em contexto académico, a fim apenas de ilustrar como, de fato, elas existem, mas sem
advogar por uma possivel quebra, por parte do docente, de tal hierarquia. Para nds, uma resposta
a tal questionamento tem se dado em alguns trabalhos brasileiros, sobre os quais trataremos em
secdo posterior.

Em suma, a incorporacdo do modelo etnogréafico como postulacao teérico-metodoldgica
para o estudo da escrita em contexto de ensino superior gerou uma agenda de pesquisas, pela
fixacdo de objetivos oriundos dessa perspectiva. A esse respeito, Assis, Bailly e Corréa (2017),
ao comentarem questdes epistemoldgicas sobre a consolidacdo do campo dos Letramentos
Académicos, fazem mencéo ao trabalho de Lillis e Scott (2007), apresentando as a¢des que, de
acordo com as autoras, deveriam compor o cenario de pesquisas em um modelo ideoldgico de

letramento:

Segundo as autoras, para 0 modelo ideoldgico de letramento, ao qual elas se
filiam, é preciso, além disso: a) situar as convengbes dos letramentos
académicos em tradi¢Bes de produgdo do conhecimento; b) considerar e situar
as perspectivas dos escreventes quanto ao convencionado em termos de
producdo de sentido na academia; ¢) considerar 0s recursos que 0s escreventes
apresentam de modo a legitimar formas alternativas de produzir sentido na
academia. Eis, portanto, um modo transformador de, a0 mesmo tempo,
promover, na pratica didatico-pedag6gica, 0 acesso aos letramentos
académicos e operar tedrico-metodologicamente na pesquisa sobre eles.
(Lilis; Scott, 2007, p. 11 apud Assis; Bailly; Corréa, 2017)

Conforme ja apontamos em nossa introducéo, o cenario brasileiro é rico em pesquisas
em Letramento Académico, no entanto, sdo incipientes os trabalhos que se enveredam, de modo
especifico, em areas do saber que ndo os cursos de Letras. Apesar do pequeno numero de
estudos brasileiros tematizados sobre o processo de escrita envolvendo contextos de diferentes
disciplinas, essa preocupacéo especifica ja foi tomada em outros lugares do mundo, como nos
EUA?®®, onde duas abordagens de pesquisa foram desenvolvidas, nascidas dentro de um

movimento chamado Writing to Learn (Escrever para Aprender): "the writing to learn

16 As reflexdes feitas acerca dos estudos de WAC e WID sio caudatarias de minha experiéncia no doutorado
sanduiche nos Estados Unidos da América, no Dartmouth College, subsidiado por bolsa oriunda do edital n®
19/2020 da CAPES. Reiteramos agradecimentos ao Departamento de Linguistica e, sobretudo, a professora Dra.
Christiane K. Donahue.
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movement has continued to migrate from general approaches to discipline-specific studies of
the relation between writing and learning” (Bazerman et al., 2005)*7.

O objetivo é pensar sobre a melhoria do processo de escrita dentro das disciplinas,
guiado pela suposicdo de que este processo pode ajudar os estudantes a desenvolver seus
conhecimentos na especificidade de sua area. Apresentamos, na sequéncia, as duas abordagens,
com base nos estudos de Bazerman (1995; 1998; 2005 [2004]), Bazerman e Russell (2004) e
Bazerman et al. (2005).

Na primeira abordagem decorrente desse movimento, denominada Writing across the
Curriculum (WAC - Escrita através do Curriculo), o foco é usar a escrita para aprender o
contetdo de uma area especifica. Os professores que lecionam em projetos relacionados a essa
abordagem séo, em geral, docentes em disciplinas que recebem formacao para a escrita, em
cursos estadunidenses similares ao curso brasileiro de Letras. A segunda abordagem, cujo teor
€ 0 que mais nos interessa nesta pesquisa, € denominada Writing in the Disciplines (WID —
Escrita nas Disciplinas), em que o objetivo é aprender a escrever considerando as
especificidades de uma disciplina, de uma area de conhecimento. Os professores estadunidenses
gue ensinam as questbes de escrita nesta abordagem podem ser de qualquer area do
conhecimento. Eles sdo frequentemente formados em cursos voltados para a reflexdo sobre a
lingua(gem), mas podem ser do campo especifico em que a escrita também ocorre, portanto, de
formacéo diferente ao que, no Brasil, chamamos curso de Letras.

Importante destacar que os movimentos de WAC e WID tiveram seu inicio ainda na
década de 60 nos EUA (cf. Townsend, 2013), especialmente no Dartmouth Seminar, ocorrido
no Dartmouth College, nos EUA, que reuniu professores académicos estadunidenses e
britanicos centrados em resolver problemas encontrados na escrita de estudantes. De acordo
com Mastanduno (2015):

The Dartmouth Seminar cemented the establishment of a scholarly field
dedicated to understandind, researching, and teaching Writing in higher
education: the field of composition and rhetoric. The seminar also inspired the
writing across the curriculum (WAC) and writing in the disciplines
movements in the United States. And it created the foundation for a key shift
in the 1970s and 1980s from understanding meaning as existing independent
of writing to understanding it as socially constructed through writing.8

170 movimento escrever para aprender continuou a migrar de abordagens gerais para estudos especificos de
disciplinas sobre a relag8o entre escrita e aprendizado. (Traducdo nossa)

18 O Seminario de Dartmouth consolidou o estabelecimento de um campo académico dedicado a compreensdo, a
pesquisa e ao ensino da escrita no ensino superior: 0 campo da redacéo e da retérica. O seminario também inspirou
0s movimentos de escrita através do curriculo (WAC) e de escrita nas disciplinas nos Estados Unidos. E isso criou
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Outros eventos também geraram textos que apresentavam, pela mesma preocupagao,
discussbes, mas ainda em viés de reparacao da escrita. No entanto, foram essas discussdes que,
afuniladas, permitiram a divisdo dos movimentos em WAC e WID, delimitando seus focos de
interesse. O quadro a seguir, adaptado de Townsend (2013), ¢ ilustrativo dos interesses dos dois

movimentos:

Quadro 1 — Diferencas entre WAC e WID

Writing across the curriculum (WAC) | Writing in the disciplines (WID)
Writing-to-learn Writing-to-communicate

Writing as exploratory Writing as delivery of critical content
Writing as rehearsal Writing as performance

Private audience Public audience

Writer-centered Reader-centered

Low stakes; writing often ungraded High stakes; writing grades
Correctness relatively unimportant Correctness extremely imporant

Fonte: Adaptado de Townsend (2013)*°

As caracteristicas ali destacadas, voltadas para os estudos em WID, ndo incluem
questdes que se voltam a um modelo de Letramentos Académicos, mas voltam-se tanto para a
correcdo como para a habilidade de escrita. Ha a inclusdo de um foco no leitor e de se selecionar
a audiéncia, mas ndo sao, ali, problematizadas as questdes culturais ou relacdes de poder, por
exemplo.

Com base, portanto, nesses modelos de estudos feitos por areas nos EUA e na Inglaterra

que Street (2009) levanta o questionamento sobre a existéncia de aspectos ocultos do

a base para uma mudanca fundamental nas décadas de 1970 e 1980, passando da compreensao do significado como
algo que existe independentemente da escrita para a compreensao do significado como algo socialmente construido

por meio da escrita. (Tradugdo nossa)
19

Escrita através do curriculo (WAC) Escrita nas disciplinas (WID)

Escrever para aprender Escrever para se comunicar

Escrita como exploratoria Escrita como entrega de conteldo critico
Escrita como treino Escrita como performance

Audiéncia privada Audiéncia publica

Centrada no escritor Centrada no leitor

Baixo risco; a escrita geralmente ndo é avaliada Alto risco; a escrita é avaliada

A correcdo é relativamente sem importancia A correcdo é extremamente importante

(Traducéo nossa)
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letramento, que seriam questdes ndo explicitadas para os estudantes durante eventos de
letramento no ensino superior. Por meio da analise de artigos cientificos que compunham um
livro, o autor levantou alguns termos que apontariam para os critérios de avaliacdo e revisao
estabelecidos, mas que, ocultos nas orientacdes dadas por um professor, emergiram pela analise.

A defesa de Street (2009), assim, € de que as chamadas dimensfes ocultas deveriam
fazer parte do estudo e ensino dos géneros discursivos no contexto académico, tirando o foco
das questdes estruturais, apenas, que envolvem sua producéo. Desse modo, de uma perspectiva
etnografica, o autor elenca conceitos para serem incluidos nas orientaces e que poderiam
nortear um novo modo de se trabalhar com a escrita nesses contextos. Os conceitos séo: a)
enquadramento, b) contribuicdo/para qué? c) voz do autor, d) ponto de vista, €) marcas
linguisticas e f) estrutura.

O que de central destacamos desse trabalho é a proposta de Street de se encaminhar
questdes que ultrapassam as preocupacdes que o movimento de WID apresentava
anteriormente. Assim, podemos afirmar que, apesar de serem movimentos antigos e bem
anteriores ao surgimento dos estudos do NLS, foi a investida de perspectiva etnografica que
deslocou o olhar para as pesquisas e projetos no interior de diferentes disciplinas no contexto
dos EUA e Inglaterra.

Em resumo, buscamos, nesta secdo, estabelecer um historico de nascimento dos estudos
em Letramentos Académicos nos contextos da Inglaterra e Estados Unidos da América, bem
como dos movimentos de WAC e WID. Além disso, levantamos como os estudos etnograficos
impactaram tais movimentos e foram relevantes para reinstaurar os caminhos da pesquisa sobre
ensino de escrita nos EUA e Inglaterra. Na sequéncia, procuraremos nos ocupar do cenario
nacional brasileiro no tocante as pesquisas em Letramento Académico, apresentando algumas
pesquisas seminais para a consolidacdo do campo no Brasil, bem como a de estudiosos
relevantes para a area e projetos voltados para o ensino de escrita no pais, cujo enfoque esta,

em sua maioria, na perspectiva etnografica.

1.2.3 O cenario nacional de pesquisas sobre Letramento Académico

Como situamos anteriormente, a empreitada etnogréafica iniciada pelos NLS reorientou
0s caminhos das pesquisas em escrita nos EUA e Inglaterra, estendendo-se, inclusive, para as
especificidades disciplinares da area académica, tendo gerado o nicho de estudos que

chamamos de Letramentos Académicos. No Brasil, a entrada dos estudos em Letramento se
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deu pelo viés da escrita infantil, associando o conceito a ideia de alfabetizacdo, como explica
Soares (2004, p. 7):

No Brasil, [...] o despertar para a importancia e necessidade de habilidades
para 0 uso competente da leitura e da escrita tem sua origem vinculada a
aprendizagem inicial da escrita, desenvolvendo-se basicamente a partir de um
guestionamento do conceito de alfabetizacéo.

De maneira especifica, a escrita em contexto de ensino superior foi tomada como objeto

de pesquisas apenas recentemente, como aponta Marinho:

S&o inumeros os trabalhos que discutem o ensino-aprendizado da leitura e da
escrita no ensino fundamental e médio, no Brasil. Ao contrario, a escrita
académica nao tem recebido a merecida atencdo na universidade, seja do
ponto vista do ensino, seja como objeto de pesquisa. (2010, p. 355-356)

Apesar de recente, é grande o volume, na atualidade, de pesquisas que se interessam
pelas préticas de letramento no ensino superior. Interessante notar que o olhar para 0s cenarios
académicos de constituicdo da escrita tem, no Brasil, entrada e crescimento com as teorizagoes
etnograficas do NLS, atreladas as teorizacdes do Circulo de Bakhtin. Isso afirmamos
destacando o carater seminal do trabalho de tese de Fischer (2007), que investigou préticas de
letramento na esfera académica em uma universidade brasileira a fim de compreender a
constituicdo letrada de alunos de Letras, motivada pela preocupacao inicial de um discurso de
déficit do letramento de alunos ingressos em Letras. Nesse trabalho, Fischer ampara-se nos
pressupostos teodricos dos Letramentos Académicos, oriundos dos estudos do NLS, junto da
perspectiva do Circulo de Bakhtin a respeito do dialogismo, para propor o que denomina
modelo dialdgico de letramentos académicos.

Metodologicamente, a pesquisadora centra-se em aspectos culturais para a analise,
como salienta: “o foco se volta para o cultural, subordinando, dessa maneira, o individual e o
social as condigdes culturais dos alunos” (Fischer, 2007, p. 87). Em termos teorico-
metodologicos, portanto, podemos afirmar que o enfoque é etnografico, centrado nos valores
culturais sobre as préaticas de letramento que constituem 0s sujeitos, participantes da pesquisa.
Sua andlise permitiu caracterizar, daquela perspectiva, trés tipos de eventos de letramento
académico, a saber: o interdiscursivo, o identitario-profissional e o reflexivo-transformativo.
Em resumo, os trés tipos de eventos estavam relacionados ao modo de trabalho docente em
orientacOes dadas as estudantes e que, respectivamente: a) sdo promotores de relacdes entre

géneros discursivos primarios e secundarios, na interface entre diferentes discursos provindos
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das esferas sociais trazidas pelos alunos com as institucionais académicas; b) permitem que o
aluno se coloque na posicdo da identidade docente, assumindo, desde entdo, o carater
profissional nas proprias propostas de producdo académica com base na experiéncia dentro do
curso e; ¢) expandem o horizonte do estudante de modo a emancipa-lo frente as demandas
académicas.

Em resumo, o trabalho de Fischer (2007) tem natureza teérico-metodoldgica etnografica
e mescla-se com a proposta dialdgica do Circulo de Bakhtin, dando énfase, sobretudo, na
atuacdo do docente em contexto universitario. Podemos afirmar que, apesar de centralmente
etnogréfico, ha, pela ado¢édo da reflexdo do dialogismo para a pratica docente, a entrada de um
viés discursivo-interacional para o Letramento Académico, mas fortemente centrado na nogéo
de cultura®,

Ainda no sentido de articular as elaboracdes bakhtinianas e do Circulo com o viés
etnografico de pesquisas em Letramentos Académicos, o trabalho de Marinho (2010) estuda
um caso de alunas de pedagogia em relacdo a producdo de resenhas solicitadas no curso,
resultando na constatacdo do conflito gerado quando as alunas precisam assumir um lugar de
autoras, na enunciacdo, convidadas a apontar criticamente seus pontos-de-vista sobre o texto
resenhado, mas sentindo-se desautorizadas frente a interlocucdo direta da professora da
disciplina. Apesar de fazer um investimento na analise enunciativa dos textos resenhados para
trabalhar com a posicao assumida pelas alunas na proposta, a énfase do trabalho recai sobre os

aspectos descritivos da cena etnogréafica, o que € enfatizado pela autora:

Uma perspectiva etnografica de reflexdo sobre a relagdo desses alunos com a
escrita académica permite ultrapassar o nivel da analise dos textos, para se
adentrar nas razfes que explicam determinados comportamentos, atitudes e
crencas que cercam o universo das relagbes com a escrita no ambiente
académico. (Marinho, 2010, p. 384)

Sdo diversos, portanto, os trabalhos que, com o ingresso das reflexdes de cunho
etnografico oriundas dos NLS no Brasil, estudam e apontam vias para o trabalho com a escrita
académica no Brasil. Chamamos a atengédo ao fato de que séo poucas as pesquisas desse teor

que, com objetivos diferentes, ndo tomam os cursos de Letras como loci. Como exemplos,

20 Reconhecemos a relevancia dos estudos centrados no dialogismo do circulo bakhtiniano na constituicdo do
campo dos Letramentos, no entanto, para 0s objetivos que tracamos para esta tese, diante da natureza dos dados
que aqui examinamos, bem como da metodologia que escolhemos a partir deles, optamos por eleger o conceito de
memoria discursiva, dos estudos discursivos como os de Pécheux (1997, 2009) e Robin (2016) a fim de analisar o
dizer dos docentes entrevistados. Consideramos importante afirmar que trabalhos futuros podem valer-se, com 0s
devidos aprofundamentos e contornos tedrico-metodoldgicos, de conceitos advindos dos estudos de Bakhtin e seu
circulo para andlises dial6gico-discursivas.
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apontamos trabalhos sobre o tema da escrita académico-cientifica desenvolvidos por Fiad
(2011), Aratjo e Bezerra (2013), Bezerra (2015), Oliveira (2017) e Assis (2008, 2014, 2019),
todos eles desenvolvidos nos cursos de graduacdo em Letras como seus loci.

Em contrapartida, ha projetos nacionais que tém buscado, também em viés etnografico,
analisar diferentes campos do ensino superior, a fim de descrevé-los por essa perspectiva, mas
também de caracterizar processos de ensino de escrita voltados para a especificidade das areas.
Esses projetos sdo, muitas vezes, voltados ao ensino e a reflexdo sobre a producéo académica,
portanto, geralmente oferecem oficinas a estudantes e docentes e promovem pesquisas sobre 0s
contextos em que estdo inseridos.

O projeto Atelié de Textos Académicos (ATA), por exemplo, criado em 2012 na
Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e mencionado anteriormente, assume-se como do
campo da Linguistica Aplicada, e esta vinculado ao Grupo de Estudos em Letramentos,
Interacdo e Trabalhos (GELIT/UFPB/CNPQ). Nele, sdo desenvolvidos trabalhos de pesquisa
que se interessam pelos letramentos académicos e alguns trabalhos estdo voltados para as
culturas disciplinares. Dentre esses trabalhos, cujo foco é o processo de escrita nos diversos
campos, destacamos: o texto de Pereira (2019), que discute a questdo da escrita disciplinar, de
maneira mais generalizada; os trabalhos relacionados a areas especificas, como os de Pereira
(2014) e Barros e Pereira (2015), voltados a area do Direito; de Silva (2017) e Silva e Silva
(2018), sobre a escrita na area de Engenharia; e os de Souza e Pereira (2018, 2019) que discutem
o letramento académico-cientifico em cursos da area de Ciéncias da Salde. Os estudos
vinculados ao ATA sdo conduzidos no escopo tedrico-metodoldgico do interacionismo sécio-
discursivo (ISD), cujo representante e propulsor é Bronckart (2009 [1999]).

Outro projeto, vinculado a Universidade de S&o Paulo (USP), é o Laboratério de
Letramento Académico (LLAC). Como o proprio nome sugere, o LLAC volta-se a oferta de
discuss0es, palestras e formag6es para a comunidade académica, em uma espécie de laboratério
para as praticas académicas que envolvem a escrita e a oralidade. Com enquadre tedrico-
metodologico também no ISD, o trabalho de Ferreira-Santos (2021), fruto das reflexdes do
LLAC, por exemplo, analisa entrevistas de argui¢do para 0 processo de ingresso em programa
de po6s-graduagdo em Letras.

Ainda outro exemplo de projeto, mas, neste caso, interinstitucional, é o Laboratorio
Integrado de Letramentos Académico-cientificos, cujo objetivo central é a oferta de acbes em
prol do letramento no contexto das institui¢cbes participantes, todas do estado do Parana:
Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade Estadual do Parana (Unespar),
Universidade Tecnologica Federal do Parand (UTFPR), Instituto Federal do Parana (IFPR),
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Universidade Estadual do Centro Oeste (Unicentro), Universidade Estadual do Norte do Parana
(UENP), Universidade Estadual do Oeste do Parand (Unioeste), Universidade Estadual de
Ponta Grossa (UEPG), Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana (UNILA) e
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS).

Nesta pesquisa, propomos estudar nosso objeto a partir de uma perspectiva que temos
denominado etnogréfico-discursiva, tendo em vista o quadro teérico-metodoldgico de partida
assumido. Compreendemos que, ao propor deslocamentos de tal natureza, modificamos
também o objeto de pesquisas e, por isso, na proxima secao, buscaremos apresentar teoricos do
campo do Letramento no Brasil que, para nés, estdo inseridos em tal perspectiva, bem como
alguns conceitos decorrentes dessa op¢éo adotada.

1.2.4 Pesquisas em Letramento e conceitos em uma abordagem Etnogréafico-Discursiva

A entrada dos estudos em Letramento Académico no Brasil se deu, conforme
apresentamos anteriormente, congregando a visao etnografica dos NLS a teoria enunciativa do
Circulo de Bakhtin, tendo encontrado, depois, terreno fértil nessas postulacées para se firmar,
sobretudo, em pesquisas de cunho etnogréfico e nas teorizag¢Ges do ISD.

Pretendemos, todavia, fazer uso de uma abordagem que chamamos etnografico-
discursiva, assim como apresentada por Corréa (2011), em trabalho que prop6e um
realinhamento da posicdo etnografica adotada por Street (2009), incluindo uma perspectiva
discursiva que toma como corpus de analise o proprio funcionamento da linguagem em
enunciados, do ponto de vista de seu processo de formulagdo. Sem negar a importancia dos
dados etnograficos, propfe encard-los como fatos discursivos captaveis na formulacdo

linguistica:

[...] os dados etnograficos da producéo do texto séo vistos, portanto, na prépria
conformacéo discursiva nele registrada. Dessa perspectiva, sdo tomados como
fatos de discurso simultaneos a formulacéo linguistica, e ndo como dados que,
simplesmente, refletiriam e comprovariam uma determinacéo prévia, seja ela
ligada ao contexto situacional, social ou histérico. (Corréa, 2011, p.33).

A reordenacdo proposta por Corréa tem implicagdes epistemoldgicas relevantes para as
posicdes tedrico-metodologicas das pesquisas na area dos Letramentos, porque, em suma, opera
mudancgas significativas na concepcéo de lingua(gem) e de sujeito tomado na base dos estudos.
No proprio trabalho de Corréa (2011), podemos perceber que o autor advoga por uma

compreenséo de sujeito alinhada ndo somente a aspectos sociais e culturais de determinagéo do
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dizer, mas a aspectos historicos que escapam a consciéncia do sujeito e determinam seu dizer e
0s enunciados que produz. Assim, ao interpretar discursivamente os géneros do discurso,
Corréa (2011) direciona o olhar para além dos elementos socioldgicos de descricdo de eventos
e praticas de letramento, incluindo a singularidade do sujeito e do processo de enunciacao.
Desse modo, a proposta de Street (2009) de, didaticamente, se explicitar os elementos
que estariam ocultos em praticas académicas da escrita de alguns géneros do discurso, teria
como elemento limitador a ndo consideracdo do sujeito da enunciacdo encarado de um ponto
de vista historicizado, discursivo. Os sentidos atribuidos aos géneros, ao processo de escrita,
aos elementos que envolvem o escrever daqueles géneros estariam, portanto, relacionados a tais
aspectos historicos e, mais que apenas 0 que seria passivel de ser explicitados pelos sujeitos
empiricos, seriam presumidos sociais do género, atualizados no processo enunciativo pelo

acabamento da singularidade dos sujeitos envolvidos na enunciacéo:

H4, também, um campo de sentido mais ou menos presumido para 0 género —
0 de um quadro institucional, o de uma tematica de época, 0 de perspectivas
externas ao texto etc. —, campo cuja delimitagdo €, no entanto, dindmica, pois
esta sujeita, como vimos nas simulacdes de réplica, ao acabamento do
interlocutor. N&o basta, portanto, saber 0 nome, nem conhecer e exercitar a
estrutura formal do género; é preciso que, além disso, se esteja atento aos
presumidos que, nele, podem habitar [...]. Atentar para esse tipo de
funcionamento €, além de uma perspectiva textualista, enfatizar fortemente
uma perspectiva discursiva no estudo e no ensino dos géneros do discurso.
(Corréa, 2011, p. 345)

A proposi¢do, assim, como 0 préprio autor comenta, ndo se reduz a uma mudanca
terminologica, mas a “um necessario distanciamento entre o sujeito empirico que produz
linguagem e o sujeito de discurso que ele, necessariamente, se torna nessa produgdo” (Corréa,
2011, p. 353).

Nessa perspectiva, marcamos como também fundante para um modelo etnogréafico-
discursivo de pesquisas sobre escrita o trabalho de Corréa (2013) no qual estabelece
pressupostos tedricos para o desenvolvimento de conceitos de trabalho para o ensino da escrita,
pois nele o autor parte de uma relacéo entre 0s conceitos etnograficos e teorias discursivas, com
énfase nos aspectos discursivos. Apesar de voltado para a reflexdo docente para a pratica de
ensino de escrita, 0 conjunto tedrico proposto serve, para nés, como base fundante para o
préprio conceito de escrita e que serd tomado, posteriormente, em outros trabalhos também
inspirados nesses fundamentos.

O ponto de partida do trabalho de Corréa (2013) € a necessidade de reflexéo teorica para

o trabalho com a escrita, uma vez que se pode encontrar vasta literatura oriunda de pesquisas
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nas quais se apontam, por exemplo, a “fossilizacdo” dos géneros do discurso no cotidiano do
processo didatico do ensino de linguas no Brasil, e a fim de se dar “a atencdo desejavel ao
processo de escrita do aluno ¢ a sua relagdo com a linguagem” (Corréa, 2013, p. 483). De acordo
com o autor, diversos trabalhos nacionais fazem emergir sua proposta, pois consideram a
relagdo do sujeito com a linguagem e abarcam questfes discursivas, como Abaurre (1989,
1990), Abaurre, Fiad, Mayrink-Sabinson e Geraldi (1997) e Geraldi (1996).

O primeiro pressuposto apresentado por Corréa (2013) ¢ o “fundamento dialdgico para
0 ensino da escrita: o processo de escrita se desencadeia a partir da manifestacéo do didlogo em
cada género do discurso” (Corréa, 2013, p. 485). O principio dialégico é tomado como
fundamento tedrico primordial pois, sua consideracdo, implica em uma compreensao que nao
engessa 0 género discursivo, encarando sua dinamicidade e sua formacéo socio-historica. O
autor pontua sua opg¢do, nesse sentido, pelo conceito de género discursivo em detrimento ao de
género textual. Também decorrente da consideracdo da natureza dialégica da linguagem, esta
0 carater de a escrita sempre direcionar-se, no processo interlocutivo, como uma resposta, uma
réplica ao ja dito — oral ou escrito — incluindo, portanto, as relaces intergenéricas em sua
heterogeneidade.

Como segundo pressuposto, o autor apresenta o “fundamento indiciario do material
linguistico na escrita: 0 processo de escrita se marca nas pistas deixadas no fio do discurso, mas
sua explicagdo ndo se limita ao estritamente linguistico” (Corréa, 2013, p. 487). Tal pressuposto
baseia-se, em primeiro lugar, nas representacdes gque o sujeito escrevente faz de si no processo
de sua escrita. Ao enunciar, 0 sujeito pode se representar como dono do dizer, centro das
escolhas, ou como estrategista que, ao imaginar possiveis interlocucdes, ajusta o seu dizer.
Ambas as posic¢Oes estdo, no entanto, ancoradas numa visdo de transparéncia da linguagem,
pela qual o dizer é, ilusoriamente, manipulado no momento da enunciacdo falsamente
monoldgica do sujeito. Nesse jogo de ajustamentos, esquivas, réplicas a ja-ditos, o sujeito pode

deixar marcas desses processos no dito (no material linguistico da escrita ou da fala).

Portanto, muito antes do ato de leitura que particulariza uma avaliagéo sobre
o dito (o que se diz) e o dizer (quem e para quem se diz), a antecipagdo desse
encontro impde uma série de restricdes ao escrevente na qualidade de leitor
de seu proprio texto, situando-o num dado processo historico de producéo do
sentido. Isso explica os procedimentos de edicdo mobilizados por ele, tais
como, rasuras, alteracbes da ordem ou mudanca de palavras na oracao,
uso do recurso de apagar etc. Esses e muitos outros procedimentos que se
observam na superficie do texto e marcam a execu¢do do processo de
escrever dao pistas do processo histdrico em que o sujeito se insere ao
reconstruir o dialogo quando produz/lIé um género. (Corréa, 2013, p. 489,
grifos nossos)
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Destacamos a asser¢édo de que essas marcas, no processo de escrita, sinalizam pistas do
processo historico no qual o sujeito esta inserido. Embora, como adiantamos, o texto de Corréa
se volte para o ensino, essa constatacdo é central para nossa metodologia de pesquisa, uma vez
que, neste trabalho, buscamos as pistas da relagdo historica do sujeito com a linguagem nas
marcas deixadas em enunciados orais e as interpretamos. Importante enfatizar que lidar com a
as marcas ndo implica em retomar motivacdes empiricas dos sujeitos para as edi¢cdes, mas
encontrar, na congruéncia entre material linguistico, sociedade e historia, a interpretacao
discursiva para uma ocorréncia.

O terceiro pressuposto ¢ o “fundamento pragmatico-enunciativo de toda producao
escrita: 0 processo de escrita so se deixa observar quando a escrita se realiza como um modo
de enuncia¢ao” (Corréa, 2013, p. 490). Esse pressuposto nega, em primeira instancia, a redugédo
da escrita a um codigo, uma tecnologia, para compreendé-la como um modo de enunciagéo.
Como tal, entende-se que, ao enunciar, o sujeito relaciona-se com todas as praticas de uso da
lingua — escritas ou faladas — e, portanto, sujeito e linguagem sdo entendidos na heterogeneidade
pela qual sdo constituidos. A escrita constitui-se, assim, como “um dos modos de enunciagao
em que se produzem sujeito e sentido” (Corréa, 2013, p. 491).

Por sua vez, sujeito e sentidos ndo sao interpretados pela ética do visivel empiricamente,

mas pelo acontecimento discursivo, no sentido peuchéxtiano. Nas palavras do autor:

[...] acontecimento discursivo ndo pode ser entendido como lugar em que a
transparéncia dos sentidos e a centralidade do sujeito se produzem, nem,
tampouco, como um encontro fantasmatico que simplesmente ratificaria
sentidos fixados alhures para reproducéo infinita e formas-sujeito instaladas
exclusivamente para o assujeitamento. A escrita tomada como modo de
enunciacao é, portanto, também, um lugar em que se produzem sujeito e
sentido como categorias historicas. (Corréa, 2013, p. 491-492)

As trocas verbais, assim, ndo sdo regidas por papeéis sociais pré-estabelecidos em uma
hierarquia sempre prevista para um determinado género discursivo, mas estdo imersas e
atravessadas por valores histéricos dos sujeitos.

O quarto pressuposto ¢ o “fundamento discursivo do material linguistico e do sujeito na
elaboragdo de conceitos de trabalho” (Corréa, 2013, p. 493). O autor inicia a explicacdo de tal
fundamento circunscrevendo o sentido de discursivo as perspectivas da andlise dialogica do
discurso (de cunho bakhtiniano) e a analise de discurso francesa, em fungéo de coincidirem na

compreensdo dos aspectos socio-historicos na constituicdo dos sujeitos e do discurso.
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O autor faz mencgéo ao seu trabalho acerca dos presumidos sociais do género em que
propusera deslocamentos frente aos denominados por Street (2009) como dimensdes ocultas do
letramento (Corréa, 2011). Como ja o apresentamos, esse trabalho aponta a necessidade de se
considerar a opacidade da linguagem e, portanto, compreender a historicidade dos sujeitos e
das relagdes estabelecidas na singularidade enunciativa. Tais consideragdes “ultrapassam uma
interpretacdo pragmatica restrita para alcangarem uma dimenséo sécio-histdrica que escapa a
transparéncia do estritamente linguistico” (Corréa, 2013, p. 495-496). Pela proposta, € sempre
necessario considerar que, em sua singularidade, o sujeito lida com elementos extraverbais
especificos, alcando, por exemplo, relagBes intergenéricas que se atualizam nos enunciados.

Na sequéncia, Corréa aborda a diferenca entre sujeito empirico e sujeito discursivo,
advogando a favor deste como fundamento teérico. As relacdes de alteridade séo postas, entdo,
como basilares da concepcdo do sujeito pois, de diversas perspectivas enunciativas, 0 sujeito

empirico se dilui em funcdo de uma alteridade:

Trata-se, portanto, do sujeito da enunciacdo (Benveniste, 1976), do sujeito
representado no enunciado como locutor (Ducrot, 1972), do sujeito
representado no texto como organizador textual (Adam, 2008), do sujeito
escritor representado no texto literario como autor-criador (Bakhtin, 1992); do
sujeito do discurso (Pécheux, 1997). Se se tiver presente essa ideia, ja ndo se
poderiam tratar 0s sujeitos apenas de um ponto de vista etnografico ou, no
minimo, seria preciso definir uma etnografia discursiva. (Corréa, 2013, p. 499)

Assim, uma visdo discursiva estd fundada na divisdo do sujeito, na sua orientagdo
sempre a outros aos quais responde. A diferenca central, portanto, desta visao para a etnogréafica
se da, sobretudo, pela consideracdo dos aspectos extraverbais, uma vez que esses escapam ao
sujeito empirico, independentemente da posicdo que tome frente a sua producdo enunciativa:
seja como um centro ilusério do dizer ou seja como aquele que, também ilusoriamente, organiza
estrategicamente o discurso esquecendo a opacidade da linguagem.

Por fim, o quinto pressuposto diz respeito ao “fundamento discursivo da identidade do
sujeito, a relacdo de alteridade em seu sentido forte: alteridade, heterogeneidade constitutiva da
escrita e representacdo” (Corréa, 2013, p.501). No pressuposto anterior, 0 autor apresenta a
escrita como um modo de enunciagdo, o0 que implica, sempre, uma alteridade. Neste
pressuposto, Corréa diferencia sentidos fraco e forte de alteridade, para estabelecer sua proposta
neste ultimo.

O sentido fraco de alteridade esté para o conceito de individualidade da identidade, ou
seja, para uma visao de um outro a quem se pode identificar de maneira afastada ou, ao menos,

dotada de limites demarcaveis sem afetamento pelos outros. No ensino de escrita, a divisao que
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fundamenta a homogeneidade dos sujeitos, também se entende aos géneros, 0 que resulta em
compreender que haveria géneros da fala, géneros da escrita e alguns que seriam hibridos. Essa
visdo de alteridade entende-a como uma unidade que “interfere” na outra, assim, encontramos
discursos sobre a interferéncia do oral no escrito, por exemplo.

A tese de doutoramento de Corréa (1997) propde que hd uma heterogeneidade da escrita,
como modo de enunciagdo. Assim, a alteridade ndo isola os fendmenos, 0s sujeitos, nem
dicotomiza modalidades de enunciacéo, praticas de letramento e oralidade, tampouco olha para
0S géneros discursivos como entidades estanques e artificialmente qualificaveis, mas, ao
contrario, opera, sempre, na complexidade. De acordo com o autor, a alteridade “¢ o disparador
da heterogeneidade” (Corréa, 2013, p. 508).

Considerando, portanto, a experiéncia social e histérica do sujeito como escrevente,

Corréa descreve trés eixos de representacao pelos quais o sujeito circula no ato de sua escrita.

Desse modo, as caracteristicas do texto (escrito ou falado), ligadas as vérias
dimensBes da linguagem, seriam consideradas como frutos da relagdo
dialdgica entre representacdes do escrevente sobre a fala e sobre a escrita,
considerado, ainda, um terceiro eixo nesse didlogo, marcado pelas
representacdes sobre a relacdo do dizer atual com o ja-dito (com o ja-
falado/escrito). (Corréa, 2013, p. 505)

Focalizar as representacdes que o sujeito faz quando de sua escrita é focalizar a histéria
do sujeito em sua relacdo com a linguagem, o que se mostra no dito, mas que deixa marcas do
dizer por pistas do modo de enunciagdo. Assim, estabelece-se uma relagcdo de acabamento e
inacabamento do enunciado, a primeira que pode ser marcada por limites espaciais ou
temporais, por exemplo, as marcas entoacionais ou o ritmo (tanto da escrita quanto da fala), e
a segunda pelo carater dial6gico que coloca um enunciado em uma posicdo de sempre réplica.

Esses fundamentos, portanto, séo balizadores para a visdo que anunciamos e assumimaos
sobre a escrita e que tém ancorado préaticas de investigacdo em territorio brasileiro acerca da
escrita em diversos contextos, incluindo o académico. Na sequéncia, apresentamos alguns
desses trabalhos.

Capristano (2007), por exemplo, investigou a trajetdria da crianca em direcéo a palavra
escrita convencional, interpretando as segmentacdes escritas que emergiam no texto das
criangas, chegando a concluséo de que o percurso que leva a escrita da crianga a modificar-se,
na direcdo das praticas convencionais de escrita, além de ndo se caracterizar como um processo
linear, “constitui um complexo processo que envolve o outro como instancia representativa da

linguagem (e da escrita em particular), a escrita na complexidade de seu funcionamento
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(heterogeneamente constituida) e a crianga enquanto sujeito escrevente.” (Capristano, 2007, p.
160).

A perspectiva do trabalho de Capristano € orientada pelo quadro tedrico-metodologico
do Paradigma Indiciario (Ginzburg, 1989; 2002; Abaurre et.al, 1997) por meio do qual os
espacos em branco sdo entendidos como pistas da negociagcdo do sujeito com outros que
emergem durante a constituicdo do dizer. Assim, o percurso metodoldgico néo olha para a
empiria como lugar de explicacdo dos fenbmenos linguisticos, mas para o0 enunciado em sua
historicidade.

Ainda de Capristano (2021), interessa-nos apontar a proposta feita para uma leitura
discursiva dos conceitos de eventos e préaticas de letramento. No trabalho, a autora examina
enunciados escritos por criangas oriundos de praticas letradas em contexto escolar, mas o faz
analisando as praticas e eventos de letramento entendidas em articulacdo as no¢des de memoria
e acontecimento. A articulacdo desses conceitos ndo se faz sem que se reconhega O

deslocamento tedrico-metodoldgico que os atualizam e reinscrevem-nos em outra perspectiva:

0 entendimento das praticas e dos eventos de letramento ndo pode furtar-se,
portanto, da considera¢éo da opacidade da linguagem —e, como consequéncia,
da heterogeneidade constitutiva de seus modos de enunciago (cf. CORREA,
2004); da alteridade como condi¢do para a emergéncia do sujeito e da
linguagem; e, por fim, da historicidade das préaticas linguisticas (cf., por
exemplo, Tfouni, 2010; Tfouni, Monte-Serrat; Martha, 2013). (Capristano,
2021, p.9)

Diante desse quadro tedrico, portanto, 0os eventos e praticas de letramento sdo
compreendidos em uma relagcdo sempre necessaria, na qual 0s eventos se constituem como a
conjuntura para que as praticas emerjam. E na especificidade enunciativa, na singularidade de
um evento de letramento, que localizamos as praticas. A emergéncia do sujeito se da sempre
em um lugar de conflitos histdricos que envolvem, por exemplo, sua posicao social, seu género,
suas questdes identitarias e suas representacdes sobre a linguagem oriundas das préaticas orais e
letradas que compdem sua historia.

As nocgoes, portanto, de evento e préatica de letramento sdo apresentadas pela autora:

[...] pode-se dizer que uma prética de letramento se mostra como aquilo (por
exemplo, regras, lugares, posi¢des, certos arranjos de tempo/espago) que é
possivel de se tornar presente, por um efeito de memoria (em que estéo
conjugados lembrancas e esquecimentos socio-historicamente constituidos),
num evento de letramento. Nessa reapresentagdo da nocdo de prética, é
possivel notar que, assim como previsto na perspectiva etnografica defendida
por Street, evento e pratica de letramento sdo noc¢des que, embora intimamente
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relacionadas, tém estatutos diferentes. No entanto, da perspectiva proposta
aqui, o evento de letramento deixa de ter um carater apenas empirico e
descritivo, para entrar numa outra ordem: um evento de letramento,
compreendido como um acontecimento, configura-se como um n6 em uma
rede (Foucault, 2004, p. 26), ponto de encontro entre uma novidade e uma
memoria (cf. Corréa, 2013, p. 335), momento de atualizacdo (sempre
contraditdria, ja que efeito de lembrancas e de esquecimentos) de préaticas
socio-histdricas (Tfouni, 2010) vivenciadas simbolicamente pelos sujeitos
em diferentes tempos e espacos. Visto desta forma, o evento de letramento
migra da posicdo sobretudo descritiva, que parece ocupar na pesquisa
etnogréfica, para uma posicdo mais nuclear: torna-se condicdo e ponto de
partida para entender o funcionamento dindmico e heterogéneo das praticas
de letramento. (Capristano, 2021, p. 14)

O trabalho de Komesu e Gambarato (2013) é um exemplo de trabalho que se constroi
na articulacao entre os estudos em Letramento Académico e a proposta discursiva anunciada
em Corréa (2011). Nele, as autoras analisam de que forma se relacionam as cores e imagens
escolhidas no processo de producdo textual de universitarios (professores em formacao), de um
Curso de Pedagogia semipresencial. Compreendendo, portanto, a complexidade da
heterogeneidade constitutiva dos enunciados, os textos sdo analisados por meio de conceitos
advindos da semidtica e conclui-se que as relagdes de poder dadas pelo contexto extraverbal,
naqueles enunciados, determinavam a posicao do escrevente frente a sua escrita e as escolhas

das cores em carater de réplica:

Procuramos, pois, mostrar que os elementos privilegiados pelos universitarios
na integracao entre cor e imagem no texto ndo sdo da ordem de uma escolha
individual de sujeito empirico, mas sdo resultantes de relagdes socio-histdricas
de poder que atravessam a constituicdo, por alteridade, (do texto) do sujeito
do discurso. (Komesu; Gambarato, 2013, p. 33)

Desse modo, o trabalho tem o olhar voltado para as posi¢cdes enunciativas em jogo
guando do processo de textualizacdo atuando sob as forcas conflitantes das posi¢6es assumidas
pelos sujeitos ao representarem a si em relagdo aos outros na constitui¢do do seu dizer.

Desenvolvidos pelo Programa de Pos-graduacdo em Letras da UEM (PLE/UEM) e
aliados as reflexdes do grupo de pesquisas Estudos sobre Aquisi¢do da Escrita (CNPg/UEM),
os trabalhos de tese de Metz (2020) e Machado (2021) sao, também, ancorados em perspectiva
etnografico-discursiva.

Metz (2020) props-se a analisar a agdo dos presumidos sociais na constituicdo da
escrita em pares pergunta-resposta em situacdo de avaliacdo de académicos de Letras.
Assentada, portanto, na consideracdo do contexto extraverbal no processo de enunciagéo, a

autora caracterizou o funcionamento de formas de heterogeneidade mostrada (Authier-Revuz,
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1998) aparentes nos enunciados escritos e analisou as relagdes entre os modos como as formas
de heterogeneidade mostrada emergiam interpretando-as a luz dos presumidos sociais do
género.

Das analises, emergiram duas novas caracterizacdes de formas de heterogeneidade
mostrada: “copia ndo marcada” e “tentativa de parafrase”. Interessante pontuar que, em uma
visdo psicologizante, essas formas de heterogeneidade podem ser vistas como a agao consciente
de plagio do estudante. De um ponto de vista, portanto, enunciativo-discursivo, 0s movimentos
foram interpretados como resultantes de negociacdes do sujeito, diante das valoragdes sobre 0s
géneros e da sua representacdo como escrevente no contexto, balizadas, assim, pelo contexto
extraverbal. Desse modo, 0 que poderia ser visto como uma agdo de um sujeito empirico,
responsavel unico e consciente do seu dizer, é interpretado como a acdo sdcio-historica
operando no dizer e passivel de ser captada nas formas de inscricdo do outro no plano do dito.
O trabalho pode ser, assim, considerado como uma leitura discursiva de dados etnograficos,
pois ndo se busca analisar as cenas visiveis ou observaveis do processo avaliativo para conferir
os significados aparentes, mas busca-se, na materialidade linguistica, observar o funcionamento
da linguagem apontando a acdo dos presumidos sociais no processo de escrita.

Por fim, o trabalho de Machado (2021) objetivou analisar gestos retrospectivos
observaveis na producdo escrita feira em suportes tecnoldgicos, aos quais denominou rasura
digital, a fim de identificar e caracterizar com quais “outros” o sujeito escrevente negociava na
constituicdo do seu dizer. As rasuras digitais foram identificadas por meio de ferramenta que
armazena o histérico de edi¢bes do aplicativo Google Docs, suporte digital utilizado para a
producdo textual.

Das caracterizacdes das rasuras, chegou-se ao resultado de que, a maior parte, era feita
por meio da sinalizagdo que o autdmato faz sobre algum “problema” identificado, geralmente
de ordem ortografica ou morfossintatica. Assim, apesar de se ter verificado a forte atuacdo do
autdbmato na constituicdo daquelas escritas, a autora interpreta-as como negociagdes do sujeito
que lidam com uma memoria ndo apenas metalica (a armazenavel pelos algoritmos), mas uma
memoria digital (uma que armazena as edicOes feitas ao longo de anos pelos sujeitos). Desse
modo, 0 que a maquina oferecia como possibilidade para correcdo era, na verdade, fruto de
escolhas historicas dos sujeitos armazenadas em uma memoria digital.

Ao mesmo modo que o trabalho de Metz (2020), a pesquisa de Machado (2020) encontra
na producao escrita, em processo, o lugar da observagéo da agéo do discurso, assim, faz-se uma
leitura discursiva dos dados etnograficos. Em nossa proposta, voltamos o olhar para a

materialidade linguistica em seu processo de producdo a fim de encontrar pistas da acdo da
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memdria discursiva que se deixam mostrar no fio do discurso, no dizer, dos docentes
participantes da pesquisa.

Circunscrevemo-nos, assim, nos fundamentos que apresentamos, cientes de que, no ato
interpretativo, também somos interpelados pela acdo da historia e dos efeitos de sentido que a
memoria nos repete. Buscamos, todavia, nesse processo de historicizacdo dos dizeres, sustentar
nossas interpretacbes com os fundamentos tedrico-metodologicos sobre a escrita que
apresentamos anteriormente.

Em sintese, buscamos tracar um percurso, neste capitulo, que explorasse, em primeiro
lugar, o eixo norteador de nossa tese: o conceito de memoria discursiva, advindo da AD de
tradicdo francesa. Em seguida, visamos construir uma reflexdo sobre como se constituiu o
campo dos Letramentos Académicos e sua relagdo com sentidos atribuidos a escrita em
deslocamentos sofridos nos estudos a seu respeito. E possivel afirmar que ja a propria
constituicdo de um campo de investigacOes a respeito dos chamados Letramentos Académicos
¢ atravessada por determinacdes histéricas sobre o conceito de escrita. Do surgimento dos
estudos do Letramento, opondo uma concepg¢do da autonomia do material escrito a pratica
permeada de sentidos ideolOgicos para a escrita, até a proposicdo de um olhar discursivo para
0 ensino de escrita pode-se entrever diferentes nogdes de escrita.

Apresentamos, no capitulo seguinte, os aspectos metodoldgicos de nossa investigacao.



2 ASPECTOS METODOLOGICOS: DA GERACAO DO MATERIAL A ANALISE

As palavras me escondem sem cuidado
(Barros, 2009, p. 347)

Neste capitulo, visamos apresentar o desenho de nossa pesquisa em todas as suas etapas,
bem como justificA-lo em termos tedrico-metodoldgicos, para cumprir nosso objetivo de
analisar o dizer de docentes do ensino superior com formacéo e atuagdo em areas nas quais a
lingua(gem) nédo é tomada como objeto central de estudos, a fim de caracterizar as memorias
que constituem e sdo atualizadas naqueles dizeres a respeito da escrita e de seu ensino.

A constituicdo de nossa pesquisa envolve questdes tedrico-metodoldgicas que,
alinhadas ao nosso objetivo, orientaram-nos para a constru¢do dos passos metodoldgicos
escolhidos desde a(s) (re)elaboracdo(Ges) do projeto até a analise de dados. Nesse sentido,
compreendemos, com Saussure (2006 [1916]), que “o ponto de vista que cria o objeto” e, por
isso, em primeira instancia, buscamos nosso enquadre em uma perspectiva etnogréfico-
discursiva.

De antemdo, afastamo-nos epistemologicamente de correntes de cunho positivista que
concebem, constroem seus objetos, 0s perspectivam, analisam e classificam por um viés
cartesiano. Isso afirmamos, sobretudo, porque nos situamos teoricamente na compreensdo da
linguagem como fenémeno enunciativo-discursivo, buscando uma postura investigativa
inspirada no Paradigma Indiciario (Ginzburg, 1989), por meio do qual, no texto (em nosso caso
— oral/falado/transcrito), podem ser identificadas pistas da acdo da memdria discursiva no fio
do discurso.

Em termos praticos, o corpus que analisamos € constituido por textos
orais/falados/transcritos oriundos de entrevistas orais semiestruturadas gravadas com docentes
brasileiros de diversas areas do conhecimento, cuja formacdo e atuacdo académica ndo se volta,
de modo particular, ao estudo da lingua(gem) como objeto especifico. Os docentes sao das areas
de Ciéncias Contabeis, Engenharia e Ciéncias Econémicas.

A seguir, para abordar as questdes que visam a explicar e justificar nossos
posicionamentos e escolhas tedrico-metodoldgicas, de maneira mais detalhada, organizamos
este capitulo em secbes a fim de tratar: (a) sobre a perspectiva etnografico-discursiva, vista
agora do ponto de vista tedrico-metodologico; (b) sobre a geracdo do material; (c) sobre o perfil

dos docentes participantes da pesquisa; (d) sobre a entrevista semiestruturada como instrumento
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de geracdo de dados; (e) sobre a transcrigdo das entrevistas e (f) sobre a analise, interpretacéo
e classificagdo dos fragmentos de memorias identificados.

2.1 A perspectiva etnografico-discursiva: questdes metodoldgicas

O que aqui nomeamos como perspectiva etnografico-discursiva para a conducdo da
pesquisa ampara-se, inicialmente, no trabalho de Corréa (2011), no qual, como adiantado, se
propde um olhar para o dado etnografico que se distancie de uma ilusdo de transparéncia da
linguagem e, por conseguinte, dos sentidos, compreendendo os dados de uma pesquisa a luz de
sua constituicdo (sempre) histdrica.

De modo especifico, naquele trabalho, Corréa (2011) parte da contribuicdo de Street
(2009) acerca de aspectos que estariam ocultos no letramento académico e que, como ocultos,
poderiam ser explicitados com a finalidade de se evitar que, no momento da avaliagcdo da escrita
dos estudantes, aqueles aspectos ocultos fossem injustamente deles cobrados. Aliando-se auma
perspectiva discursiva de compreensdo dos géneros do discurso e, ao mesmo tempo, afastando-
se da ideia de que a explicitacdo de tais aspectos ocultos do letramento sanariam as possiveis
injusticas do processo avaliativo da escrita, Corréa (2011) propde uma reordenacao do olhar
para a cena etnografica a partir da alteridade constitutiva, do discurso, questionando a visada
empirica da pesquisa puramente etnografica:

[...] as contradi¢gBes que definem, em termos de linguagem, as pessoas, as
instituicGes e as proprias identidades sociais, p6em uma fronteira a visada
empirica da pesquisa etnografica. Essa fronteira € a do discurso. Pense-se,
por exemplo, no caso das identidades sociais. Ndo sdo elas constituidas da
contradi¢do fundante que é a relacdo de alteridade constitutiva, tdo cara as
pesquisas em Analise do Discurso? (Corréa, 2011, p. 340)

Nesse sentido, seria ingénuo apenas explicitar aspectos ocultos, uma vez que emergem,
por exemplo, no ato da escrita do sujeito, sentidos sociais pressupostos sobre o género do
discurso que envolvem, para além dos interlocutores diretamente presentes na cena (um
escrevente e um interlocutor como o docente, por exemplo), vozes sociais, historicas e —
inclusive — ndo conscientes na producdo de sentidos. Ndo se trata de invalidar a descri¢édo
etnografica, mas de considerar que nela ha discurso, ha histéria, ha memoria discursiva.

Metodologicamente, tal reordenacdo de perspectiva implica em considerar, por
exemplo, que explicar um dado de escrita limitando-se a observacéo da cena em que ela ocorre

desconsidera as relagdes histdricas na constituicdo da escrita, elementos que podem ser
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analisados na propria materialidade linguistica, no texto como um enunciado fruto de um
processo de producdo escrita.

Importante salientar que, ao centralizar, teérico-metodologicamente, o texto produzido,
Corréa enfatiza que os dados etnograficos podem ser recompostos, ndo de maneira integral,
mas de maneira suficiente que nos permita compreender “na composigdo do texto [...] a historia
de sua produgao” (Corréa, 2011, p. 335). Assim, os dados etnogréaficos tomados na conformacéo
discursiva textual ndo sdo tomados como transparentes e simples refletores da situacao
contextual, social ou historica, mas “como fatos de discurso simultdneos a formulacéo
linguistica.” (Corréa, 2011, p. 335).

E, portanto, nesse sentido que optamos, neste trabalho, por privilegiar o texto (em nosso
caso falado/oral/transcrito) para nele buscar pistas da constituicdo dos sentidos, sem o objetivo
de determinar a origem do que ocorre na tessitura textual, a partir de inser¢fes da observacédo
da cena da gravacgdo das entrevistas com os docentes, mas buscando, nos sentidos histéricos
que alcangamos (considerando que, no ato de interpretacdo, diversos outros ndo poderéo ser
alcancados), a constituicdo do dizer pelas memarias que o determinam.

Como exemplos de trabalhos que foram realizados com base em tal perspectiva,
podemos citar os desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisas Estudos sobre a Aquisicao da Escrita
(CNPq), por exemplo, os de Metz (2020) e Machado (2021) ja citados na introducdo desta tese,
mas também os de Mello (2020), Castro (2020) e Silva (2021). Embora tais trabalhos nédo
anunciem de maneira explicita um fazer metodoldgico etnografico-discursivo, compreendemos
tal empreendimento.

Em Metz (2020), é o texto escrito produzido por estudantes universitarios o lugar em
que se se analisam as relagdes intergenéricas e histdricas dos presumidos sociais do género par
pergunta-resposta em situacdo de avaliagdo. Em Machado (2021), também € o texto escrito,
mas em plataforma digital com recurso de gravacao do histérico de mudancas, o lugar em que
se observa a atuacdo da memodria digital, ou seja, da acdo histérica do discurso no processo de
escrita de estudantes universitarios.

A pesquisa de Mello (2020) objetivou investigar, no processo de producdo textual
escrita, o estabelecimento de um jogo de expectativas entre o pos-graduando (jovem
pesquisador) e agéncias de fomento a pesquisa do Brasil, considerando a exigéncia institucional
de apresentacdo de produtos concretos derivados do financiamento a pesquisa. Defendeu-se,
entdo, a tese de que, naqueles textos, o pesquisador tornava-se autor cientifico a partir da
assuncao de duas perspectivas: (a) uma juridica, respondendo as exigéncias e responsabilidades

oriundas do campo do trabalho intelectual, bem como a responsabilidade ética de quem assina
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o artigo cientifico e; (b) uma linguistico-discursiva, passivel de ser analisada na producao
textual escrita do artigo cientifico levando em conta o exterior que o constitui. Como se pode
concluir, é também o texto produzido, visto em seu processo de producdo nas determinacdes
socio-historicas exteriores que constitui o lugar de atencdo do pesquisador.

Com o objetivo de compreender analiticamente o critério de originalidade do discurso
cientifico em relatorios avaliativos gerados por um programa computacional denominado como
“detector de plagio” de artigos cientificos de diversas areas do conhecimento, a tese de Castro
(2020) confrontou os resultados dos relatérios com parametros relacionados ao funcionamento
do discurso cientifico e seu processo de textualizacdo. Nesse sentido, é o processo de
textualizacdo que compde o lugar do escrutinio, privilegiando a andlise da constituicdo
linguistico-discursiva para a interpretacdo dos dados. Como resultado, o trabalho apontou como
a nocdo de critério de originalidade se difere quando se confronta aquilo que se apresenta como
resposta do software e elementos ndo detectaveis por eles, como questdes relativas ao género
discursivo, arquitetura dos textos, a area de conhecimento, além de questdes particulares da
textualizacdo que envolve o discurso académico-cientifico.

Em Silva (2021), sdo analisados textos produzidos em contexto de Educacao a Distancia
semipresencial, a fim de, por meio da analise do par dialégico proposta-resposta, investigar a
constituicdo dialdgica enunciativa de atividades produzidas por professor/instituicdo e
universitarios de um Curso de Licenciatura em Pedagogia — EaD semipresencial. Propds-se,
entdo, a tese de que o modo de enunciagdo escrita seria a principal tecnologia empregada na
constituicdo de saberes enunciados naquele contexto. Fundamentou-se o trabalho a partir da
proposta de Corréa (2011), que aliam as perspectivas etnogréfica e discursiva, conforme
também nos propomos a fazer em nossa pesquisa, atentando-se para a histdria de sentido que
formulac@es particulares de um texto apresentam em sua constituicéo.

Em nosso trabalho, ndo nos debrucamos em dados escritos, mas em dados
orais/falados/transcritos a respeito da escrita e de seu ensino, pois eles constituem o material
linguistico-textual que, com seus recursos, nos permitem analisar o dizer. Assim, a fim de
cumprir o objetivo de analisar o dizer dos docentes de areas diversas ndo relacionadas ao estudo
especifico da lingua(gem) a fim de caracterizar as memorias que constituem e sdo atualizadas
naqueles dizeres, voltamos nosso olhar para o material oral/falado/transcrito buscando nele
pistas que nos permitam reconstituir (ndo integralmente) possibilidades de atuacdo da memoria
discursiva. Desse modo, na proxima se¢do, abordamos a construcdo do material de pesquisa,

tendo em vista os fundamentos tedrico-metodolégicos que nos atravessam.
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2.2 A geracdo do material

Apresentaremos, doravante, o percurso que trilhamos para a construcdo do material de
nossa pesquisa, no intuito de situar nosso corpus, considerando, de um ponto de vista
etnogréfico-discursivo, as entrevistas como género do discurso (Bakhtin, 2019) e como eventos
de letramento, compreendidos como acontecimentos nos quais se repetem e se atualizam
memorias passiveis de serem analisadas pelo escrutinio das pistas deixadas no intradiscurso
(texto oral/falado/transcrito a respeito da escrita e de seu ensino).

A fim de atingir o objetivo de nosso trabalho no tocante & busca dos participantes da
pesquisa, estabelecemos que entrevistariamos docentes de uma universidade publica do interior
do estado do Parana. Justificamos nossa escolha pela geracdo de dados nesta universidade
publica do interior do Estado do Parand, tendo em vista: a) nossa proximidade com a instituicdo,
0 que viabilizou, de modo mais préximo, que ocorressem dialogos para explicacdo da pesquisa
e facilitou propor aos docentes que dela participassem e, b) por, diante das concepcdes tedrico-
metodoldgicas que fundamentam esta tese, compreender que o dizer desses docentes pode ser
considerado representativo da discussdo promovida, uma vez que o dizer nao é compreendido
como uma instancia individual, mas dada pelo coletivo, social e historico. Assim, o dizer desses
docentes constitui-se como parte, ainda que singular, de uma estrutura que o antecede e
determina, atualizada por meio da memaria discursiva, e que circunscreve um contexto social
e historico.

De acordo com os dados publicizados no website da instituicdo?!, a universidade na qual
os docentes participantes atuam trata-se de uma entidade publica, mantida pelo governo
estadual. Seus campi estdo distribuidos por todo o estado do Parana e, em seus cursos de
graduacéo e pos-graduacdo (lato sensu e stricto sensu), estdo envolvidos cerca de 10 mil alunos,
que se distribuem em 150 municipios por ela alcancados. Apesar de ser uma recente instituicdo
de porte universitario, sua origem se da de maneira mais remota, tendo em vista que foi
constituida de diversas faculdades estaduais que, somadas, atingiram o nivel de universidade.

E relevante apontar que, historicamente, as faculdades que hoje formam o multicampi
da universidade escolhida nasceram da necessidade de qualificar o homem do campo para o

trabalho tecnoldgico demandado a partir da década de 60 no estado. Assim, em sua grande

21 pelo compromisso ético assumido e documentado pela aprovacao de nossa pesquisa pelo Comité de Etica em
Pesquisas (Parecer 2.675.458), ndo apresentaremos fontes que possam identificar a instituicdo. Retemo-nos,
portanto, nos dados publicizados pela entidade em seu website e em seus documentos oficiais, sobretudo nas
contextualizagBes sécio-historicas de sua formacdo e constituicdo contidas em seu Plano de Desenvolvimento
Institucional.
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maioria, 0s cursos ofertados voltavam-se a formacdo cientifica e tecnoldgica para a plena
atuacdo humana e adaptacdo as mudangas sociais. O ensino superior oportunizava, portanto, o
engajamento da formacao que levaria ao desenvolvimento das regifes nas quais as faculdades
estavam localizadas. Como fruto permanente desse historico, um dos pilares regimentais da
instituicdo é a oferta gratuita de ensino de qualidade, conforme seus documentos registram.
Assim, os alunos atendidos, desde o inicio, sdo, em sua maioria, de classe baixa ou média,
ingressando nos cursos para buscar oportunidades de formacdo que os permitam atuar
profissionalmente no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico de suas regides.

Os docentes que participaram da pesquisa pertenciam a0 mesmo campus €, COmo se
podera ver na se¢do 2.3, tém entre 10 e 20 anos de experiéncia na docéncia no ensino superior.
Além disso, conforme a realidade da institui¢do (ha qual ha um quadro de docentes que envolve
efetivos e temporarios??), ha, dentre os docentes participantes, um que atua como temporario e
os demais sdo efetivos. Diante de nossa posicdo tedrico-metodoldgica, 0 quadro de docentes
que participam desta pesquisa €, portanto, simbolico, por representar o perfil docente que
geralmente se encontra em atuacdo no contexto em que estdo inseridos.

Submetemos, assim, o protocolo de pesquisa a0 Comité de Etica, em que consta a
projecdo de desenho de nossa pesquisa, bem como uma lista de questdes que compunham o
planejamento para a entrevista semiestruturada (Apéndice 1), obtendo parecer favoravel sob o
namero 2.675.458 (Anexo I).

Depois de aprovado no Comité de Etica, passamos a contatar os professores dos cursos
ofertados em um dos campi da universidade. Em um primeiro momento, enviamos e-mails aos
coordenadores de curso, explicando nosso objetivo e solicitando o endereco de e-mail dos
docentes atuantes no quadro do colegiado da &rea naquele momento, para que pudéssemos
firmar dialogo e, assim, convida-los para participar na pesquisa. Depois de contatados 0s
docentes, quatro disponibilizaram-se, entdo, a participar de nossa investigacao, sendo eles das
areas disciplinares de Engenharia, Ciéncias Contabeis e Ciéncias Econdmicas, 0s quais
nominaremos como Professor seguido de numeracao que ndo segue a cronologia da geracédo de
dados, e que caracterizaremos na proxima se¢do. Apesar do total de entrevistas feitas ser quatro,
optamos por analisar apenas trés, tendo em vista que, em uma das referidas areas, havia dois
docentes que se disponibilizaram a ser entrevistados. A fim de escolher entre as duas entrevistas

da mesma area (para chegar ao total de trés entrevistas), consideramos a média de duracao das

22 professores efetivos sdo aqueles cujo cargo exercido foi conquistado por meio de concurso publico, conferindo-
Ihe, no pais, estabilidade na fungéo. Temporarios sdo aqueles que se submeteram a um processo seletivo com vistas
a ocupar o cargo publico em regime de tempo estabelecido em contrato.
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demais entrevistas, escolhendo aquela que se equivalia (em termos de tempo de dura¢do) com
as das outras duas areas.

Embora assumamos que a cultura disciplinar possa tracar, teoricamente, o contato de
relaces determinantes do sujeito com o0 modo de enunciagéo escrito no &mbito de uma area do
saber, envolvendo determinaces e regulacGes que se atualizam dialogicamente nas concepgoes
e praticas de letramento, ndo partimos das areas para a escolha dos docentes, deixando livre a
adesdo para que, no momento da analise, também consideremos a presenca de memarias sobre
a escrita com foco no ambito disciplinar da formacéo e atuacdo dos docentes participantes da
pesquisa. A isso equivale afirmar que ndo partimos, metodologicamente, das disciplinas para
proceder as entrevistas e, depois, as analises, mas optamos por focalizar as memorias dos
sujeitos, a priori, independentemente das possiveis determinacdes disciplinares de suas areas
de formacdo e atuacdo. Tal fator ndo implica na desconsideracdo do conjunto de saberes
disciplinares, mas justamente na ndo-predeterminacéo das disciplinas na busca dos docentes, 0
que, como se vera, nao tem impacto sobre a analise, ja que, nela, buscamos também identificar
a acdo de memorias relativas as areas de formacdo e atuacdo dos participantes na constituicdo
de suas concepgdes de escrita e seu ensino.

As entrevistas foram agendadas com os docentes e ocorreram entre junho e agosto de
2021. Como é de saber publico, em 11 de marco de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela
Organizagdo Mundial da Satide como uma pandemia, dando inicio, no Brasil, a restri¢des nas
atividades presenciais no mesmo periodo. Foram ambientadas duas no interior de instituicdes
de ensino e duas em locais mais despojados, duas cafeterias. No e-mail de convite, deixamos
livre ao docente a escolha do ambiente, sugerindo o espaco de um café, com o intuito de dar
um tom mais livre a entrevista, a fim de que o docente se sentisse mais a vontade para
compartilhar suas experiéncias. Compreendemos, no entanto, junto de VVoldchinov (2018), que
0 ambiente é apenas um dos elementos que podem determinar o dizer, uma vez que ele — 0
ambiente — se localiza sdcio-historicamente em um cronotopo? e a diregdo do discurso é sempre
dada pelo outro, em uma bilateralidade da natureza da palavra que se cruza com a complexidade
formada pelo momento e lugar sécio-historico enunciativo: “A situagdo social mais proxima e

0 meio social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, de dentro, a estrutura

2 Advinda das reflexdes bakhtinianas feitas no campo artistico-literario, a nocdo de cronotopo opera na
indissociabilidade, no texto narrativo, das relagdes entre tempo e espago, uma vez que nele “ocorre a fusdo dos
indicios espaciais e temporais num todo compreensivo e concreto. Aqui 0 tempo condensa-se, comprime-se, torna-
se artisticamente visivel; o proprio espaco intensifica-se, penetra no movimento do tempo, do enredo e da historia”.
(BAKHTIN, 2014, p. 211). Assumimos, portanto, que, nos usos da lingua para além do campo artistico-literério,
em uma perspectiva enunciativo-discursiva, a caracteristica indissocidvel de tempo-espaco € realidade
determinante dos dizeres.
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do enunciado” (Voldchinov, 2018, p. 206). Salientamos, apenas, que ndo partimos do
espaco/tempo como elemento central, podendo ele deixar marcas de sua agdo nas pistas
deixadas no dizer, no complexo da alteridade que o constitui.

A fim de apresentarmos tanto o local quanto o tempo total de gravagéo das entrevistas,

elaboramos o Quadro 2, a seguir:

Quadro 2 — Espaco e tempo das entrevistas

ENTREVISTADO ESPACO TEMPO
Professor 1 Espaco na universidade | 20 minutos e 40 segundos
Professor 2 Espaco na universidade | 20 minutos e 17 segundos
Professor 3 Café 22 minutos
Professor 4 Café 1 hora, 5 minutos e 41 segundos

Fonte: Dados da pesquisa.

As diferengas de espago e tempo, conforme anunciamos anteriormente, deram-se de
acordo com as particularidades de cada uma das entrevistas. Assim, ficou a critério do docente
a determinacdo do melhor espaco para sua entrevista, a fim de que propicidssemos uma
ambientacdo confortavel para o participante da pesquisa, de seu ponto de vista. Quanto a
duragdo, apenas a entrevista com o Professor 4 destoa das demais, ao que, mais uma vez,
atribuimos estar relacionado as especificidades do transcorrer da entrevista e situamos como
fator determinante para a nossa opcao de deixar de analisa-la para analisar outra entrevista, feita
com docente da mesma area, uma vez que aquela outra mantinha-se na média de tempo tomado
pelas demais, a fim de haver mesma quantidade de entrevistas por area, bem como de se manter

0 padrdo de tempo. As transcri¢des serdo comentadas posteriormente, ainda neste Capitulo.

2.3 O perfil dos docentes participantes da pesquisa

Conforme anunciamos anteriormente, para n0s, a mera caracterizacao etnografica dos
sujeitos participantes da pesquisa ndo antecede, em termos de prioridade, o fio do discurso sobre
0 qual nos debrucamos para a andlise, tendo em vista a leitura discursiva que buscamos
empenhar para os dados etnograficos. Sendo assim, compreendemos que haja, certamente,
relacdes entre a historia do sujeito e a constituicdo do seu dizer, uma vez que tomamos o sujeito
ndo como empirico, mas como sujeito da linguagem. A isso equivale afirmar que o individuo
interpelado pela ideologia € sujeito que, apreendido pela lingua, constitui-se como efeito a partir

das determinacGes dadas no contexto historico e ideoldgico no qual se insere:
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Se é sujeito pela submissdo a lingua, na histéria. Nao se pode dizer sendo
afetado pelo simbdlico, pelo sistema significante. Portanto ndo ha sujeito nem
sentido sem o assujeitamento a lingua. Quando nascemos ndo inventamos uma
lingua, entramos no processo discursivo que ja esta instalado na sociedade e
desse modo nos submetemos a lingua subjetivando-nos. H& um principio na
analise de discurso que afirma que “o individuo ¢ interpelado em sujeito pela
ideologia”. E desse modo que a analise de discurso trata do assujeitamento,
ou seja, do fato de que o sujeito estd sujeito a (lingua) para ser sujeito da
(lingua). [...] Ele, o sujeito, ndo poderia ser a origem de si. (Orlandi, 2007, p.
1)

Essa concepcao de sujeito assujeitado a lingua em sua acepcdo histdrica de constituicdo
€ a que estd na base das teorias discursivas e que buscamos adotar para a interpretacdo dos
dados de nossa pesquisa. Portanto, os dados que dispomos a respeito dos docentes que se
voluntariaram para participar de nossa pesquisa dizem respeito a elementos de sua formacéo e
atuacdo no ensino superior e que consideramos relevantes para a analise, uma vez que a area de
atuacdo, bem como o tempo de trabalho podem emergir nos dizeres. Nesse sentido, interessa-
nos apontar que nossa mencao a tais dados etnograficos importa por indiciarem a filiacdo a uma
culturadisciplinar. Na sequéncia, dispusemos, no Quadro 3, os docentes, dados de sua formacao

e atuacdo e tempo de servigo até 0 momento da gravacdo das entrevistas:

Quadro 3 — Areas de formacAo e atuacio e tempo de servico dos docentes

ENTREVISTADO AREA DE ATUACAO TEMPO DE ATUACAO
Professor 1 Ciéncias Contabeis 10 anos e 6 meses
Professor 2 Engenharia 18 anos e 7 meses
Professor 3 Ciéncias Econémicas 21 anos e 6 meses
Professor 4 Ciéncias Contabeis 20 anos e 8 meses

Fonte: Dados da pesquisa.

E possivel perceber que ha experiéncia em tempo consideravel dos docentes envolvidos
na pesquisa, fator que pode incidir sobre o dizer dos docentes no tocante as suas préticas.
Marcamos que a geracdo de dados com dois docentes da &rea de Ciéncias Contabeis se deve ao
fato de que as entrevistas foram gravadas com todos aqueles que, diante do convite, se
disponibilizaram a participar da pesquisa e, portanto, ndo restringimos a um docente por area.
No entanto, conforme explicamos anteriormente, optamos por trabalhar com apenas um dos
dois docentes de Ciéncias Contabeis e, pela média de tempo equiparada as demais entrevistas,
analisamos apenas a realizado com o Professor 1. Na proxima secdo, abordamos o uso da

entrevista semiestruturada como instrumento para a geracao de dados desta pesquisa.
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2.4 A entrevista semiestruturada como instrumento de geracéo de dados

Nossa motivacdo inicial para esta pesquisa era 0 contato com docentes do ensino
superior de areas diversas a fim de buscar compreender sua relacdo com a escrita e seu ensino
nesses contextos em que a lingua(gem) ndo é objeto central de estudos. O questionamento que
nos colocava nessa posicdo era acerca de quais concepgdes de escrita, bem como de quais
praticas estariam sendo adotadas por esses sujeitos em seus contextos. Diante, portanto, de tal
motivacdo e questionamento, optamos, a partir do quadro tedrico-metodolégico que nos
inserimos, utilizar da entrevista oral semiestruturada para a geragéo de dados, sobretudo porque,
por meio dela, poderiamos, diante de um esquema pré-estabelecido, conduzir perguntas que
pudessem emergir espontaneamente diante da interacao.

Ha ampla literatura, que se divide em diversas correntes paradigmaticas, que visam
definir o conceito de entrevista. De antemado, pretendemos contornar tal conceito a partir de um
viés discursivo, como género do discurso, enunciado no qual se estabelece, por meio da
interacdo, o didlogo, ndo apenas no sentido da interacdo face-a-face, mas da interacdo com
dizeres sdcio-historicos que constituem o0s sujeitos interactantes.

Morin (1973, p. 115) afirma que “uma entrevista ¢ uma comunicac¢ao pessoal tendo em
vista um objetivo de informacao”. Segundo o autor, essa conceituagdo se aplica tanto a
entrevista conduzida no campo jornalistico quanto as tomadas como instrumento de
investigacdo pelas Ciéncias Sociais, exceto pelo fato de que a finalidade seria divergente. Para
nos, essa conceituacdo esta amparada em uma concepc¢do de linguagem que toma os dizeres
como transparentes, diante dos quais seria possivel, em contextos distintos e para 0s diversos
fins, “coletar” informagdes.

Ao compreendé-la como um género do discurso, entendemos que 0 que emerge nas
interacdes € fruto de relacdes e disputas ideoldgicas que se estabelecem na arena das palavras
(Voldchinov, 2018). Sendo assim, uma palavra nunca se restringe ao seu sentido dicionarizado,
mas carrega a forca historica das disputas.

Ainda no sentido da compreensdo da entrevista como género do discurso, é preciso
considerar que, como tipo relativamente estavel de enunciado (Bakhtin, 2016), ha elementos
que se regularizam em sua composic¢ao em termos de estilo, estrutura e contetdo tematico, que,
apesar de se mostrarem nessa relativa estabilidade que permite classificar e identificar um dado
género como tal, sdo sempre atravessados pelos sentidos socio-historicos estabelecidos no
momento da enuncia¢do, como 0s aspectos extraverbais, incluidos os presumidos sociais

daquele género. Assim, nossa caracterizacdo da entrevista semiestruturada leva em
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consideracdo os elementos que, historicamente, constituem o género como tal, mas sem deixar
de levar em conta que ha sentidos e valores sobre o proprio género e sobre o que é produzi-lo
tanto de nossa parte, como entrevistadores, quanto da parte dos docentes, como entrevistados e
participantes de uma pesquisa de doutorado.

Focalizando a entrevista semiestruturada, encontramos em Minayo (2010, p. 261-262)
a seguinte defini¢do: “Combina perguntas fechadas e abertas. Nesse tipo de entrevista o
entrevistado tem liberdade para se posicionar favoravel ou nao sobre o tema, sem se prender a
pergunta formulada”. Além da presenga do entrevistado, ¢ mister apontar que o género
discursivo entrevista pode abarcar dois ou mais interlocutores, sendo, em nosso caso, dois: 0
pesquisador e o docente entrevistado. A troca de turnos se da num movimento diretivo, uma
vez que a fala do entrevistado deve seguir, a0 menos inicialmente, a direcdo apontada pelo
entrevistador e, em diversos momentos, o entrevistador pode buscar controlar a direcao do dizer
do entrevistado para o que deseja, bem como podem irromper sobreposi¢des e interpelagdes
espontdneas dos interactantes. Ressaltamos que, em nossa andlise, consideraremos 0 par
pergunta-resposta, uma vez que, sendo da natureza do género entrevista, as determinacfes da
memoria devem, também, sofrer as interpelacdes dadas pelo modo de constituicdo da interacao.

Nossa escolha pela entrevista semiestruturada como instrumento de pesquisa se deu,
sobretudo, pela liberdade que a semiestruturacdo confere tanto para a conducéo do entrevistador
quanto para a tomada de posicéo do entrevistado. E nesse sentido que, em todas as entrevistas,
0 entrevistador busca, logo no inicio, explicar que gostaria de levar a entrevista como um
dialogo informal sobre o tema. Nossa intencéo era a de dar mais liberdade ao dizer, justamente
por entendermos que os sentidos que se projetam sobre o género do discurso entrevista
investigativa de trabalho de doutorado podem apresentar, devido a selecdo do enderecamento
do dizer, uma tentativa grande de controle sobre o que pode ou o que ndo pode ser dito.

Reconhecemos, todavia, que, independentemente das tentativas de controle do dizer, em
quaisquer enunciados, ha lugares em que se podem vislumbrar escapamentos, acdes contrarias
ou divergentes que deixam pistas no intradiscurso (sobre o que comentaremos de maneira mais
aprofundada na secédo acerca da analise) sobre as memorias acionadas por aquele dizer.

E importante também salientar que, embora, em nossas entrevistas, 0 género apresente
as caracteristicas que, em geral, se atribuem a uma entrevista, o carater semiestruturado da
abertura para questfes que permitem emergir narrativas oriundas das experiéncias pessoais dos
sujeitos, com as quais, como entrevistadores, também interagimos.

Tendo, portanto, escolhido a entrevista semiestruturada como instrumento de pesquisa,

buscamos construir perguntas que pudessem fazer emergir, na interagédo, dizeres relacionados
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tanto as concepgdes de escrita quanto ao seu ensino. Do ponto de vista de nossa inicial intencéo,
apresentamos, a seguir, 0 Quadro 4 com as perguntas pré-estabelecidas como roteiro (Apéndice
A) para a conducéo das entrevistas, seguidas de comentarios que visam justificar a apresentacdo
de cada uma delas. Cabe relembrar que, tendo em vista a op¢do de entrevista semiestruturada e
as condigdes particulares de cada entrevista, essas questdes ndo foram seguidas exatamente

nesta ordem ou exauridas em sua aplicagéo.

Quadro 4 — Questdes da entrevista semiestruturada com comentarios

1) Qual a tua &rea de formacéo e de atuacdo no ensino superior?
Nesta questdo, nosso objetivo era o de caracterizar a formacao e a atuacdo do docente no
ensino superior, tendo como possibilidade vislumbrar, na formagéo, as interseccdes diretas
com o estudo da lingua(gem) bem como levantar as disciplinas especificas em que o docente
ja atuou e atua.

2) Ha quanto tempo atua no ensino superior?
Questao voltada apenas a caracterizacdo do tempo de atuacao no ensino superior, a fim de
caracterizar a quantidade de experiéncia na pratica docente.

3) Qual foi o teu contato com o estudo da lingua portuguesa e escrita?
Esta questéo objetivava nos fazer compreender se o docente teria estudado questdes acerca
da lingua portuguesa e da escrita somente no ensino basico, ou se também o fez na
graduacdo ou posteriormente. Para nos, haveria aqui a possibilidade de haver docentes que
tivessem buscado formacdo para o trabalho com a escrita visando sua atuacdo com
estudantes no ensino superior.

4) Como vocé considera ser a tua escrita?
De cunho autoavaliativo, esta questdo nos permitiria abrir dialogo em que valores sobre a
escrita pudessem emergir. Uma vez que o referente escrita é aberto, sem defini¢coes, seria
possivel também que o docente selecionasse ou construisse o referente a partir de seu dizer.

5) Vocé solicita trabalhos que exijam escrita?
Esta questdo ja se volta ao ensino de escrita. Partimos do pressuposto de que em toda area
do conhecimento os docentes demandam o uso da escrita de seus estudantes, seja em
trabalhos ou avaliacGes. Objetivdmos, assim, que o docente explicasse como conduz esse
trabalho e que géneros sdo recorrentes.

6) Quais as principais facilidades dos estudantes com a escrita?
Interessava-nos compreender quais questdes relativas a escrita emergiriam frente a essa
pergunta, o que colaboraria para a construcdo da concepc¢ao de escrita do docente, bem
como imaginavamos ser possivel adentrar no campo da avaliacéo, visando compreender de
gue modo o docente olha para a escrita do estudante e a avalia.

7) Quais as principais dificuldades dos estudantes com a escrita?
No mesmo sentido da questdo anterior, esta focalizava as dificuldades.

8) O que vocé considera ser uma escrita boa ou uma escrita ruim do estudante do

ensino superior?

Nesta questdo, supunhamos que haveria, muito certamente, valores positivos e negativos a
respeito da escrita do estudante do ensino superior. Nesse sentido, essa questao tinha por
intuito abrir o dialogo acerca da definicdo do que seria uma escrita considerada boa e, em
oposicdo, 0 que seria uma escrita ruim na avaliacdo do docente. Esperdvamos também
levantar, com essa questdo, dados acerca da concepcao de escrita.
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9) Os estudantes enquadram-se majoritariamente em qual tipo de escrita definido
por vocé (boa ou ruim)?
Esta questdo voltava-se a experiéncia do docente em termos do contato que teve, em sua
carreira, com a escrita de estudantes universitarios. Nossa intencdo era buscar entender
quais elementos seriam focalizados pelo docente em sua avaliagio da escrita dos estudantes
tendo em vista sua experiéncia.
10) Se pudesse resumir em uma palavra a escrita do estudante do ensino superior,
qual seria?
Aqui, gostariamos de ter, em destaque, a perspectiva sobre a escrita a fim de também
construir a concepcao a seu respeito a partir desse dado avaliativo do docente.

11) A que fatores vocé atribui o fato de estudantes apresentarem uma escrita boa ou

ruim?
Nesta questdo, intenciondvamos entender como o docente perspectiva as relacdes do sujeito
estudante com a escrita. Os fatores levantados como atribui¢Oes para a avaliagio poderiam
fazer emergir uma relacdo de causa e consequéncia, colaborando tanto na construcéo da
concepcao adotada sobre a escrita quanto de seu processo de aprendizagem.

12) Ha diferencas entre 0 modo como os estudantes lidam com a escrita atualmente

e 0 modo como lidavam quando vocé era estudante universitario(a)? Se sim,
quais?
Para nés, a comparacdo entre esses dois momentos perspectiva duas posi¢es: a de
escrevente e a de docente. Intentdvamos, com essa questdo, levantar esses dois
posicionamentos a fim de ver se estabelecem relacao de proximidade e até identidade do
docente em seu processo de lidar com a escrita quando universitario e o do estudante a quem
ele ensina.
13) O que vocé acha a respeito da oferta de disciplina voltada ao estudo da
linguagem no inicio do ensino superior?
Nossa inten¢do com essa questdo era a de buscar compreender como o docente compreende
essa disciplina, o que emerge em seu dizer acerca do que deve ser estudado nela.

14) Vocé pratica alguma acdo voltada para o ensino da escrita em tuas aulas?
Embora partissemos do principio de que em toda area do saber, ao solicitar trabalhos e
avalia-los o docente acaba por estabelecer relages com o ensino de escrita, gostariamos de
compreender como o préprio docente avalia esse processo, quando entende estar ensinando
questdes de escrita e 0 que propriamente seria ensinar a seu respeito.

15) Ao corrigir trabalhos e avaliacdes, vocé se depara com questdes da escrita? Se

sim, toma alguma atitude em relacéo a isso?
Voltada especificamente as avaliagbes sobre a escrita dos estudantes, nessa questéo,
objetivavamos levantar dados sobre a préatica do docente frente a algo que identifica como
relativo a escrita.

16) O que mais gostaria de considerar a respeito da escrita no ensino superior?
Este questionamento aberto tinha como objetivo o de fazer emergir histérias que o docente
pudesse querer abordar, relativas a escrita, mas que as questées ndo contemplaram.

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme anunciamos outrora, o formato semiestruturado serviria apenas de guia para
a instrumentalizagdo do dialogo a respeito da escrita nos contextos dos docentes, bem como
acerca de suas praticas de ensino. Sendo assim, a propria conducédo das entrevistas contou com

digressdes e questionamentos que se deram por conta do que, de modo especifico, emergia em
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cada uma delas. Nossa postura investigativa se deu com inspiracdo no Paradigma Indiciario
(Ginzburg, 1989), desde 0 momento em que desenhamos o projeto, pensando que o dizer dos
docentes poderia apresentar pistas, em sua constituicdo, do agir histérico da memoria
discursiva. Na préxima secao, explicamos como realizamos as transcri¢oes, levando em conta
os elementos linguisticos da composic¢do dos textos orais/falados gravados das entrevistas, bem

COmo 0 processo, em si, de transcrigdo dos textos.

2.5 A transcricdo das entrevistas

Tendo as entrevistas gravadas, para a transcricéo, foram convidados membros do grupo
de pesquisas Estudos sobre a Aquisicdo da Escrita (CNPQ), que se propuseram,
voluntariamente, a realizar uma primeira transcricdo?®. Essa primeira versio, no entanto, nio
contou com especificidades de uma organizagao estruturada da marcacgdo das pistas, uma vez
que tal feita, para nos, dependeria do gesto interpretativo dos pesquisadores. Nessa primeira
versdo, solicitamos, apenas, que fossem transcritos os textos orais e, quando possivel, marcados
elementos como pausas longas, hesitacdes, interrupcdes, sobreposicoes e trechos inaudiveis.
Desse modo, essa primeira versdo nao se guiava, como nos, pelo objetivo central de nossa
pesquisa, mas colaborava com o trabalho de passar para a escrita (transcrever) o texto
oral/falado gravado nas entrevistas.

As transcricles feitas pelos membros do grupo de pesquisa foram, posteriormente,
revisadas. Nessa revisdo, estivemos atentos as eventuais discrepancias entre o texto falado e o
transcrito e investimos na transcrigdo dos elementos prosodicos. Apoiamo-nos, para tal, nos
recursos graficos para transcricdo das marcas para 0 processo de hesitacdo proposta por

Marcuschi (2006) e nos sinais usados para a mesma finalidade em Vieira e Chacon (2015):

a) o sinal de + para as marcas de pausa silenciosa, marcando-o duplamente quando a pausa for
mais alongada;

b) formas como “ah”, “eh”, “uh” para as pausas preenchidas;

c) o sinal :: a direita da letra quando hd um alongamento hesitativo de um fonema;

d) a simples transcricdo de todos os elementos quando ocorre uma repeti¢do hesitativa;

e) o sinal de / para indicar interrupgoes.

24 Registramos nossos agradecimentos as participantes do Grupo de Pesquisas Estudos sobre a Aquisicdo da
Escriita (CNPg/UEM) pelo trabalho de transcri¢do inicial: Bérbara Fulton, Julia Progianti Bueno e Tatiane
Henrique Sousa Machado.
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f) a grafia em caixa alta quando uma alteragdo de volume marca uma énfase
g) a sigla (sob.) antecedendo um momento de sobreposicéo das vozes dos interactantes seguida
de marca de sublinhado indicadora dos trechos sobrepostos.
h) parénteses para indicar risos ou trecho inaudivel — (risos) / (inaud.)
Exemplificamos, no Quadro 5, inserido abaixo, com um trecho de entrevista transcrita

em paralelo a legenda para o sinal usado na transcricdo a fim de ilustrar o seu emprego:

Quadro 5 — Exemplo de transcricdo com legenda
Trecho de entrevista transcrito Legenda
e::: entdo eu sempre gostei de escrever né? e | :: Alongamento hesitativo
dai com os artigos + eh:: a gente vai | + Pausa
aperfeicoando né? ndo digo que hoje depois | (sob.) Sobreposicdo
de (risos) quase onze anos isso t&:: isso t& | CAIXA ALTA Enfase entoacional
muito claro para mim ndo eu eu ainda to |/ Interrupgédo
aprendendo MUITO né? ainda n/NAO fiz o | eh / ah / uh Pausa preenchida
doutorado to me preparando agora para o | repeti¢ces — simples transcri¢do da repeticédo
doutorado + e:: eu sei que no doutorado isso
é bem mais intenso né?

Fonte: Dados da pesquisa.

Cabe ressaltar que nem todas as marcacdes de transcricdes correspondem a uma pista
analisada, bem como as pistas ndo se restringem as marcas prosodicas — como se vera na
sequéncia, as pistas podem ser de diversas naturezas, prosodicas, mas, também, ligadas a
construcdo do texto como emergéncias de termos especificos, elementos de coesao e progressao

textual etc.

2.6 A andlise, interpretacao e classificacdo das memorias

De antemdo, a partir da postura etnografico-discursiva que assumimos, ndo buscamos
no conteddo do dizer termos e expressdes postos como transparentes em sentido, uma vez que,
em uma perspectiva enunciativo-discursiva, a linguagem é colocada em uso no processo de

enunciagao:

O discurso ndo se reduz a seu dizer explicito; ele carrega com ele — como o
proprio pensamento, como 0 comportamento — 0 peso do outro de nos
mesmos. Aquele que nds ignoramos ou recusamos (Lemaire, 1997 apud
Authier-Revuz, 2004, p. 54)
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Nossa analise, portanto, considera os textos das entrevistas semiestruturadas como
enunciados e que, por sua natureza, sdo constituidos em determinagdes historicas da memaria
agindo nos dizeres, nos quais pistas sdo captaveis em marcas audiveis (nos audios gravados) e
visiveis (nas transcri¢Oes realizadas), compostas por elementos prosédicos do texto oral/falado
e dos de coesdo e progressdo textual na trama linguistica, em seu processo de producéo.
Intentamos, assim, caracterizar tais memorias por meio da interpretacdo dessas pistas, em
metodologia analitica de inspiracdo indicidria (Ginzburg, 1989), conforme anteriormente
anunciamos.

Calcamo-nos na compreensdo de que o sujeito da enunciagdo (Authier-Revuz, 1998,
2012 [1990]), clivado, inconsciente e situado por determinacGes sdcio-histéricas e culturais
(Bakhtin, 2019; Volochinov, 2018), orienta seu dizer projetando-o a um destinatario constituido
ndo por nds — sujeitos empiricos —, mas pela conjuncao de representacdes que o determinam,
naquela enunciacgdo, sobre o que constitui um pesquisador e estudante da &rea. A audiéncia é,
portanto, complexa e heterogénea, e determina a dire¢do do dizer pelo dialogo com um conjunto
de nocBes que contornam concepcdes de escrita e a sobre seu processo de ensino, dentre outras
questdes que podem irromper no (des)controle do (seu) dizer.

Nesse sentido, concordamos com Authier-Revuz (1998, 2012), Tfouni (2021) e outros
autores na filiacdo a psicanalise lacaniana para a interpretacdo do sujeito, uma vez que
compreendemos que existe um esforgo inconsciente de se manter uma unidade textual, coesa e
coerente, numa tentativa de controle do dizer, mas esse esforco é vao, uma vez que a acao
inconsciente das determinacdes historicas do discurso, da memdria discursiva, pode fazer

emergir rupturas da iluséria estabilidade e unidade textual:

O texto produzido (final), no entanto, nio admite lapsos. E preciso, portanto,
controlar as formagbes do inconsciente, as chamadas parapraxias (Lacan,
1957-1958). Assim, lapsos e atos falhos, que quebram a estrutura linear do
discurso (o intradiscurso), ndo podem ocorrer, para ndo comprometer a
“unidade” iluséria do texto. (Tfouni, 2021, p. 6)

E desse modo que interpretamos as pistas que identificamos no dizer, a luz da memoéria
discursiva. Interessa-nos, portanto, analisar os enunciados em termos das marcas que irrompem
também desestabilizando a iluséria fluidez ou linearidade do fio do discurso. Marcamos que
nos sao relevantes tanto 0s momentos em que ha uma aparente estabilidade no dizer, nos quais
a oralidade flui sem pistas como hesita¢Oes, pausas, énfases entoacionais etc., quanto aqueles
em que emergem rupturas de tal estabilizacdo, compreendidas pela presenca dessas pistas. 1sso

porque momentos de estabilizacdo do dizer podem indicar, para nos, sentidos que parecem
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dados como acabados, inquestionaveis na negociacdo historica que se faz no processo de
enunciagéo.

A andlise se da, portanto, no escrutinio de tais movimentos — estabilizacdo e
desestabilizacdo do dizer — como acdo da memdria discursiva que fala no e pelo sujeito da
enunciagdo e que, associada ao conteudo tematico em questdo, pode nos fazer gerar um gesto
interpretativo das lutas travadas pelas palavras na arena dialdgica daquele enunciado
(Voldchinov, 2018). Também compreendemos que nds, na posicao de sujeitos pesquisadores,
também nos submetemos a acdo da lingua(gem) e, tanto no momento das entrevistas quanto da
categorizacao das pistas e analises, deixamos irromper nossas determinacdes historicas.

Tendo em vista a natureza do género entrevista abarcar sempre ao menos dois
interlocutores empiricos (entrevistador e entrevistado), a analise também leva em conta o par
dialégico pergunta e resposta na complexidade que determina a direcdo bem como a
estabilizacdo e/ou desestabilizacdo do dizer, sem, no entanto, facultar a responsabilidade de tais
pistas aos sujeitos empiricos, mas a acao do discurso sobre a enuncia¢do nos contornos do
género discursivo em que o dizer se materializa.

Dos dizeres emergem, sobretudo, narrativas abordando tanto a relacéo pessoal do sujeito
com a (sua) escrita como préaticas de ensino de escrita em ambiente académico, em que se
valoram a acdo dos estudantes no tocante a escrita, bem como a influéncia das mudancas
geradas pela pandemia de COVID-19 para as praticas de escrita. Esses momentos foram,
propositalmente, postos no plano semiestruturado da entrevista (Apéndice 1), mas, pela acéo
enunciativa, podem se cruzar nos dizeres, elemento também a ser considerado nas andlises. De
modo especifico, quando formulamos o projeto e submetemos o instrumento de pesquisa a
apreciacdo do Comité de Etica, ainda ndo estavamos afetados pela pandemia de COVID-19, o
que explica a ndo previsdo de questdes a esse respeito, mas a sua ocorréncia quando da geragédo
de dados ocorrida ja no decorrer da pandemia.

Reafirmamos, aqui, que compreendemos a constituicdo do género entrevista em sua
regularidade composicional, no entanto, reconhecemos que o carater semiaberto pode fazer
emergir narrativas oriundas das experiéncias pessoais dos sujeitos. Embora sejam narrativas
das vivéncias empiricas, reafirmamos nossa concepcao de sujeito que ndo fala, mas é falado
pelos dizeres. Assim, a experiéncia posta em linguagem, elaborada no texto
oral/falado/transcrito € que constitui o lugar em que podemos analisar o agir simbolico que é
determinado pela memdria discursiva, e ndo a vivéncia empirica tomada como verdade

transparente narrada. Conforme coloca Tfouni (2005):
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[...] o discurso narrativo aparece como lugar privilegiado para elaboragéo da

experiéncia pessoal, para a transformacdo do real em realidade, por meio
de mecanismos linguisticos discursivos, e também para a inser¢do da
subjetividade (entendida aqui, do ponto de vista discursivo, como um lugar
gue o sujeito pode ocupar para falar de si proprio, de suas experiéncias,
conhecimento do mundo, ou, mais sucintamente, entendida com a forma
pela qual o sujeito organiza sua simbolizagéo particular). (Tfouni. 2005, p. 73-
74)

A partir, assim, do entrelagamento dessas nocdes de sujeito e linguagem € que voltamos
nosso olhar para as pistas. E preciso salientar que nem todo elemento marcado nas transcrigdes,
portanto, serve como pista a indicagcdo das memorias que classificamos, bem como, em alguns
momentos, uma pista pode, em nossa interpretacao, servir a analise do agir de mais de uma
memoria.

Seguindo o que propomos como objetivos especificos desta tese, nosso primeiro gesto
metodoldgico foi identificar as pistas linguisticas presentes no dizer dos docentes entrevistados,
a fim de localizar concepcdes de escrita e de seu ensino. Concomitantemente, buscamos
caracteriza-las por meio de sua interpretacdo. Chamamos de pistas (ou marcas ou indicios)
aquilo que identificamos na formulacdo linguistico-enunciativa que aponta, para nds,
sinalizacBes da acéo da memoria discursiva na constituicdo do dizer. A denominagdo de “pista”
é inspirada no Paradigma Indiciario (Ginzburg, 1989), modelo te6rico-metodologico proposto
no campo da Micro-Histdéria por meio do qual a investigacdo histérica da vez a pequenos
detalhes que, muitas vezes, eram desconsiderados pelos historiadores.

Em nosso caso, elementos da formulacéo linguistica que poderiam ser desconsiderados,
como pausas, hesitacdes, alongamentos de fonemas, interrupcdes, troca de itens lexicais etc.,
sdo interpretados como potentes indicios da irrup¢do de elementos que escapam a tentativa do
sujeito de controlar o seu dizer. Em outros termos, buscamos uma leitura analitica discursiva
do dizer, ndo nos reduzindo ao contetido que é expresso, dada a opacidade da lingua(gem), mas
atentando-nos para a formulacao linguistica, aos movimentos que se mostram na superficie da
linguagem, como o0s que mencionamos, como marcas da desestabilizacdo do sujeito e de seu
dizer frente a forca dos discursos movidos pela acdo da memoria discursiva.

A fim de ilustrar o0 modo como nossos gestos analiticos foram construidos,

apresentamos, a seguir, o Quadro 6:

Quadro 6 — Exemplo de movimento inicial de anéalise

LINHAS | TRECHO PISTAS COMENTARIO ANALITICO
e::: entdo eu sempre Alongamento | Depois de alongamento hesitativo,
63-67 : . N ; :
gostei de escrever ne? e hesitativo / reitera-se 0 gosto pela escrita que
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dai com os artigos + eh::
a gente vai
aperfeicoando né? ndo
digo que hoje depois de
(risos) quase onze anos
iSSO ta:: isso ta muito
claro para mim ndo eu
eu ainda to aprendendo
MUITO né? ainda
n/NAO fiz o doutorado
to me preparando agora
para o doutorado + e::
eu sei que no doutorado
iSs0 € bem mais intenso
né?

Artigo definido
/ Pausa / Risos
/ Sintagmas
estaveis
(marcando
consciéncia) /
Adverbio.

introduz a escrita de artigos com
um determinante definido (0s).
Encontramos, aqui, primeiramente,
pista de uma relacéo entre o gosto
pela escrita como necessario para
se colocar no caminho da escrita
cientifica e, em segundo lugar, um
saber compartilhado, como um
dado (devido ao uso do artigo
definido) de que a escrita cientifica
envolve a escrita de artigos.
Chamamos a atencdo ao fato deste
género e nédo outros figurarem no
intradiscurso, como se eles fossem

os grandes (e talvez, Unicos)
responsaveis pelo
“aperfeicoamento” da  escrita.

Deste ponto adiante, é possivel
reforgar a ideia de um processo de
evolucdo da escrita que parece
inalcancavel. Risos marcam o0
periodo de onze anos, que coincide
com a entrada da docente no ensino
superior como professora. A nos, o
tom descontraido dado a fala,
marcado pelo riso, aponta para um
momento de descontrole do dizer
que faz reforcar, pelo contedo que
se mostra nesse momento, a
divisdo entre escrita anterior ao
ensino  superior (como  pés-
graduando) e escrita posterior ao
ingresso. Nesse sentido, reforga-se,
inclusive, o apagamento da escrita
do periodo de graduacdo e
iniciacdo cientifica, dando peso a
incerteza manifestada
anteriormente sobre tal periodo ser,
de fato, claro de ser considerado
como interessante a  escrita
cientifica. E como se, ao eleger um
apice para a escrita madura
(doutorado), cada vez mais se
esquecesse da escrita do passado.
A ideia de evolugéo da escrita e de

um sempre ser inalcancavel
escrever (bem) cientificamente
marcam-se também pela

manifestacdo da clareza, da ilusdo
de consciéncia (isso td muito claro
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pra mim). Depois da negagéo
(ndo), hesita-se por meio da
repeticéo (eu eu) para emergir uma
fala sobre ainda estar aprendendo
muito, com 0 advérbio
intensificador marcado por énfase
entoacional (MUITQO). Além disso,
marca-se, duas vezes, o advérbio
de tempo ainda. Para nds, a
intensificacio com o advérbio
muito reforcado pela entoacdo
marcada junto da repeticdo do
advérbio ainda sdo pistas da acao
da memdria discursiva de que a
escrita nunca estd ou estara boa,
sempre pode ser melhor. Apagam-
se 0s contextos pragmaticos e
socio-historicos de uso da escrita
para se estabelecer uma hierarquia
quase inalcancavel da escrita
académica (talvez, pelo
doutorado). Na sequéncia, ha um
refor¢o entoacional na negacdo de
que se fez o doutorado, seguido de
pausa e alongamento para a
constatacdo da consciéncia, por
meio do sintagma “‘eu sei”, de que
no doutorado a escrita cientifica se
intensifica bem  mais. Ha,
novamente,  reforcadores  de
intensidade que marcam um saber
construido de que a escrita do
doutorado é intensificada. As
demandas de escrita no doutorado
séo outras, de fato, no entanto, no
conjunto dos elementos que
emergem no intradiscurso,
interpretamos a memdéria da
hipervaloragéo da escrita cientifica
como local que poucos podem
alcancar.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Quadro 6, apresentamos 0 modo pelo qual selecionamos e buscamos interpretar as
pistas. Em primeiro lugar, identificamo-las (ver Coluna 3) e, concomitantemente, descrevemos

(Coluna 4) os motivos pelos quais aquela pista se mostrou como um indice de uma memoria.
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Nossa anélise buscava, nesse momento, estabelecer os sentidos que interpretamos nas pistas
que identificamos.

Tendo feito esses dois primeiros gestos analiticos, o préximo passo foi o de observar se
havia regularidade na emergéncia das pistas, a fim de averiguar se era possivel agrupa-las em
rubricas mais gerais. A ideia era a de alcangar o objetivo especifico “organizar as pistas em
rubricas mais gerais, identificando as memorias que se mostram no dizer dos docentes e que
determinam suas concepgoes de escrita e de seu ensino”.

No préximo capitulo, no qual nos dedicamos a analise, buscamos mostrar os resultados

alcancados por esses diferentes gestos metodoldgicos.



3 MEMORIAS SOBRE ESCRITA

[...] Eu vejo o futuro repetir o passado
Eu vejo um museu de grandes novidades [...]
(Cazuza, O tempo ndo para).

Neste capitulo, organizamos a apresentacdo de nossa analise. Para tanto, o
estruturamos em duas grandes secOes que respondem aos objetivos especificos: (a) localizar
pistas da emergéncia de memorias sobre a escrita no dizer dos docentes; e (b) averiguar como
as memorias sinalizadas pelas pistas identificadas delimitam as concepcGes de escrita dos
docentes entrevistados.

Na primeira se¢do, Quais sdo as memdrias que emergem no dizer dos professores?,
relacionada ao objetivo especifico (a), apresentamos o resultado da identificacdo das pistas
linguisticas presentes no dizer dos docentes entrevistados, pistas nas quais julgamos poder
localizar concepgOes de escrita e de seu ensino. Concomitantemente, caracterizamos essas
pistas linguisticas, por meio de sua interpretacdo e, por fim, buscamos organizar as pistas
em rubricas mais gerais, identificando as memorias que se mostram no dizer dos docentes e
que, a nosso Ver, determinam suas concepcdes de escrita.

Na segunda secdo, Como essas memorias se organizam?, ligada ao objetivo
especifico (b), dedicamo-nos a analise qualitativa de cada uma das memorias identificadas,
ndo s6 explorando o funcionamento linguistico-discursivo dessas memarias, mas, também,
buscando interpretd-lo a luz acdo de cada memdria nas formulacGes do dizer, no
intradiscurso. Para isso, de cada uma das rubricas nas quais classificamos as memodrias,
buscamos explica-las e selecionamos trechos significativos nos quais podemos compreender
a acao da memoria discursiva em questao.

Na ultima se¢do, O que pode e deve ser dito sobre a escrita e 0 seu ensino: sintese
dos resultados alcancados, como sugere seu titulo, apresentamos, em conclusdo, uma sintese

das analises feitas.

3.1. Quais sdo as memarias que emergem no dizer dos professores?

Conforme anunciamos anteriormente, nesta se¢do, dedicamo-nos a apresentacdo do
resultado da identificacdo das pistas linguisticas, passando pelo modo de organizacdo de
nossa analise, visando demonstrar de que maneira propomos a organizac¢ao dos dados, sua

caracterizagéo e os meios pelos quais alcangamos nossos resultados.
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Iniciamos, portanto, pela apresentacdo quantitativa dos resultados. Nossos gestos
analiticos nos levaram a identificagdo do montante de 427 pistas que julgamos apontar para
a acao de diferentes memdrias. Essas pistas, conforme adiantamos, puderam ser organizadas
em trés rubricas mais gerais, em func¢éo de seu funcionamento linguistico-discursivo, como

se pode ver no Quadro 7, abaixo:

Quadro 7 — Organizagdo das memorias em rubricas e quantificacdo das pistas.

. PISTAS

MEMORIAS E-1 E-2 E-3%° TOTAL

A escrita como produto da leitura 66
24 20 22 (15.34%)

A escrita como tecnologia 352
166 105 81 (82,73%)

A escrita conceituada a partir de nogdes de 5 3 0 9

uma area (2,10%)

Total de pistas identificadas 196 128 103 427

Fonte: Dados da Pesquisa

A organizacdo das rubricas que se expressam no quadro se deu pela busca de pistas que
identificassem a caracterizacdo das concepcOes de escrita nas formulac@es do dizer, conforme
ja discutimos no capitulo metodolégico. As rubricas mais gerais foram assim propostas quando
do contato analitico com os dados, cruzando tanto questdes de nossa hipétese inicial quanto
elementos teoricos acerca da nogdo de escrita e das praticas de letramento. As duas primeiras
rubricas, A escrita como produto da leitura e A escrita como tecnologia estavam, para nds, mais
evidentes a interpretacdo relacionada a discursos do senso comum acerca da escrita, e a terceira,
A escrita conceituada a partir de noc6es de uma area, advém, sobretudo, da hipétese de que a
histéria de letramento dos sujeitos, em especial suas vivéncias relacionadas as suas areas
disciplinares, culminariam em determinacdes especificas dessa natureza.

As memdrias que se organizam sob a rubrica da escrita como produto da leitura
apresentam-se numa determinacdo equitativa entre leitura e escrita, sendo a leitura condicao
necessaria para que o sujeito escreva. Conforme buscaremos demonstrar qualitativamente, mais
adiante, a acdo dessa memdria também esta associada a uma concepgao de sujeito centrado, que
controla conscientemente seu dizer. Desse modo, 0 sujeito que apresenta maus resultados em
sua escrita seria o responsavel por nao a ter desenvolvido por meio da leitura. A fim de sustentar

nossa interpretacdo, amparamo-nos teoricamente no modelo de socializagdo académica,

%5 Doravante, tomaremos, no corpo do texto, as siglas: E-1 para a Entrevista 1, E-2 para a Entrevista 2 e E-3 para
a Entrevista 3.
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conforme propGem Lea e Street (1998), ja que, por meio dele, infere-se que o contato com
textos da esfera académico-cientifica (em nosso caso, por meio da leitura) seria o suficiente
para a producdo escrita exitosa nesse contexto. Essa memoria, embora ocupe 15,34% do total
das pistas identificadas, apresenta-se distribuida de maneira equitativa em cada entrevista,
apontando, para n6s, no conjunto de dados que analisamos, uma presenca do senso comum nos
dizeres que permanece atuando e, de algum modo, emerge no dizer.

Sendo a memdria com acdo predominante em nossas analises, tomando 82,73% do total
de pistas identificadas, a escrita como tecnologia implica em diversas concepgfes que sao
determinadas pela compreensdo da escrita como restrita a0 seu produto, ndo entendida,
portanto, como um processo. A reducdo da escrita a sua tecnologia apresenta-se caracterizada,
em nossos dados, nos seguintes movimentos: (a) separacdo de planos na escrita: forma e
conteudo; (b) priorizacdo do plano formal da escrita; (c) valorizacdo da norma culta; (d) efeito
de transparéncia do sentido de escrita como reduzida a tecnologia; (e) focalizacdo da estrutura
dos géneros discursivos; (f) hierarquizacao da escrita; (g) culpabilizagéo do sujeito por erros na
escrita e (h) a caracterizacdo criminal para copias ndo marcadas. A focalizacdo no produto
ancora-se, principalmente, no modelo autbnomo de letramento (STREET, 19984), bem como
se afasta de uma viséo da escrita como um modo de enunciacdo, uma vez que a separa do sujeito
e a desistoriciza.

O Quadro 7, organizado a partir da acdo das memdrias que identificamos, aponta,
guantitativamente, para a prevaléncia de pistas que indiciam a memdria da escrita como
tecnologia e 0 menor numero de pistas para a constitui¢do do dizer relativo a escrita a partir das
nog¢des advindas das no¢des de uma area. Quando comparados 0s quadros de resultados das
pistas de cada entrevista, é possivel notar que a prevaléncia se mantém homogénea. Assim
sendo, ndo somente o conjunto do material analisado aponta para um dominio da concep¢éo da
escrita como tecnologia, mas ha particularizacao, em cada entrevista, de tal predominancia.

Em primeiro lugar, pode-se explicar essa predominancia pelo fato de haver, no senso
comum, a circulacdo de discursos que tomam a escrita como autdbnoma, como um instrumento
alheio ao homem que dela se apropria para o uso. Conforme discutimos no capitulo tedrico, os
estudos do Letramento feitos por Street (1984) contrapbem-se ao modelo autdbnomo de
letramento que se centraliza na escrita como produto e advogam a favor de sua compreenséo
como processo sempre relacionado as praticas sociais de uso da lingua(gem) pelo homem.
Assim, o ponto de partida da proposi¢do do modelo ideoldgico é a compreensdo da existéncia
de um modelo autdnomo, o que demonstra a forca histérica de uma memoria discursiva que

age na concepcao do que é a escrita a qual se deseja contrapor. Além disso, somamo-nos ao que
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afirma Chacon (2023) sobre a constatagdo de que a escrita € tomada como evidente aos olhos
daqueles que tém suas vidas por ela atravessadas, o que implica considera-la a partir das
circulacbes dos discursos do senso comum. Esses fatores sdo, para noés, elucidativos da
predominancia da acdo dessa memoria na constituicdo dos dizeres acerca da escrita tanto no
caso de cada entrevista quanto no quadro geral da soma das pistas localizadas.

Em relagdo as pistas reunidas sob a rubrica da memoria da escrita conceituada a partir
das nocdes de uma area, encontramos a menor emergéncia, contabilizando apenas 2,10% do
montante total de pistas levantadas nos dados que analisamos. Primeiramente, marcamos que,
como pesquisadores, nutriamos expectativa de que os contetdos da area disciplinar estariam
mais presentes, no entanto, conforme se pode visualizar quantitativamente, tal expectativa nao
se confirmou. Para nos, tal resultado pode ser simbdlico por: (a) apontar a predominancia da
determinacédo da FD relacionada ao ensino de lingua portuguesa, deixando pouco espaco para
0 estabelecimento de correlagdes entre 0 campo disciplinar e a escrita; e (b) sinalizar certo
distanciamento entre as praticas de letramento dos docentes e a cultura disciplinar de sua area
de formacédo e atuacdo no ensino superior. Dado também relevante é o fato de ndo termos
identificado a presenca de pistas da acdo dessa memdria na E-3. Para noés, tal resultado pode
estar relacionado a peculiaridades da propria entrevista, ou a um reforco do apartamento entre
escrita e cultura disciplinar. Importante salientar que, nessa entrevista, sdo levantados
elementos da area de Ciéncias Econdmicas, no entanto, tais elementos ndo atuam, como nas
demais pistas que localizamos, de forma a sustentar conceituac@es sobre a escrita.

Em suma, amparados em uma concepc¢do etnografico-discursiva e no Paradigma
Indiciario para a interpretacdo desses dados, compreendemos que a quantidade de pistas é
relevante em termos de demonstrar a predominancia de acdo de memarias, mas tal fato ndo
anula a relevancia das pistas com menor quantidade de apari¢do. Como veremos nas analises
qualitativas na sequéncia, a focalizacdo no produto da escrita que a reduz a uma tecnologia
toma diversas nuances e predomina nos dizeres. Embora com menor forca de irrupgdes no fio
do discurso, a memoria da escrita como produto da leitura emerge nas determinacdes dos
dizeres em todas as entrevistas, sinalizando uma atuagdo ainda presente. Uma hipétese
explicativa para sua menor incidéncia é justamente a forca da memoria da escrita como
tecnologia que, em disputa, relega o segundo lugar a esta que, por sua vez, ainda emerge. Por
fim, a presenca sutil de concepcdes de escritas ligadas as no¢bes advindas de uma area pode
sinalizar o distanciamento das relacdes estabelecidas entre a cultura disciplinar de uma area e a

conceituacao de escrita.
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Na proxima secdo, buscamos apresentar pistas que exemplificam a agdo dessas
memorias e analisamos 0s modos como elas se apresentam, no intradiscurso, atuando nos
dizeres que constroem as concepgdes de escrita dos docentes participantes da pesquisa. Para
isso, selecionamos qualitativamente exemplos, a partir do olhar proposto pelo Paradigma
Indiciério e levando em conta tanto a poténcia ilustrativa da agdo da memaria em questdo, bem
como diferentes meios pelos quais as pistas se mostram nas formulagdes linguistico-
enunciativas. Considerando aspectos quantitativos, hd maior presenca de pistas da memoria da
escrita como tecnologia, seguida da escrita como produto da leitura e, por fim, da escrita
conceituada a partir de nogdes de uma area. Vejamos, portanto, na sequéncia, como as

memorias identificadas pelas pistas no intradiscurso se organizam.

3.2 Como essas memorias se organizam?

Esta secdo esta relacionada ao objetivo especifico de averiguar como as memorias
sinalizadas pelas pistas identificadas delimitam as concepcdes de escrita dos
docentes entrevistados. Conforme apresentamos na secdo anterior, as pistas que localizamos
foram interpretadas e classificadas como a¢cdo da memaria discursiva que se particulariza nas
rubricas que nomeamos a partir de sua atuacao frente a constituicdo das concepg¢des de escrita
que localizamos, a saber: a) a escrita como produto da leitura; b) a escrita como tecnologia e;
C) a escrita conceituada a partir de no¢des de uma area.

Dividimos, entdo, esta secdo em subsecOes identificadas a partir dessas rubricas,
havendo, ainda, outras subsecdes para a escrita como tecnologia, uma vez que sua atuagéo se
da em diferentes nuances que, didaticamente, separamos para melhor organizacdo do texto.
Empenhamo-nos, assim, em apresentar os exemplos escolhidos, interpretando-os a luz dos

elementos tedrico-metodoldgicos ja apresentados.

3.2.1 A escrita como produto da leitura.

Esta memoria associa escrita a leitura, colocando esta como condicao sine qua non para
aquela. Equaliza, também, quantidade e qualidade de leitura com quantidade e qualidade de
escrita. Pela acdo dessa memoria, é possivel, também, depreender uma concepc¢édo de sujeito
gue lhe é fundante: o sujeito tomado como consciente, centro do dizer, uma vez que ele (o
sujeito) é compreendido como responsavel consciente por suas praticas de uso da lingua(gem),

nesse caso, em decorréncia de tal dtica, o (in)sucesso de sua pratica de escrita € consequente do



85

(in)sucesso de sua préatica de leitura, da qual é ele, centralmente, o responsavel. ldentificamos,
no total, 66 pistas sinalizando essa memoria.

Apresentamos, em primeiro lugar, trecho da E-1, no qual identificamos pistas que
sinalizam a atuacdo dessa memoria e que se deixam mostrar, de modo especifico, no processo
de construcdo do referente, passiveis de serem recuperados por meio das dispersdes que se
apresentam no intradiscurso. O trecho foi selecionado levando em conta sua potencialidade
exemplificativa para a acdo dessa memaria, bem como a particularidade da pista no movimento

construcdo do referente na textualizagéo.

Quadro 8 — A escrita como produto da leitura (E-1A)
[Pesquisador] e ah:: a tua relagdo com a questdo da escrita como era na na tua
formacdo assim mesmo né? eh::: se quiser puder mencionar também como::
como era ja no ensino BASICO e depois como isso foi para a UNIVERSIDADE
e depois pro:: pra pds pro MESTRADO assim a tua relacéo pessoal com isso.
[Professor] eu particularmente sempre gostei MUITO de escrever
[Pesquisador] uhum
[Professor] no ensino basico eu:: eu escrevia muito poesi::a eh:: textos assim +
eh:: até comecei uma época eu e uma amiga que eu tinha de escola né? ela
também gostava muito de ler e escrever a gente passava férias nas bibliotecas
né? do do municipio a gente morava la em Presidente Prudente I& tinha uma
biblioteca MUITO grande + a gente passava as férias dentro da biblioteca entdo
a gente gostava muito de ler + e a gente até::: se aventurou em escrever histd::rias
né mas era aquela coisa de adolescente né?

O©oo~NoolhwN -
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Fonte: Dados da pesquisa

A andlise do trecho aponta para uma memdria que concebe a escrita ndo somente como
um produto légico adquirido pelo sujeito em seu envolvimento com a leitura, mas que seria
dela inseparavel, o que se pode interpretar por meio da oscilacdo da tentativa de manutencgéo
do referente no plano do dizer, no enunciado.

E possivel notar, em primeiro lugar, que o pesquisador, em seu turno inicial (linhas 1 a
4), estabelece a escrita como referente, introduzindo-a como tdépico a ser discutido,
mencionando-a explicitamente na linha 1, e a ela fazendo referéncia anaférica, por meio do
pronome isso, na linha 4. Em seguida, a resposta aponta um enunciado em que se enfatiza, por
meio de advérbios e com énfase entoacional, uma afeigdo a escrita: “sempre gostei MUITO de
escrever”, mantendo o referente “escrita” — dado na direcdo da pergunta — no verbo
correspondente “escrever”.

Na linha 7, o referente ainda se mantém, no mesmo verbo no passado, “escrevia”, mas

emerge, depois de um alongamento (linha 8), a informacdo de que uma amiga de escola da
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entrevistada “também gostava muito de ler ¢ escrever”. O uso do advérbio também se d& como
forma de incluir a amiga na informacdo anterior dada pela docente, na linha 7, de que gostava
muito de escrever. Ocorre que, na linha 9, emerge no fio do dizer, ndo somente a escrita, mas a
leitura, no trecho “ler ¢ escrever”, como se, anteriormente, a docente tivesse mencionado que
gostava de ler e escrever e agora retomasse o dizer anterior para nele incluir sua amiga.

Em nossa interpretagao, o acréscimo do verbo “ler” ao verbo “escrever” como referente
que retoma o anterior, em que se lia somente “escrever”, deixa irromper no intradiscurso o dizer
que se operacionaliza por meio da acdo da memdria de que ler e escrever S0 processos
indissociaveis e interdependentes, 0 que se sustenta pelo uso do advérbio também, marca da
retomada do referente que, anteriormente, s6 se apresentava como “escrever”. Em outros
termos, € como se, anteriormente se houvesse mencionado o ato de ler, quando, na verdade,
havia surgido somente o de escrever. Desse modo, entendemos que, na linha 5, apesar de se
explicitar somente o verbo “escrever”, o verbo “ler” figura como uma elipse indiciada pelo uso
do advérbio também.

Reforcando nossa interpretacdo, na linha 12, emerge o mesmo sintagma que antecede a
insercdo do(s) referente(s) — sujeito + gostar de —, mas, nessa nova construcéo, surge somente o
verbo ler que, em seguida, serd acrescido da informacdo de que elas (a docente e sua amiga)
teriam se aventurado na escrita de historias. Sendo assim, apresentamos, abaixo, a sequéncia
do dizer colocando, entre colchetes, o termo que estaria, em nossa interpretacao, eliptico, e que

indicia, portanto, a acdo da memdria sobre a indissociabilidade dos atos de ler e escrever:

Quadro 9 — A escrita como produto da leitura (E-1B)
linha 5 sempre gostei MUITO de [ler €] escrever

linha 9 ela também gostava muito de ler e escrever
linha 12 | a gente gostava muito de ler [e escrever]
Fonte: Dados da pesquisa

Em suma, a oscilacdo do referente dado na pergunta — escrita —, numa gradagao em que
se explicita a escrita (linha 5), passando pela incluséo da leitura (linha 9) e chegando ao
apagamento da escrita (linha 12) indica, para nos, pistas de que o0 sujeito, inconscientemente,
no ilusoério controle de seu dizer, retoma sentidos ja pré-existentes, determinados por sua
inscricdo na lingua e na historia por meio da acdo da memoria discursiva. Assim, age a memoria
que associa leitura e escrita em uma relacdo determinante, na qual se pode entender que para

escrever é necessario ler.
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A memoria de que a escrita € uma consequéncia logica da leitura, abarca, portanto, a
nogdo (muito produtiva no senso comum) de que, se alguém é leitor, serd, certamente, bom
escrevente, ou o contrario, caso nao seja leitor. Para nos, a indissociabilidade das duas praticas
estd ancorada em uma compreensao de sujeito replicador, que, de maneira uniforme, memoriza
padrbes postos como aceitaveis pela leitura e € capaz de reproduzi-los pela escrita. Além disso,
essa relacdo desconsidera os diferentes contextos em que se pode escrever, pois, ao geralmente
eleger apenas determinados materiais escritos como ideais a serem lidos — livros, artigo, textos
da esfera jornalistica — apagam contextos em que uma escrita que ndo é reconhecidamente
apreciada pode circular e nos quais, certamente, o sujeito também escreverd. Em outros termos,
ler determinados textos é o que prepararia 0 bom escrevente. Importante, nesse sentido, salientar
gue o gosto pela leitura parece estar circunscrito, no senso comum, a géneros de certos campos
do conhecimento, como a leitura de textos literarios e certas producgdes escritas como poemas,
contos e romances.

Ao mesmo passo, coabita essa memaria, de maneira subjacente e na relacao histérica da
heterogeneidade de sua constituicdo, uma concepcdo de sujeito que é responsavel consciente
por todas suas atitudes, e € nesse sentido que emerge, positivamente, uma avaliacdo quanto a
relacdo que estabelece entre leitura e escrita. As énfases entoacionais no gosto pela leitura
deixam apontar para a ideia da centralidade posta pelo dizer nessa pratica, mesmo quando o
assunto estabelecido na pergunta como referente era a escrita. Além disso, o préprio uso do
verbo gostar somado a énfase entoacional parece indicar uma performance do sujeito sobre a
acao de gostar como se responsabilizasse a si mesmo e, portanto, o ato de gostar da leitura fosse
uma escolha — consciente — da qual o sujeito se orgulha do fato de sempre fazé-la e,
consequentemente, de desenvolver positivamente a (sua) escrita. Assim, € como se 0 ato de
gostar de algo fosse uma acdo decidida pelo sujeito consciente. Ha, certamente, um discurso
sobre a importancia da leitura que atua nesse dizer, no entanto, nossa interpretacdo aponta,
também, para uma concepcao de sujeito centrado, responsavel pelo fazer linguistico, que pode,
em algum outro momento, também, recair sobre a culpabiliza¢do dos sujeitos quanto ao que se
consideram praticas ruins de leitura e escrita.

N&o nos opomos a ideia de uma relacdo intrinseca entre leitura e escrita, conforme,
dentre outros autores, aponta Antunes: “a leitura e a escrita sdo partes integradas e dependentes
entre si” (1988, p.52). Certamente, a leitura constitui-se CoOmo uma pratica interlocutiva na qual
0 sujeito se vé diante da escrita, no processo de enunciacdo, em atitude sempre responsiva,
construindo os sentidos, inclusive sobre o ato de escrever e, portanto, envolto em praticas de

letramento. Ocorre, no entanto, que determinar, em uma equacao logica, que um sujeito que 1€



88

sera, necessariamente ou mesmo provavelmente, um sujeito que escreve, € aproximar-se de
uma visdo mecanica e reprodutiva da producdo linguageira, que desistoriciza o sujeito e a
escrita. Ou seja, a complementariedade entre ler e escrever, conforme aponta Orlandi (1988),
ndo deve levar ao equivoco de reconhecer uma automacéo logica do sujeito que equaliza as
duas praticas de maneira mecénica, desenhando a equacdo: ler (bem/mal) = escrever (bem/mal).

No excerto seguinte (E-2A), o dizer também aponta a acdo da memdria da escrita como
consequéncia da leitura. Nele, o pesquisador questiona, depois de avaliacdo negativa dada pela
entrevistada acerca da escrita dos estudantes, a que a docente atribuiria tal valoracdo. A
memoria atua, na sequéncia, de modo a abranger a formacéo inicial, e a leitura é associada a
escrita como um elemento ja-dado, faro comum e de conhecimento coletivo relacionado,

inclusive, a pratica de ensino e de aprendizagem de lingua portuguesa.

Quadro 10 — A escrita como produto da leitura (E-2A)

[Pesquisador]: a QUE que voce atribui a isso? sabe o que voCE Acha ser:: por que
que eles apresentam esse tipo de esCRIta?

[docente]: porque no pasSAdo ndo foi coBRAdO eles + es::sa essa esCRIta + né?
entdo a gente visualiza o qué? que os aLUnos eles estdo VINdo sem fazer uma
redacdo::: sem se aprofunDAR + nessa questdo da escrita entdo que tipo de texto
é esse? muitas vezes eles leem e ndo conSEgue identificar que TIpo de texto + eu
tenho uma filha que esta na sétima se::rie e ela ta pasSANdo por essa questdo ne?
um texto jornaLIStico um texto descriTIvo:: entfo, eu vejo que falta MAIS o qué?
ELES fazerem + NAO é s6 ler + eles executarem mesmo ¢ o tal da MAO na massa

Fonte: Dados da pesquisa
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Depois do dizer abordar a falta de profundidade na formacéao dos estudantes (linhas 3 a
5), 0 excerto apresenta um trecho no qual ha estabilizac&o?®, fluidez no intradiscurso, e emerge
o verbo ler: “muitas vezes eles leem e ndo conSEgue identificar”. Para nos, a estabilidade do
verbo ler no fio do discurso indicia a presenca de uma memdria discursiva que se toma como
dada, como sentido inquestionavel ou, ao menos, tomado como uma verdade sobre a qual ndo
se titubeia. O referente em questdo, do qual se trata, inclusive, na pergunta, € a escrita e, desse
modo, ao emergir o discurso estabilizado da leitura como que em uma relacdo obvia com a

escrita, numa equacgdo na qual a presenca daquela é certa para o desenvolvimento desta, pode-

2 Quando caracterizamos um trecho como estavel, estamos fazendo referéncia a auséncia de marcas de interrupgao
no intradiscurso (como pausas, alongamentos etc.). Para nos, tal estabilizacdo se trata apenas de um efeito que
pode se dar pelo éxito do sujeito em, naquele trecho, controlar o dizer de modo a ndo deixar aparente a
heterogeneidade dos conflitos que se instauram necessariamente no processo enunciativo. Acreditamos que esse
efeito de fluidez no intradiscurso € fruto dos esquecimentos do sujeito que, ilusoriamente, acredita ser a origem de
seu dizer e que ndo haveria outro modo de dizé-lo, bem como da acdo da meméria que repete sentidos cristalizados,
tomados como transparentes e inequivocos.
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se interpretar a acdo da memoria discursiva que aqui abordamos. No trecho em questéo, trata-
se, como mencionamos anteriormente, do processo formativo no ensino béasico de lingua
portuguesa, com sentidos pre-estabelecidos, ja-ditos, memorias que fundamentam esse dizer e
permitem que ele seja assim constituido. Inferimos, nesse sentido, que o dizer do trecho, que se
inicia na linha 3, “porque no pasSAdo nao foi coBRAdo eles + es::sa essa esCRIta + né?”,
apoia-se na compreensdo da relevancia do processo formativo bésico, que €, em si, habitado
por memorias sobre o que se deveria ensinar, cobrar e aprender em tal etapa para que o aluno
escreva de acordo com o tipo de texto demandado no ensino superior. Tal sucesso na escrita
incluiria, de modo esponténeo, a relacdo entre leitura e escrita, conforme se poder ver pelo
trecho que é apresentado como argumento pelo docente entre as linhas 5 e 6: “+ nessa questdo
da escrita entdo que tipo de texto é esse? muitas vezes eles leem e ndo conSEgue identificar que
Tlpo de texto”.

Vé-se, tambem, a agdo dessa mesma memoria, correlacionando, de maneira equacional,
leitura e escrita, dando énfase na quantidade de leitura como necesséria para se ter, como

consequéncia, uma escrita de qualidade no seguinte excerto, da E-1:

Quadro 11 — A escrita como produto da leitura (E-1C)
mas eu sempre gostei muito né? entdo pra mim eh:: nunca foi dificil escrever::
nunca foi dificil né? eh:: se aprofundar nas leituras mas eu/o que eu percebo é que
+ a quantidade de leitura (toque de notificacdo no celular) me ajuda muito na na
escrita né? eh:: isso para mim é é muito claro

Fonte: Dados da pesquisa
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No trecho em destaque, repete-se 0 gosto pela escrita e, como consequéncia, introduz-
se, por meio da conjuncdo entdo, a constatacdo de nunca ter sido dificil escrever. Para nés, o
uso da conjuncdo de consequéncia — entdo — indicia a agdo da memoria estabilizada de que
gostar muito é condicdo para ser facil o ato de escrever. Os alongamentos hesitativos marcam
a repeti¢do do sintagma “nunca foi dificil escrever”, seguido de outra marca de processo de
hesitacdo pelo alongamento que antecede mais um complemento nominal do adjetivo dificil:
“se aprofundar nas leituras”. Nesse sentido, reforga-Se a associagéo entre leitura e escrita, uma
vez que, ao modo como emerge no intradiscurso, parece se repetir, em efeito de reformulacéo,
0 complemento nominal para o adjetivo: dificil de escrever / se aprofundar nas leituras. Em
paralelo, desse modo, associa-se, no mesmo nivel, e como sindnimos, escrever e aprofundar-se

nas leituras. Essa ocorréncia no intradiscurso pode indicar um reforco da constru¢do do
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referente comentada no primeiro trecho analisado, por meio do qual se visualiza a escrita como
produto tdo consequente da leitura que dela pode ser inseparavel ou mesmo expressdo sindénima.

Além disso, a repeticdo do adjetivo dificil para a caracterizagdo do escrever pode indicar
que o reforcamento do termo serve como negacdo de uma realidade que se mostra oposta:
sempre é dificil escrever. Pelo fato, portanto, de que sempre é dificil escrever, entdo é que é
necessario repetir, marcar, insistir que, para o sujeito, nunca foi assim. No final do trecho desse
mesmo excerto, introduzida pela adversativa, ha a constatacdo da percepcao, que é reforcada
pelo predicativo, ao final, “¢ muito claro”, de que a quantidade de leitura ajuda muito na escrita.
A memoria que age aqui € a de que a escrita (valoramente boa) é consequéncia da quantidade
de leitura, e que ler muito, torna a escrita, que é dificil, facil.

Ainda no sentido da quantidade que implica qualidade na equagdo “leitura = escrita”, o
excerto da E-3, a seguir, centra-se em uma avaliacdo acerca da dificuldade dos alunos na escrita

e deixa emergir a falta de leitura como justificativa.

Quadro 12 — A escrita como produto da leitura (E-3A)
[Professor]: a dificulDAde pedro na escrita € iIMENSsa
[Pesquisador]: uhum
[Professor]: é iMENSsa a ponto de vocé ler uma questdo de um aluno + e vocé
tentar suUPOR o que ele quis dizer com aquilo la
[Pesquisador]: uhum
[Professor]: sabe porgue:: num/vocé ndo consegue:: e assim eh:: eu vejo muito
isso pela falta de leiTUra porque + ele tem o TEXto + ele fala assim Al ndo tem
um resumo:: + entendeu?
[Pesquisador]: uhum
0 | [Professor]: ndo Era assim antes

Fonte: Dados da pesquisa
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No plano do intradiscurso, reforca-se o carater negativo valorado a escrita nos termos
com énfase entoacional, em primeiro plano. Na linha 6, insere-se justificativa com alongamento
hesitativo na conjuncao com funcao explicativa porque, que é seguida de trechos de alternancia
lexical por meio de interrupcéo (num/vocé) e alongamentos hesitativos para, somente ao final,
emergir a falta de leitura — com énfase entoacional — como causador da dificuldade qualificada
como “imensa” na escrita. As pistas hesitativas, e de titubeios, no trecho do excerto, apontam,
para nds, a busca, no plano do interdiscurso, de razdes pelas quais a escrita, tomada como o
produto da producao escrita, € valorada como dada com imensa dificuldade.

Tal posicionamento — no qual se focaliza o produto da escrita, se exclui a historicidade

do sujeito e se infere sua desassociacdo as praticas de leitura em seu processo formativo — faz
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reverberar uma memdria discursiva acerca da falta de leitura no pais. Levantamos tal
interpretacdo a luz da tese de Marucci (2011), em que se analisa discursivamente a producédo de
sentidos sobre a falta de leitura no Brasil enquanto uma caracteristica inerente a sua cultura,
defendendo que tal pré-concebido € o que socialmente se espera, no pais, sobretudo de sujeitos
que nascem em familias mais pobres. Em suas palavras, o discurso sobre o Brasil ser um pais
que ndo lé “[...] perpassa o ensino de Lingua Portuguesa, influencia tendéncias de praticas
pedagogicas, parametros de ensino e até mesmo grades de instituigdes universitarias” (Marucci,
2011, p. 46).

A nés, portanto, a busca de justificativas para a dificuldade localizada na escrita
encontra, por meio da acdo da memoria discursiva, a falta de leitura como resposta. Focalizando
0 contexto socio-historico da universidade investigada na qual os docentes atuavam, da esfera
publica, com perfil de acesso voltado as camadas sociais mais baixas, podemos interpretar a
correlacdo estabelecida entre a falta localizada na pratica de leitura e a caracterizagdo da
dificuldade com a escrita que escapa e se mostra no dizer.

O proximo excerto que selecionamos da E-1, também € atravessado pela acdo da
memoria da escrita que toma a leitura como seu pré-requisito. No trecho, deixa-se entrever
pressuposta a no¢do de que a pratica da leitura poderia, inclusive, dispensar o estudo sistematico
da escrita. O recorte onde identificamos as pistas ocorre em resposta a questdo do pesquisador

sobre o processo de formagdo do docente em relacdo a escrita:

Quadro 13 — A escrita como produto da leitura (E-1D)

[Pesquisador] e:: ah:: na tua:: na tua graduacdo tinha aula de/especifica pra:: pra
linGUAgem eh pra questdes de esCRIta:: ou isso era/eh de que maneira era
tocado:: se tinha alguma formacéo pra isso.

[Professor] eu tive uma disciplina na primeira série que era de lingua::
portuguesa? ndao lembro bem certo 0 nome na época + eh:: e a gente trabalhou
com textos de:: as diferen/os diferentes tipos de texto né? eh:: mas assim foi foi
na primeira série e depois nas séries seguintes né? ndao nao tivemos mais +
nenhuma disciplina voltada pra isso apesar de que a leitura durante toda a
graduacdo ela foi bem intensa né?

Fonte: Dados da pesquisa
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A locugdo prepositiva com efeito de contraposicao “apesar de” introduz o fato de que,
embora tenha havido somente uma disciplina para estudo da lingua portuguesa em seu primeiro
ano de formacéo, a leitura teria sido bem intensa durante o restante da graduacao. Nesse sentido,
interpretamos que ha uma memoria indiciada nesse uso linguistico (“apesar de’’) sobre a relagao

natural e simbiotica da leitura (simples e sem sistematiza¢do) com a escrita. Nesse trecho, essa
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memoria é ainda reforcada carregando a compreensdo de que o estudo da lingua portuguesa
pode ser até mesmo substituido pela leitura intensa.

Chamamos também a atencéo a estabilizacéo do dizer, no trecho, seguido de um pedido
de confirmacao, ao final — “né?”. Para nds, o intradiscurso sem ruidos, aparentemente fluido,
também pode ser interpretado como uma pista, pois pode marcar uma estabiliza¢do do discurso,
uma memoria que se apresenta sélida, sem ruidos, sem titubeios, sem questionamentos e, nesse
caso, reforca a acdo da memoria discursiva de que a quantidade de leitura tem necessariamente
relacdo com uma escrita considerada qualitativamente boa. Essa ideia que apresenta clareza de
que a quantidade de leitura culmina na equivaléncia de uma escrita reitera o que se apresenta
no primeiro trecho dessa entrevista aqui analisado quando emerge, como reforgcador de tal
memoria, o sintagma ““¢ muito claro”.

Conforme enfatizamos anteriormente, a acdo da memdria discursiva da leitura como
relacionada intrinsecamente a escrita de modo natural esta atrelada a uma concepcéao do sujeito
como centro do dizer, Unico responsavel pelo uso da (sua) linguagem. Assim, é possivel
localizar pistas da acdo dessa memoria que tomam o docente como modelo a ser seguido, de
praticas de leitura exemplares e, em consequéncia, com a escrita positivamente autoavaliada.

Observemos o excerto a seguir:

Quadro 14 — A escrita como produto da leitura (E-1E)
[Pesquisador] sim + e::: no/a::: se a senhora pudesse caracterizar né? dizer assim
como:: em geral € a es/a escrita do estudante da:: ah:: de ciéncias contabeis né?
[Professor] eh eu ao longo desses anos tenho classificado como precéria ((risos))
como precaria porque:: eh:: eu sempre comparei com a MInha escrita quando EU
sai da do ensino médio né? e ah:: ndo ndo vou dizer que eu era 6tima né? nao é
isso eh:: tinha/TEM muitas deficiéncias na minha escrita MAS + eh:: eu percebo
que 0 aLUno de uma forma geral ele/ele ndo gosta nem de ler nem de escrever +
e quando ele preCISA fazer isso dai sai né? daQUElIe jeito ((risos)).
Fonte: Dados da pesquisa
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Chamamos a atencdo, em primeiro lugar, as énfases entoacionais nas marcas de primeira
pessoa (linha 4) que reforcam o centramento de uma avaliagdo muito positiva da escrita do
proprio docente, seguida de negacéo repetida (linha 5) sobre o carater positivo da sua prépria
escrita. Interpretamos tal pista no intradiscurso como oriunda da acdo da memoria da escrita
como produto da leitura dando énfase ao centramento do sujeito, pois coloca-se o docente como
modelo a ser atingido. A negacg&o, para nos, pode ser oriunda tanto de um discurso de modéstia,
que reforca a interpretacdo da valorizagdo da sua propria escrita, quanto de imagem que se pode

fazer da audiéncia (n6s, como especialistas da area). Emerge, portanto, uma avaliacdo positiva
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sobre a propria escrita com énfases nas marcas de primeira pessoa para, depois, num movimento
de edicéo, negar-se, deixando margem interpretacdo da autovalorizacdo da escrita docente que
fatores externos conduzem, depois, a buscar negéa-la.

O trecho que segue reforca tal posicéo, pois, novamente depois de negacéo (ndo é isso
— linhas 5 e 6), hd uma interrupcdo que marca uma troca de termos do verbo ter no passado
(tinha — linha 6) para o verbo ter no presente com énfase entoacional (TEM — linha 6)
complementado por “muitas deficiéncias na minha escrita”. Interpretamos tais marcas como
um escapamento do controle do dizer quando se troca o verbo do passado para o presente com
énfase, indiciando que o que emergiria, possivelmente, em primeiro lugar, é que a escrita do
docente tinha problemas (no passado), mas, com énfase, “edita-se” o dizer para afirmar que
ainda ha, em uma negacdo reforcada sobre o que havia surgido anteriormente. Para nés, mais
uma vez, a acdo da memoria funciona nessas pistas por reforcar uma posicao hipervalorizada
da escrita docente que é posta como modelo a ser seguido, pardmetro para comparagdo no
momento avaliativo. Essa hipervalorizacdo, por sua vez, quando emerge, por motivos que
podem incluir a audiéncia na interlocucao ou outros fatores externos, € negada, editada.

O ponto de convergéncia entre 0 centramento do sujeito e a compreensao de que a
prética de leitura antecede de maneira determinante e necessaria para o desenvolvimento da
escrita se da na linha 7, quando, com estabilizacdo do dizer no intradiscurso, justifica-se a
precariedade da escrita do estudante pelo fato de ele ndo gostar de ler nem de escrever. A Unica
marca que se mostra indiciaria de desestabilizacdo do dizer se da na repeticdo do pronome ele,
que faz referéncia ao estudante. Essa repeticdo €, a nos, indiciaria da acdo da memdria que
enfatiza a culpabilizacdo do sujeito, que, no trecho, é reforcado como referente pela repeticéo
que, em contraposicao ao agir docente na escrita (e na leitura), ndo gosta de ler e escrever. Tanto
se coloca o sujeito como responsavel Unico e direto de sua acdo sobre o uso da lingua(gem)
que, na linha 8, o dizer aponta um sujeito que ndo apresenta bons resultados mesmo quando
precisa fazer. Lé-se, nesse sentido, que o gosto pela leitura e pela escrita é algo que o sujeito
nutre ou ndo, de modo espontaneo, e, por ndo o ter, ele, responsavel pelo seu desgosto das
praticas de leitura e escrita, acaba por apresentar desempenho negativo.

No excerto seguinte, ha acdo da memoria que coloca a escrita como produto da leitura
e calca-se numa concepcéo de sujeito centrado. Isso se da pela valorizacdo da escrita docente

como modelar, pois seria fruto de muita leitura, e opde a ela a escrita discente.



94

Quadro 15 — A escrita como produto da leitura (E-1F)
eh:: mas eu percebo bastante que €:: uma boa parte:: eh::: também a necessidade
de:: aumentar a carga de leiTUra deles né? e::: por isso que eu falei né? que eu
compara::va comigo quando eu sai da::/do ensino medio + porque eu Lla MUIto
entdo para mim era muito facil escrever e eu acho que o nossos alunos eles ndo
tém essa caracteristica né? de leitura
Fonte: Dados da pesquisa

O wNPE

Na linha 2, depois de alongamento hesitativo, apresenta-se trecho em que se justifica a
proposta de aumentar a carga de leitura com o fato de 0 modo do docente escrever, considerado
positivo e modelar, é tomado como parametro de boa pratica. Em primeiro lugar, o centramento
na comparac¢do de sua propria escrita e nas marcas de primeira pessoa reforcam a ideia de que
as praticas adotadas pelo docente sdo modelares, mas as dos estudantes, ndo. Ainda na linha 2,
chama a atencdo a emergéncia da pergunta retorica “por isso que eu falei né?”, que funciona
como um realgador da importancia de um discurso ja mencionado, mas que também segue, na
resposta: o da comparagdo com sua propria pratica. As marcas de primeira pessoa em “comigo”
e “eu” (linha 3) sinalizam o autocentramento, no entanto, chamamos a atencéo para o uso dos
sintagmas “para mim” (linha 4) e “nossos alunos eles” que sdo, para nds, pistas da divisdo
valorativa entre docente e estudantes que se calcam na responsabilizacdo do sujeito a partir de
uma concepeao de sujeito centrado. O sintagma “para mim era facil” deixa implicita a leitura
do discurso oposto: para eles € dificil. Tal interpretacdo toma mais corpo quando, na sequéncia
do excerto, repete-se o sujeito “nossos alunos”, trocando-o pelo pronome pessoal “eles”, em
um movimento de afirmar duas vezes (portanto, com énfase) a fim de localizar quem néo teria
a caracteristica de ser leitor (os alunos, eles).

Do trecho, também consideramos relevante salientar a aparentemente estabilidade
quando se apresenta uma consequéncia, introduzida pela conjuncao “entdo” (linha 4) de se ler
muito: o fato de ser facil escrever e de que os alunos ndo tém essa caracteristica. A nos, tal
estabilidade no intradiscurso aponta para uma estabilidade também na acdo da memoria
colocando como fato a ideia de que os alunos ndo escrevem bem, certamente ndo leram ou ainda
nao leem bem, uma vez que eles “ndo tém essa caracteristica, né? de leiTUra” (linha 5). Assim,
reforca-se a dicotomizacdo docente e estudante, polarizando praticas boas e ruins relacionadas
a escrita.

Selecionamos, a seguir, mais um excerto da E-3, em que o termo leitura ndo é
mencionado, mas pode-se inferir a acdo dessa memoria na determinacdo da concepcdo de

escrita.
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Quadro 16 — A escrita como produto da leitura (E-3B)
[Professor]: eu fico compaRANdo com a minha época de graduaCAO era assim
pedro Olha o trabalho é ESse td& num ndo procurava texto para alu::no eu ndo
procurava/eh ninguém procurava texto para mim + ninguém procurava base de
dados pra mim ninGUEM escrevia para mim + sé dizia ta BOM ou ndo esta BOM
melhora aQUI melhora assim sé HOje ndo vocé tem que procurar os dados vocé
tem que mandar o LINK dos da::dos tem que mandar + material biblioGRAfico
que a pessoa/com TUdo a mao + que na minha época nao ti::nha
[Pesquisador]: uhum
[Professor]: TUdo & méo e as pessoas NAO SAbem procurar + ou ndo QUErem
procurar
[Pesquisador]: uhum
[Professor]: esperam tudo de méo beijada e esperam que vocé faca o trabalho para
Ele + ja recebi traba::Ihos e amaRElo

Fonte: Dados da pesquisa
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Em resumo, o excerto apresenta, de inicio, comparacdo entre praticas adotadas na
producdo de trabalhos académicos no periodo de graduacdo do docente com a atualidade,
colocando em cena as praticas do docente em contraposicdo as dos discentes atuais. A
problematizacdo circunscreve a procura de textos para a producdo de trabalhos académicos,
apresentando o dizer em que se afirma que, na época de formacdo do docente, a busca de
bibliografia e a escrita eram autbnomas com poucos retornos para melhoria do trabalho,
enquanto, na atualidade, o estudante ndo consegue buscar e selecionar bibliografia e dados para
sua producao de trabalhos, sendo o docente o responsavel por essas a¢des.

Podemos afirmar que, nesse caso, deixa-se inferir o modelo de socializagcdo académica,
conforme propdem Lea e Street (1998), que se baseia ha compreensdo de que ha uma cultura
académica a ser apresentada aos estudantes pelo docente, “com o intuito de que eles assimilem
0s modos de falar, raciocinar, interpretar e usar as praticas de escrita valorizadas nas disciplinas
e areas tematicas da universidade” (Oliveira, 2017, p. 125). Desse modo, o dizer enfatiza o
contato com material bibliografico, nas énfases entoacionais das linhas 6 e 7 em termos que
remetem ao contato, a leitura do material como suficiente para a ado¢do de uma escrita
academicamente satisfatoria. Novamente, de modo associado a memoria da escrita como
produto da leitura, o dizer aponta, de modo enfatico, a falta de vontade do sujeito, tomado como
culpado, em ndo procurar pelo material, assim sendo, o sujeito é responsavel direto e Gnico pelo
envolvimento com a leitura que trard como resultado o desenvolvimento da escrita.

A memoria da escrita como produto da leitura manteve-se presente, como pudemos
observar, em todas as entrevistas, deixando pistas de sua circulagdo na determinacdo das

concepgdes de escrita que constituem o dizer dos docentes. Implicada na agcdo dessa memoria,
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pudemos também interpretar a concep¢do de sujeito centrado, cujas opc¢des conscientes
tomadas quanto as préaticas de leitura geram consequéncias para a qualidade de sua escrita no
ensino superior. Na proxima se¢do, apresentamos analises da agdo da memdria da escrita como
tecnologia, por meio da qual, de diversas maneiras, focaliza-se o produto tecnoldgico da escrita,

reduzindo o conceito a técnica.

3.2.2 A escrita como tecnologia.

A memoria que aqui nomeamos “a escrita como tecnologia” se sustenta em (e atualiza)
uma concepc¢do de escrita que a restringe ao dominio da tecnologia, colocando a escrita como
um produto a ser adquirido pelo sujeito. Separa-se, contudo, na sua apreensdo, forma e
conteudo, e focalizam-se elementos que estdo somente restritos a materialidade linguistica,
ortogramaticais?’, de coesdo e vinculados a norma culta. Associamos, portanto, a agdo dessa
memoria a0 modelo autdbnomo de Letramento (Street, 1984), por meio do qual a escrita €
tomada como produto independente do sujeito, que tem seu funcionamento dele desvinculado
e, consequentemente, também desvinculado das determinagdes sdcio-historico e ideoldgicas.

Como exemplificaremos nas subsecGes desta secdo, a memdria da escrita como
tecnologia pode apresentar diferentes nuances de funcionamento, sempre focalizando o produto
tecnoldgico. Em nossas analises, localizamos, portanto, as seguintes caracterizaces para o
funcionamento dessa memoria: (a) separacdo de planos na escrita: forma e conteudo; (b)
priorizacdo do plano formal da escrita; (c) valorizacdo da norma culta; (d) efeito de
transparéncia do sentido de escrita como reduzida a tecnologia; (e) focalizacdo da estrutura dos
géneros discursivos; (f) hierarquizacdo da escrita; (g) culpabilizacdo do sujeito por erros na
escrita e (h) a caracterizacdo criminal para copias ndo marcadas. Identificamos 352 pistas
sinalizando essa memdria. Passamos, portanto, a apresentacao de analises das pistas sob a acédo

desta memoria em cada nuance, conforme anunciamos.
3.2.2.1 Separacao de planos na escrita: forma e contetdo
Selecionamos, de inicio, 0 excerto a seguir, no qual se pode ver, alem de uma reducgéo

da escrita a tecnologia, a marcacdo de uma separacdo de planos na escrita: o do material da

grafia e seus recursos, e o das ideias.

27 Os elementos ortogramaticais compreendem as convengdes para a escrita da norma padrdo da lingua que
envolvem tanto aspectos gramaticais quanto ortograficos, de um ponto de vista prescritivo.
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Quadro 17 — A escrita como tecnologia (E-1A)
+ mas ele escreveu duas trés quatro linhas né? e entdo:: que que eu corrijo?
(risos) entdo tem a::/desde a correcdo da da ortograFIA né? do das paLAvras
acentuaCAO VIiRgula né? quando a gente vai para os tccs pros textos de
iniciagdo cientifica eu sempre pego assim desde as virgulas até eh:: a
ortograFIA e:: depois né? a questdo:: ai vai aprofundando:: ai depende muito
do aluno né? tem aluno que j& vem com a:: jA& vem com essa corre¢do eh::
gramatical:: fei::ta né? o uso de ViRgula ja td RAzoavelMENte BEM + ai vocé
consegue cobrar um pouco mais a ORdem das iDEias né? vocé vai se
aprofundando na correcdo agora tem aluno que vocé tem que comecar LA de
tras e as vezes vocé ndo conSEgue chegar numa corre¢cdo mais proFUNda
porque:: ele ndo avanca né? SO com aquilo ali ele ndo vai avancar.
Fonte: Dados da pesquisa
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O recorte do trecho acima compde a resposta a pergunta sobre os modos de correcao de
trabalhos e provas. No inicio, a resposta aponta que, muitas vezes, 0 processo de correcao é
afetado negativamente, pois os textos escritos seriam incompreensiveis e, quando passiveis de
ler (considerando as questbes da forma), o aluno ndo teria escrito nada (considerando o
conteddo). Voltando nosso olhar ao trecho em destaque, depois de uma pausa, ele se inicia
contrapondo o fato de o aluno ndo ter respondido nada, com “ele escreveu duas trés quatro
linhas né?”. Parece, a nos, aqui, haver uma separacao entre a técnica da escrita, sua forma, e o
contetdo do dizer, uma vez que ha linhas escritas, mas o conteido néo seria inteligivel. Desse
modo, como se notard posteriormente, a cisdo entre forma e contetdo, além de separar a
materialidade linguistica do processo histérico de producéo, reduzindo o conceito de escrita ao
material formal, a tecnologia, considera que, sem a apreensdo da forma, a partir de niveis
ortogramaticais, ndao € possivel ascender aos niveis de coesdo e a coeréncia do texto escrito,
separados, desse modo, hierarquicamente.

Tal interpretacdo também se ampara por meio do uso do verbo escrever (linha 1), sem
hesitacOes ou énfases, para nomear a escrita que, aparentemente, esta incompreensivel, que ndo
comunica ou que € fragil para construir sentidos. A estabilizacdo no plano do intradiscurso
desse trecho, aparente na ilusoria fluidez do dizer, seguida do pedido de confirmacdo (ne?)
indiciam uma memoria cristalizada, sem titubeacdes, de que escrita equivale ao recurso grafico,
mesmo que sem inteligibilidade. Com isso, ndo se constata apenas a presenca do plano da
escrita que também é composto por elementos ortogréficos e gramaticais, mas reforgca-se uma
cisdo entre forma e conteudo que pode, também, fazer interpretar que textos ndo alinhados a

normalizagdes no plano da forma sejam desabitados de sentidos.
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Emerge, na sequéncia, uma pergunta retorica (linhas 1 a 2: “e entdo:: que que eu corrijo?
(risos)”) que, na interlocucgdo, parece apontar uma possivel davida que o dizer do professor
projeta ser também compartilhada pelo pesquisador, em termos de se compreender haver uma
projecao de concordancia com o fato de haver textos tao vazios de sentido que ndo apresentam
algo a ser passivel de entendimento e corre¢do. Seguem-se, entdo, risos que reforcam, para nos,
essa interpretacédo, pois apontam um efeito de consentimento, como se o julgamento anterior
dado pelo questionamento fosse, mais uma vez, reforcado e sobre ele se ri.

A conclusiva “entao” (linha 2) introduz os elementos que sao corrigidos na escrita dos
estudantes. Chamamos a atencéo, nesse trecho, para depois do verbo ter, quando emerge um
alongamento de “a,” que parece ser um artigo definido que ¢ complementado, posteriormente,
por “correcdo” (“tem a::/desde a corregdo da da ortograFIA né?” — linha 2), mas que é
interrompido pela emergéncia da preposicdo “desde” que, a nos, aponta para o reforco da
memoria que propde niveis hierdrquicos e separados para a aquisicdo da escrita, 0 que ja
emergiu anteriormente e serd retomado também depois, em outros trechos. Consideramos,
também, a possibilidade de outros termos coexistirem potencialmente como complemento ao
artigo definido em resposta a questdo “que eu corrijo?”, ligados a questdes ortogramaticais,
uma vez que a listagem de elementos que emergem no dizer considerados a serem corrigidos
conduz a tal interpretagdo (“das paLAvras acentuaCAO ViRgula né?” — linhas 2 e 3).

A repeticéo das preposigdes que introduziram os complementos nominais de corre¢ao
(linha 2), bem como a alternancia de género e nimero indiciam as negociagdes do sujeito com
elementos que podem ser possiveis na correcao. Essas pistas podem emergir de um ajustamento
na interlocucdo ao interlocutor mais proximo — o pesquisador, mas, também, a um
enderecamento institucional vinculado ao pesquisador, a area de Letras e Linguistica. Dos
elementos passiveis de correcdo emergem, nesta ordem e com énfase entoacional: ortografia,
palavras, acentuacdo e virgula. Note-se, portanto, a priorizacdo da correcdo de elementos
ortogréaficos e gramaticais, e, por ora, um esquecimento do plano dos sentidos, do contetdo, ja
separados anteriormente. Essas pistas reiteram, portanto, a cisdo entre forma e contetdo e a
fixacdo naquela em detrimento deste como contornando a nogéo de escrita.

Com alongamentos hesitativos, um trecho se segue informando que ha alunos que vém
com a correcao gramatical ja feita (linha 6). O trecho subsequente reforca tal ideia, restringindo
o que foi dito sobre “vir com a corre¢do gramatical ja feita” com énfase entoacional no uso da
virgula (linha 7), Unico elemento citado quanto as corre¢cBes gramaticais neste momento. A
reducdo da correcdo gramatical as questdes de virgula reforca a acdo de uma memoria que se

volta a escrita cindida entre forma e conteido, uma vez que se deixa entender que a avaliacdo
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de uma dimensdo (a do conteudo) sé pode ser feita depois que a escrita do aluno estiver
plenamente adequada na outra (a da forma).

Ha uma hipervalorizacéo da técnica, portanto, que se mostra no intradiscurso, que é pré-
requisito a ordem das ideias. A ideia de profundidade e da distancia hierarquica entre a técnica
material da escrita e os sentidos é explorada no trecho seguinte. Primeiramente, surge o termo
aprofundar para a correcéo (linhas 5, 9 e 10), apontando para a diregdo da memoria sobre uma
divisdo de niveis para a correcdo da escrita, uma hierarquia da forma que deixa o docente em
posicao de compreender a correcdo de um texto como possivel ou ndo de ser realizada. Reforca-
se espacialmente tal posicdo, por meio do advérbio de lugar — 14 — (linha 9) indicando, com
énfase entoacional, de onde o docente deveria comecar a correcao (l& de trds — considerando a
forma), distante da que se almeja fazer (das ideias).

Novamente, a impossibilidade impeditiva de alcancar a correcdo emerge no
intradiscurso no sintagma seguinte, com énfase entoacional no verbo (ndo) conseguir e no termo
profundo, refor¢ando a interpretagdo anterior. O advérbio “s6¢” emerge com marca de énfase
entoacional, indicando um reforgco da nocéo de gradacdo hierarquica da escrita e a separacao
entre forma e contetido, uma vez que indica, qualitativamente, pouco. A no¢éo de diminuicao
também se reitera com os demonstrativos “aquilo ali” (linha 11), que podem sugerir um
distanciamento com valoracdo negativa do objeto, a questdo menor (porém sem a qual ndo se

alcanca as ideias), nesses enunciados, da escrita: seu material gréafico.

3.2.2.2 Priorizacdo do plano formal da escrita

No excerto seguinte, da E-2, é possivel encontrar pistas de atuacdo da memoria que toma
a escrita como tecnologia tanto pelo processo, no intradiscurso, de topicalizacdo de questdes

formais, quanto, na sequéncia, no tratamento que recebe a coeréncia textual.

Quadro 18 — A escrita como tecnologia (E-2A)
[Pesquisador]: (risos) e:: e e em TERmos de:: ah:: asSIM dePOIS do trabalho
do trabalho FEIto né? COmo que ta a escrita do estudante? ++ pra vocé assim
na tua experiENcia em geral
[Professor]: MUIto erro de concordéncia verbal:: erros que antigamente a gente
falava que era muito SIMples + hoje, eles tdo m/ recorrentes nos trabalhos +
[Pesquisador]: uhum
[Professor]: entdo assim eu vejo MUIto erro de concordancia verbal + erro
assim:: n/no na conceituaCAO eles escrevem uma frase e vem outra SEM
senTldo ndo da senTIdo aquela:: aquele paragrafo + e NAO s6 alunos de
0 | primeiro + de iNicio de primeiro Ano + o ano passado eu tive oportuniDAde

P OO NO OIS, WN -
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11 | de orienTAR trabalhos de tCC ali na engenhaRla e eu vi assim:: MUIta
12 | dificuldade de escrever
13 | [Pesquisador]: uhm
14 | [Professor]: a pessoa FAZ o esTAgio SAbe o que FEZ mas NAO consegue
15 | colocar no papel de uma maneira ordeNAda a ideia

Fonte: Dados da pesquisa

A pergunta, localizada entre as linhas 1 e 3 do excerto anterior, demanda uma avaliagéo
do docente acerca da escrita do estudante, com énfase entoacional no termo “esperiENcia”,
apontando para um direcionamento que parte do principio de que ha valoracdo, no trabalho
docente, quanto a escrita do estudante, de modo geral. A resposta, iniciada na linha 4, tem
énfase no quantificador “MUIto” que antecede o que primeiro emerge quando se tematiza a
escrita discente: “erro de concordancia verbal”. E interessante notar que, na sequéncia, depois
de pausa, ha uma retomada do termo “erro”, seguido de um indicador de que ele sera melhor
explicado — “erro assim::” —, no entanto, o que emerge, logo na sequéncia, sdo elementos que
fazem referéncia ao plano nos sentidos e da coeréncia textual. Compreendemos, portanto, um
escapamento, no plano do intradiscurso, que se da pela acdo da memoria da escrita como
tecnologia, quando aquilo que emerge, de maneira espontanea e em primeiro lugar, €, de modo
especifico, a concordancia verbal.

O fendémeno da acdo dessa memoria que chama a atencdo por privilegiar aspectos da
tecnologia tem grande forca, podendo, inclusive, ser visualizado em trecho de orientacéo, na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), em gue se trata do ensino de lingua
portuguesa. Selecionamos a passagem do documento a seguir, a fim de demonstrar como a
presenca da atuacdo dessa memoria é potente, uma vez que até o documento, destinado a
orientar o trabalho docente para o ensino de lingua, aborda a necessidade de ndo reduzir esse

ensino aos seus aspectos formais:

Cabe ressaltar, reiterando o movimento metodolégico de documentos
curriculares anteriores, que estudos de natureza tedrica e metalinguistica —
sobre a lingua, sobre a literatura, sobre a norma padréo e outras variedades da
lingua — ndo devem nesse nivel de ensino ser tomados como um fim em si
mesmo, devendo estar envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos
estudantes ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens (em
leitura e em producdo) em préticas situadas de linguagem. (Brasil, 2017, p.
71, grifos nossos)

Interessante notar que, no proprio documento da BNCC, no trecho que grifamos,

enfatiza-se que o ensino de lingua portuguesa de aspectos metalinguisticos e da norma padrao
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ndo deve ser reduzido a uma finalidade em si, mas desenvolvido servindo as préaticas situadas
de producio, conforme outros documentos anteriores ja apontavam. E, para nés, indicio de que,
historicamente, hd uma énfase no ensino que se volta as prescri¢des, centrados na materialidade
da lingua, por um viés de estudo taxondmico, que reverbera discursivamente, permanecendo
como memoria que fica, na pratica, a qual precisa se opor o documento e, inclusive, fazer
mencao a outros que o antecedem como argumento reforcador da ideia de insisténcia dessa
posicdo, mas cuja forca historica faz emergir, no intradiscurso do docente, de maneira
topicalizada, expressdo que se liga aquele modelo de ensino.

O mesmo movimento que sinaliza a emergéncia aprioristica do material linguistico ao

se abordar o tema da escrita se d& no excerto da E-3, no quadro a seguir:

Quadro 19 — A escrita como tecnologia (E-3A)
[Professor]: entdo assim piorou MUIto a escrita + deMAIS da conta.
[Pesquisador]: e quais os princiPAIS + quando vocé diz assim que ta pior::
quais séo eh os princiPAIS coisas que vocé enCONtra que deixa o texto dessa
maneira?
[Professor]: ai ndo vou nem diZER que s&o erros gramaticais + porque isso a
gente relevaRla em alguns aspectos mas € TUdo
[Pesquisador]: uhm
[Professor]: a:: ndo tem comeg¢o meio nem fim:: vocé nao sabe o que a pessoa
esta falando ndo é da da perGUNta que vocé fez:: é outra coisa nada a ver + a
pessoa ndo soube interpretar NAda do que o texto quis diZER + eh:: ela/ ah
SuPONdo que eu estou fazendo uma avaliacdo estou falando de economia
brasileira + da da da DEcada de noVENTta

Fonte: Dados da pesquisa
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O excerto se inicia com comentario avaliativo acerca da mudanca negativa da escrita na
percepcao da entrevistada quando compara 0s cenarios de sua formagéo no ensino superior e 0
da atualidade. Por seu turno, o pesquisador questiona, dando énfase entoacional e repetindo o
termo “princiPAIS", quais seriam as maiores questdes envolvidas em sua avaliagdo da piora
sofrida pela escrita. A repeticdo do termo somada a énfase pode sinalizaruma tentativa de
direcdo do dizer sobre a propria questdo da escrita, como se apontasse para algum referente
comum, ou, a0 menos, a algum conjunto de elementos mais propensos a emergir como resposta
ao que é levado em consideracao quando se avalia que a escrita piorou. Interpretamos a resposta
gue segue a pergunta como uma pista de que se confirma a hipdtese de haver tal
compartilhamento pressuposto sobre o fator que teria sido considerado para a avaliacdo de piora
da escrita, como emerge no dizer: os “erros gramaticais”. Refor¢a nosso argumento o fato da

resposta ter sido iniciada com a expressao “ai ndo vou nem diZER", que sinaliza uma tentativa
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de controle do dizer que se frustra com o proprio dizer. Em outros termos, enuncia-se que vai
se evitar dizer que sdo as questdes gramaticais 0 motivo de piora, como se essa fosse a resposta
esperada, mas, a0 mesmo tempo, enuncia-se exatamente, em primeiro lugar, a questdo
gramatical como problema. E certo que tal problema é posto como a ser relevado, depois de
pausa, na sequéncia do dizer (linhas 5 e 6), no entanto, o fato de haver um movimento de rejeita-
lo, e tendo sido o primeiro que emerge, indicia, para nos, a presenca da acdo da memaoria em

questao.

3.2.2.3 Valorizagao da norma culta

Quando afirmamos que essa memdria atua de modo a tomar a escrita em sua tecnologia,
também compreendemos que ha nela uma valoracdo positiva dada a uma norma posta como
ideal e, portanto, ha um modelo a ser atingido e que se relaciona a aspectos formais, o que, por

sua vez, reduz a escrita a tal plano. Exemplo possivel encontramos em pistas no trecho a seguir.

Quadro 20 — A escrita como tecnologia (E-1B)
e esses textos eu acho que eles tem um:: uma:: uma + uma m/como que eu
posso dizer? tem uma norma culta né? que envolve que ajuda também né? eh a
desenvolver uma boa escrita depois + eh e a gente percebe que os alunos que
FAzem essa leitura + eles:: desenvolvem uma boa escrita também né?
Fonte: Dados da pesquisa

A OwWN -

De modo especifico, o demonstrativo “esses” (linha 1) que encabecga o trecho faz
referéncia anaférica, mas também exoforica, a textos da &reas de contébeis anteriormente
mencionados. O que se enfatiza, a partir das pistas de alongamento e pausa (linha 1) e expresséo
de questionamento (linhas 1 e 2) que sugere metalinguisticamente uma reflexdo sobre o dizer,
é que esses textos teriam, com o carater de indefinicdo marcado no artigo que € repetido e
intercalado por pausa, uma norma culta que envolve e, igualmente, ajuda na producéo escrita.
H4, assim, diversas pistas que, para nés, apontam um movimento de conflito no dizer quanto a
selecdo da norma culta como elemento central que ndo somente envolve a escrita, mas que a
ajuda. Por si, a emersdo do termo “ajuda” aponta, por inferéncia, uma avalia¢do valorativa tanto
sobre o tipo de escrita dos estudantes — a que precisa de ajuda —, bem como sobre o que se
concebe sobre a escrita: sua reducdo a materialidade, tendo em vista que a norma culta é o
elemento que resolveria —ajudaria —aquilo que se identifica como falta. A adjetivagéo de escrita

como boa (linha 3), que se opBe a uma ruim, sinaliza que ela é concebida, no conjunto desse
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trecho, como produto de leitura e apreensdo da norma culta, dando énfase a forma, a tecnologia,
com esse fator restritivo.

Importante salientar que, ao encapsular os sentidos historicos atribuidos a escrita na
rubrica de “escrita como tecnologia”, buscamos englobar visdes que focalizam o material
gréafico, produto da agdo de um individuo consciente e dono do dizer, submisso a normas
ortogréficas e, geralmente, a norma considerada culta. Chacon (2023) exemplifica alguns
sentidos que historicamente sao atribuidos a escrita tanto no senso comum, quanto no campo
da ciéncia: (1) “diferentes maneiras de apresentacao dos caracteres tipograficos”; (2) “um tipo
particular de sistema de escrita — o alfabético”; (3) “uma representagdo do que comumente se
chama de oralidade™; (4) “um estilo de época ou de diferentes campos do conhecimento”; (5)
“um estilo individual”. Para nos, as trés primeiras caracteristicas estdo fortemente centradas no
produto do material grafico e as duas Ultimas fazem coincidir a escrita a uma caracterizacao
generalizante das recorréncias linguisticas morfossintaticas atribuidas a individuos ou a um
conjunto de individuos, mas também centradas no material grafico. Sobremaneira, tais sentidos
para a escrita assentam-se na exclusdo de uma viséo processual, enunciativa.

Da perspectiva que sinonimiza escrita a apresentacdo dos caracteres tipograficos,
resultam construgdes com adjetivacdes como “a escrita romana” ou “a escrita japonesa”, em
que a determinagéo do artigo faz reconhecer uma escrita como um cddigo especifico. E certo
que ha, tipograficamente, diferencas entre o material grafico de cada uma dessas
caracterizacdes, no entanto, a defini¢do parece apontar para um discurso que reduz a escrita a
esse material, como se escrever fosse apropriar-se desses codigos, passivamente.

Tal visdo é a que se aplica, por extensdo, ao segundo exemplo de Chacon (2023), quando
descreve a existéncia da caracterizacdo da escrita como reduzida a um tipo particular de sistema
de escrita — especificamente, o alfabético. Dessa compreensao de escrita decorre a ideia de que,
ao ser alfabetizada, uma crianca estaria aprendendo a escrever, por exemplo. Apropriar-se,
portanto, do material gréafico alfabético-ortografico equivaleria, portanto, a saber escrever em
todos os contextos e situagdes. Sobre o processo de alfabetizagédo, Tfouni (2006) explica como

foi incorporado & ideia de um produto da escolarizagéo:

O mal-entendido [...] é que a alfabetizacdo é algo que chega a um fim e, pode,
portanto, ser descrita sob a forma de objetivos instrucionais [...], a descri¢cdo
dos objetivos a serem atingidos deve-se a uma necessidade de controle mais
da escolarizacdo do que da alfabetizacdo. De fato, a alfabetizacdo esta
intimamente ligada & instrugdo formal e as préaticas escolares, e € muito dificil
lidar com essas varidveis separadamente. (p. 15)
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A equiparacdo, portanto, do processo de escrita com a alfabetizagdo faz com que a
compreensdo do aprender a escrever atinja 0s mesmos objetivos do alfabetizar. A equagéo,
assim, do aprender a escrever, ao mesmo tempo que se limita a aquisicao do codigo alfabético
e de normas ortograficas, imputa e restringe a instituicao escolar as praticas associadas a escrita.

A memoria da escrita compreendida como uma tecnologia apoia-se, sobretudo, em uma
visdo que exclui os fatores pragmaticos, sociais e histéricos envolvidos em sua constituig&o.
Nesse sentido, podemos afirmar que, durante a historia, em muitos momentos, por diferentes
perspectivas, e diante de diversas finalidades, o conceito de escrita foi reduzido a um produto,
sem levar em consideracdo 0s aspectos que mencionamos.

O terceiro exemplo mencionado por Chacon (2023) diz respeito ao entendimento da
escrita como representacdo daquilo que se chama comumente de oralidade. Esse tipo de
associacdo dicotomiza os modos de enunciacao, tratando-os como modalidades distintas — a
escrita e a fala — e, muitas vezes, eleva a escrita a um grau hierarquico maior em relacgéo a fala,
colocando-a como lugar em que os sentidos podem ser totalmente controlados por um sujeito
gue, conscientemente, organiza-a dentro de convengdes. Em contrapartida, da a fala o lugar da
desorganizacdo, da espontaneidade e da falta de controle do sujeito. Comuns sdo, portanto,
compreensdes de que ha desvios na escrita que representariam marcas da oralidade.

Os dois ultimos exemplos de Chacon (2023) ligam-se ao estilo de um individuo ou de
um conjunto recortado no tempo — a escrita machadiana, a escrita realista, por exemplo.
Compreendemos que tal atribuicdo de sentido a escrita se deva as caracteristicas gerais do modo
como escreve um individuo canonicamente reconhecido, ou um conjunto de textos
interpretados como correspondentes a uma estética literaria. Importante salientar que, desta
visdo que relaciona escrita especialmente ao campo literario ou a canones, também cremos
decorrer a ideia de escrita ou estilo modelar, gerando padrdes que possam ser vistos como ideais

para a escrita.

3.2.2.4 Efeito de transparéncia do sentido de escrita como reduzida a tecnologia

Outro fator que age sob a agdo da memdria da escrita como tecnologia € um efeito de
sentido de transparéncia do conceito de escrita, como se sua reducgéo ao aspecto da tecnologia
se tratasse de uma noc¢éo estabilizada e consensual (um dado) que é compartilhado por todos da
mesma forma, inclusive por estudiosos e especialistas da area (como o pesquisador).
Independentemente do que, de modo especifico, emerge em termos de concepgdo de escrita,

indiciam-se pistas de que essas ideias e concepcdes sdao algo de saber comum, compartilhado,
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havendo um Unico e estavel conceito para a nogédo de escrita. As pistas que, para nos, indiciam
a acdo dessa particularidade sob o escopo dessa memdria sdo, sobretudo, marcadores de
concordancia (né? VVocé sabe? etc.) e elementos referenciais na forma de demonstrativos ndo
definidos textualmente ou ambiguos.

No excerto da E-1 que apresentamos na sequéncia, h& recorte de resposta dada a
pergunta que solicita a caracterizagdo da escrita dos estudantes.

Quadro 21 — A escrita como tecnologia (E-1C)

+ entdo:: eh:: eu percebo muito + eh::: Erros assim de:: da propria gramatica e::
dai:: a as questbes de coesdo né? de:: de:: organizacdo das iDEias + eh eles ndo
tém né? uma grande maioria ndo conSEgue assim + fazer aquele MApa mental de
de ORdem LOgica de apresentacdo da:: das ideias né? e dai sai aquele texto que
comega falando uma coisa e fffala outra depois volta de novo a repetir coisas que::
rep/tinha falado anteriormente né? e fica aquele texto todo entronCADO e
CostuRADO né?

~NOoO OoTh wWwN -

Fonte: Dados da pesquisa

Nesse excerto, em especifico, 0 conjunto que inclui gramatica, correcdo de erros e
elementos linguisticos de coesdao emerge como primeira caracteristica que define o que, em
trecho anterior, fora nomeado como escrita deficiente. Chamamos a atencdo para o uso de
“né€?”, como um marcador que ndo somente funciona como um elemento de progressao do texto
oral, mas que emerge em pontos nos quais é possivel interpretar o estabelecimento de uma
noc¢do de que ha concordancia dos sentidos expostos sobre a escrita. Tal concordancia, em um
primeiro plano, envolve o0s interactantes, mas estende-se, de maneira mais ampla, ao saber
coletivo, como se o enunciado fosse, por um breve momento, apenas suspenso em sua a fluidez,
com a finalidade de, na interacdo, gerar concordancia acerca daquilo que ja se tem como
estabelecido, como memoria estavel acerca da escrita, compartilhada socialmente e
inquestionavelmente transparente, para, depois, seguir com 0 processo enunciativo.

Na linha 2, por exemplo, depois de alongamento hesitativo, emerge a expressao “a as
questdes de coesdao né?”, em que se marcam duas pistas da agdo da memoria da escrita como
tecnologia com a particularidade do compartilhamento de tal concepcao, sendo elas: a repeticéo
inicial do artigo definido que indicia uma luta simbdlica de referentes que possam caracterizar
a escrita e o modo como com ela se trabalha, e o pedido de confirmagao com “né?”, que € indice
de nocdo tomada como compartilhada. Nesse trecho, a nocéo de coeséo, antecedida pelo artigo
definido, ja confere estatuto de dado conhecido — “as questdes de coesdo” —, e se reforga com

0 uso do indice de nogdo tomada como compartilhada, ao final (né?). Ndo descartamos a
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possibilidade desse trecho indicar que o sujeito direciona seu dizer a alguém da area de Letras
que também conheceria o sentido do termo “coesao”, mas, no conjunto do processo enunciativo,
compreendemos que ndo ¢ apenas o termo que ¢ posto como “fechado em sentido” e confirmado
por meio do uso de “né?”, mas o conjunto de sentidos estabilizados acerca de sua relagcdo com
a escrita e, no trecho, sobre uma possivel clareza de que tratar sobre ensino de escrita €, sem
duvidas, abordar a coesdo, em especifico.

Outra pista que indicia o efeito de transparéncia na concepcéo da escrita reduzindo sua
conceituacao a tecnologia encontramos no uso do demonstrativo “aquele” (linha 6) que indicia
que o saber sobre o que seria um “texto todo entronCADO e costuRADQ" (linhas 6 e 7) é
compartilhado socialmente. Certamente, as noc¢des de entroncamento e costura como elementos
que se relacionam a textualidade podem emergir como dados pela interacdo com alguém da
area de Letras, no entanto, a emersdo do demonstrativo, somado ao “né?”, que ocorre ao
final???, e a insisténcia de manutencdo dos comentérios sobre a escrita apenas voltados ao
material linguistico apontam para a acdo de uma memoria estabilizada que ultrapassa os limites
daquela interacdo face-a-face. A referéncia que se faz é exoforica e sinaliza a compreensao de
um tipo de escrita que emerge como reconhecida socialmente e, portanto, dado inquestionavel
entre os interactantes, sendo desnecessario expor do que, exatamente, se trata.

No excerto seguinte, da E-2, ha indicios que sinalizam a acdo da mesma memoria na

constituicdo do dizer e que pode ser vista, sobretudo, nas marcas dos determinantes definidos.

Quadro 22 — A escrita como tecnologia (E-2B)
[Professor]: mas vocé vé que alGUNS eles progrediram em esCRIta + e outros::
NAO evoluiram na escrita
[Pesquisador]: e evolucdo em que sentido assim?
[Professor]: Da questdo de/escrever BEM o texto a questdo da coeRENcia da
concordancia verBAL saber/saber transcrever aquilo que ele vivenciou no
esTAgio

OO0 WNBE

Fonte: Dados da pesquisa

Depois da constatacdo de que alguns alunos evoluiram e outros ndo em sua escrita,
(linhas 1 e 2) o pesquisador, por seu turno, suspende o significante “evolu¢ao”, pondo-0 em
plano de questionamento. Importante ressaltar que essa atitude do pesquisador se dava quando,
na espontaneidade da interacdo, podia identificar sentidos tomados como estaveis, dados,
entendidos como “fechados em sentido”, como o que parece ocorrer com o uso do verbo
“evoluir” no dizer do docente, que emerge de maneira estabilizada no intradiscurso, como se

fosse claro, transparente e compartilhado o significado de evoluir na escrita. Ao levantar o
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questionamento, portanto, da compreensdo da ideia de evolucdo, o pesquisador sonda que
sentidos sdo dados & escrita que atuam de modo a gerar o efeito de estabilidade do termo
evolucgéo no plano do intradiscurso. O que se mostra como resposta € posto como referente ja
dado, como se pode interpretar pelo uso de artigos definidos como determinantes para a
conceituacdo do que teria sido alvo de evolucdo: “Da questdo de/escrever BEM o texto a
questio da coeRENCcia da concordancia verBAL” (linhas 5 e 6). Note-se que se equaliza a ideia
de escrever bem, com énfase entoacional para o advérbio “bem”, que emerge como algo
conhecido (A questdo de escrever bem), a “concordancia verbal”, também precedida por
determinante definido e enfatizada entoacionalmente.

Em suma, o que podemos interpretar &, em primeiro lugar, a agdo da memdria da escrita
como tecnologia que, nesse trecho, se deixa mostrar, no plano do intradiscurso, por meio da
equalizacdo entre escrever bem e empregar corretamente a concordancia verbal; e, em segundo
lugar, o fator de efeito de transparéncia desse sentido dado a escrita, recuperavel pelo uso de
artigo definido para a delimitacdo das questdes que envolveriam o que se toma como evolugéo

da escrita.

3.2.2.5 Focalizagdo da estrutura dos géneros discursivos

A transparéncia de um conceito de escrita constituido pela memdria que a toma como
tecnologia também se deixa mostrar quanto a aprendizagem de géneros demandados na
universidade. Nesse sentido, é possivel associar a acdo da memoria discursiva ao modelo de
socializacdo académica (Lea; Street, 1998), com a especificidade da crenca de que o contato
com certos géneros seria suficiente para a aculturacdo e consequente circulacdo autbnoma do
estudante por préticas de escrita académica. Entretanto, o que nos parece, conforme buscaremos
demonstrar na analise do excerto seguinte, é que alguns géneros sdo tomados ndo em sua
totalidade, como enunciados, mas como reduzidos a tecnologia de sua composi¢do, com vistas
a pratica da técnica da escrita.

Desse modo, podemos constatar a agdo da memoria da escrita como tecnologia tomada,
nesse excerto, a partir de géneros compreendidos como unidades nas quais é possivel
desenvolver técnicas de escrita e, em consequéncia, tornar-se apto a escrever academicamente

em outros géneros. Passemos a leitura e analise, portanto, do excerto seguinte, retirado da E-3.
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Quadro 23 — A escrita como tecnologia (E-3B)
[Pesquisador]: as tuas disciplinas exigem bastante escrita?
[Professor]: eu dou::: técnicas de pesQUlsa
[Pesquisador]: vocé déa técnicas de pesquisa (risos)
[Professor]: entdo vocé imagina (risos) aham imagina
[Pesquisador]: nossa
[Professor]: ai eu dou também
[Pesquisador]: mas geralmente eh a eh 0 que que:: o que que vocé é da em técnicas
de pesquisa? ensina a escrever algum algum tipo de texto espeCifico
[Professor]: ndo
10 | [Pesquisador]: ou a faZER mesmo:: (sobr.)
11 | [Professor]: a minha é técnica de pesquisa DOIS
12 | [Pesquisador]: ah ta
13 | [Professor]: eles ja passaram pela fase do fichaMENto reSUmo enfim
14 | [Pesquisador]: isso é em técnicas de pesquisa UM?
15 | [Professor]: 0 meu é pra monTAR projeto
16 | [Pesquisador]: ah t&
17 | [Professor]: a montar um projeto MESmo sabe?
18 | [Pesquisador]: uhum
19 | [Professor]: quando PEgo um aluno que j& passou por iniciacdo cientifica + ¢
20 | outro/OUtra coisa sabe? [Pesquisador]: uhum
21 | [Professor]: agora quando eu pego a pessoa CRUa ++ é um regaco
22 | [Pesquisador]: TEM que passar algum material para eles?
23 | [Professor]: delimitar Tudo::
24 | [Pesquisador]: ndo eu digo assim:: no sentido de:: material PRA esCRIta mesmo
25 | +pra
26 | [Professor]: ndo pra escrita ndo + PASso os tedricos né karl POOper:: thomas
27 | KHUN enfim
28 | [Pesquisador]: os tedricos DA area?
29 | [Professor]: DA éarea + da metodologia DA area.
30 | [Pesquisador]: uhum

O©oOoO~NOoO ol WwWwN -

Fonte: Dados da pesquisa

O excerto se inicia com o questionamento do pesquisador a respeito do nivel de
exigéncia de escrita nas disciplinas ministradas pelo docente entrevistado A resposta dada se
descola da logica aparente do que se apresenta como contetido da pergunta, mas compreende-
se a sua coeréncia na relacdo do par pergunta-resposta, que se da por acdo de um saber
aparentemente compartilhado de que, na disciplina de técnicas de pesquisa, a escrita esta
altamente envolvida. Essa interpretacdo da pressuposi¢do do alto nivel de exigéncia de escrita
na disciplina esta sinalizada, para nés, em primeiro lugar, no modo como a resposta é dada,
inicialmente com alongamento hesitativo no verbo, que gera certo efeito de suspense quanto ao
nome da disciplina que figurara como seu complemento direto (linha 2 — “eu dou:::”) e, depois,
na énfase entoacional dada no termo “técnicas de pesQUIsa" (linha 2), compreendida como

indicio do compartilhamento acerca do que se aborda em tal disciplina, e que envolve,
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necessariamente, a escrita, alvo da questdo. Além disso, na sequéncia, risos marcam a repeti¢do
do nome da disciplina pelo entrevistador (linha 3), apontando cumplicidade e concordancia com
a ideia pressuposta do envolvimento da escrita na disciplina e, depois, a réplica do docente
(linha 4), em que se usa expressao que denota, novamente, o conhecimento comum acerca do
grande uso que se faz da escrita em técnicas de pesquisa: “entdo vocé imagina (risos) aham
imagina”.

Das linhas 7 a 18, depois da introducéo que comentamos anteriormente, o pesquisador
questiona se 0 docente, na disciplina de técnicas de pesquisa, ensina a escrever algum tipo
especifico de texto. Nesse sentido, ao dar énfase entoacional no termo “especifico”, dd margem
para a possivel abordagem de géneros que circulam na esfera académica e que, possivelmente,
seriam objetos de estudo em disciplinas que se voltam a pesquisa. Na linha 9, sem marcas no
fio do discurso, no dizer do docente apresenta resposta negativa, ou seja, 0s alunos ndo seriam
ensinados a escrever textos naquela disciplina. Na linha 11, emerge enunciado no qual se
explica, de modo a justificar a negativa, que se trata da disciplina de técnicas de pesquisa 2,
com énfase entoacional no numero dois, complementando-se, na linha 13, que os alunos ja
teriam passado do que emerge como “fase do fichamento e resumo”, finalizando o enunciado
com um marcador discursivo “enfim”.

Em primeiro lugar, chamamos a atencdo para, novamente, o0s indices de
compartilhamento emergentes no dizer que sinalizam a ideia de que os referentes abordados na
interacdo sdo de comum conhecimento, o que, para nés, incide ndo somente sobre o fato de se
partir do pressuposto de que ambos saberiam do que tratam as disciplinas de técnicas de
pesquisa 1 e 2, como também da avaliagdo que se apresenta acerca do que envolve a escrita de
um género ou outro e sua finalidade. Por sua vez, essa avaliagao valorativa sobre 0s géneros se
deixa entrever implicita quando, no dizer do docente, aparecem associado o que se faz na
disciplina de técnicas de pesquisa 1 — a escrita dos géneros fichamento e resumo — a
aprendizagem, ou aquisi¢do da escrita académica e, de modo distinto, a ideia de que “montar
projetos” (linhas 15 e 17), em técnicas de pesquisa 2, ¢ uma outra fase da graduagdo, na qual ja
estaria pressuposto o saber a escrever. que teria sido desenvolvido, pelo contato com os géneros
fichamento e resumo, em técnicas de pesquisa 1. No intradiscurso, essa valoragéo, que associa
alguns géneros ao aprender a tecnologia da escrita académica e outros géneros que deveriam
ser escritos por ja se ter adquirido tal tecnologia se mostra nas énfases entoacionais (linha 15 —
“monTAR projeto”, e linha 17 — “a montar um projeto MESmo sabe?”’), uma vez que sinalizam

certa relevancia, certo peso dado hierarquicamente ao género projeto, ao qual o saber da escrita
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académica é dado como pressuposto, desenvolvido em géneros, hierarquicamente menores, em

técnicas de pesquisa 1.

3.2.2.6 Hierarquizacao da escrita

E possivel identificar, também, em pistas localizadas em excertos de outras entrevistas,
uma nuance do funcionamento da memdria da escrita como tecnologia que se apoia na
concepcao de um hierarquizagdo da escrita que envolve tanto (a) elementos da lingua (fazendo
um percurso que separa, em niveis de apreensdo da escrita [do grafema a coeréncia do texto,
por exemplo], forma e contetdo, significante e significado); bem como (b) diferencas na
complexidade dos géneros discursivos e, por fim, (c) complexidades ascendentes da escrita nos
diferentes niveis de ensino. Agrupamos todas essas hierarquizacdes como acdo dessa mesma
memoria, cujo enfoque é a escrita como tecnologia, por compreendermos que, em todas elas, a
escrita € tomada em seu produto, sem a consideracdo dos processos que ocorrem no interior de
cada um dos niveis que a separam em partes hierarquizadas.

Em outros termos, a escrita ndo é vista, na acdo dessa memaoria, COmo um ato sempre
complexo que envolve o sujeito em um processo de producdo de sentidos, tanto nos primeiros
anos de escolarizacdo (e nos géneros e unidades da lingua que neles se exploram); quanto nas
etapas mais altas de escolarizagdo, com as produc@es linguisticas académico-cientificas nelas
demandadas. Pelo contrario. A escrita é tomada como um produto cuja complexidade
coincidiria com os niveis hierarquicamente estabelecidos de ensino. Assim, 0 sujeito, em seu
processo de aquisicao do produto da escrita, passaria do menos complexo, relacionado as etapas
iniciais de ensino e géneros a eles relacionados, ao mais complexo, que se daria nos maiores
niveis de ensino e demandas de producdo textual nesses contextos. Pouca complexidade
haveria, por exemplo, no processo de produc¢do de uma copia que um aluno da educacao infantil
faz do quadro em seus anos iniciais de alfabetizacdo e, em contrapartida, alta complexidade
haveria, por exemplo, na escrita de uma tese de doutoramento.

A nos, tal visdo pode estar historicamente assentada na hipervalorizacdo do produto
tecnoldgico da escrita, podendo ser relacionada, portanto, a uma agenda neoliberal, que atribui
maior valor a quantidade de producdo que a qualidade do que ocorre no processo de escrita.
Desse modo, niveis menores de ensino sdo menos complexos, pois exigiriam, nessa Vvisao,
menos, em termos de produto, ao passo que a complexidade do nivel seria equivalente a
complexidade do produto, excluindo-se o processo. O produtivismo, fruto de praticas

neoliberais, que se deixa mostrar bem aparente nas exigéncias academicistas de producao e
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publicacdo cientifica, acaba por hierarquizar, portanto, as praticas de escrita, uma vez que, em
sua ldgica, a escolarizacéo inicial deve se alinhar & formacg&o técnica do sujeito que produz,
somente, subtraindo o processo e sua complexidade, e focalizando a tecnologia que o sujeito
adquire (ou ndao) com a finalidade de servir ao aumento produtivo. Essa ldgica ilegitima o olhar
para 0s processos e privilegia o produto, culpabilizando, inclusive, aqueles que ndo adquirem a
tecnologia, desistoricizando 0s sujeitos em seus processos.

Nessa direcdo, Augustini e Rodrigues (2016), ao levantarem discussdo acerca da pratica
de (re)escrita de textos no espaco politico-escolar, tecem reflexdo acerca do modo de
funcionamento da Formacdo Ideoldgica capitalista neoliberal e seus atravessamentos nos
sujeitos, dando énfase a hierarquizacdo dos saberes e ao foco na produgdo que mantém as

hierarquizac6es sociais:

E necessério dizermos, de inicio, que a politica neoliberal sobre a Educagéo
esta rarefazendo a possibilidade de assuncdo do aluno a condigdo de sujeito
de saber em prol de sua condicdo de sujeito do fazer. Trata-se de certa relacéo
com o conhecimento voltada ao mercado e, por isso, a capacitacdo e a
habilitacdo — ao treinamento — do aluno, para que ele possa exercer uma
profissdo, uma posigdo especifica na distribuicdo e na disputa de/por poder
gue se realiza na conformacéo de classes econémicas socialmente desiguais e
hierarquizadas. Essa rarefacdo da relacdo do sujeito com o saber tem
impingido ao ensino a formatag&o de treinamento, o que transforma e restringe
0 conhecimento ao estatuto de bem de consumo. Assim, 0 conhecimento
torna-se algo tdo descartavel quanto compartimental: quando se atinge um
proposito, outros conhecimentos precisam ser consumidos para a manutencao
do propdsito ou para alcancar novas etapas. Esse funcionamento também
contribui para mascarar as condi¢fes de produgdo que possibilitariam a
manutencdo do sujeito em posicOes j& estabelecidas, em detrimento de sua
mobilidade ou, de forma ainda mais radical, em detrimento de possibilitar
transformacdes estruturais que pudessem inscrever na histéria e na memdria
rearranjos na distribuicdo social de sujeitos, riquezas e poder. (Augustini,
Rodrigues, 2016, p. 107)

A manutencdo do modo de producéo capitalista interessa, portanto, o foco no produto,
a incompreensdo do processo, e a hierarquizagdo que relega, via de regra, o que figura nos
niveis mais baixos as camadas mais baixas. A nés, a atuacdo da memoria discursiva submete-
se a tal funcionamento de formacdo ideologica, replicando o efeito de hierarquizacdo sobre a
escrita, aos géneros (mais ou menos complexos) e aos sujeitos.

Nesse sentido, reunimos, a seguir, excertos em que, por meio da agdo da memdria da
escrita como uma tecnologia, indicia-se, no intradiscurso, uma concepcdo de escrita que
escalona a escrita em niveis de complexidade, relegando a escrita da formagéo basica o lugar

do (des)preparo, e a da formacéao superior, especialmente a pés-graduacdo, o modelo, embora
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quase inatingivel. Além disso, por ser inalcancavel, a escrita € tomada como atividade em que
sempre h& dificuldade de cumprir.

No primeiro trecho que analisamos, encontramos pistas que, primeiramente,
caracterizam a escrita do periodo de adolescéncia, tomada como valoramente menor, sem
seriedade e que ndo se associa, conforme apontaremos em outros trechos, a escrita em nivel de

especialistas.

Quadro 24 — A escrita como tecnologia (E-1D)
+ e a gente até::: se aventurou em escrever histd::rias né mas era aquela coisa
2 | de adolescente né?

[

Fonte: Dados da pesquisa

O trecho acima localiza-se como resposta a questdo acerca da relagcdo do sujeito com a
escrita em seu processo formativo, no ensino basico, e sucede trecho em que se aborda o gosto
pela leitura de textos literarios nutrido em bibliotecas. Nele, hd uma pausa que introduz o inicio
de préticas de escrita na adolescéncia, que pode ser pista da mudanca de foco da leitura para a
escrita. O primeiro alongamento hesitativo ¢ marcado no advérbio “até:::” (linha 1) que
funciona como inclusivo da préatica de escrita na adolescéncia, mas com valor de um julgamento
ndo positivo sobre aquelas praticas. Em outros termos, a pausa seguida do movimento de
alongamento hesitativo sinaliza para a concessdo de considerar a escrita da adolescéncia como
algo a ser, de fato, trazido como relevante para a formacdo do sujeito em sua relacdo com a
escrita. Esse afastamento aponta, para nds, uma memoria que hierarquiza graus de relevancia
da escrita, colocando a escrita da adolescéncia como polo inicial em tom negativo.

Tal desvalorizagdo se reforca pela emergéncia lexical do verbo ‘“aventurar”, que
posiciona, no intradiscurso, mais uma vez, um juizo negativo sobre o que se escrevia no
passado. O parametro estabelecido eram histérias literarias lidas na biblioteca, o que pode
apontar para a memoria de um tipo de escrita privilegiada, a de autores canénicos, como algo a
ser atingido, modelar. O segundo alongamento, ocorrido na palavra “historia (linha 1)”, reitera
tal interpretacdo, pois suspende, na entonagdo dada na silaba alongada, o status de uma histdria
escrita com qualidade. Consideramos, ainda, a possibilidade desse alongamento ser pista de
dificuldade de nomeacao para 0s géneros escritos na adolescéncia.

Por fim, em “era aquela coisa de adolescente né?” (linhas 1 e 2), notamos um tom de
compartilhamento de nogOes pressuposto na interlocucdo, neste caso, acerca da qualidade de
textos de adolescentes, ndo maduros, que se aventuram na escrita e ndo tém maturidade no

escrever. Para nos, a estabilizacdo do dizer, na aparente fluidez, seguida do pedido de
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confirmacédo (né?) leva a interpretacdo de que é consensual que a escrita de adolescentes ndo
deva ser considerada. Nesse sentido, a historia das relagcdes do sujeito com a lingua(gem) parece
sofrer a acdo da memoria no sentido de ser apagada ou, a0 menos, desconsiderada como
relevante para a escrita académica. Considerando o tema ja estabelecido no inicio da entrevista,
a escrita académica, pode-se inferir a ideia de que historias bem escritas sdo feitas por pessoas
mais velhas, o que pode indicar expectativas a respeito da escrita dos sujeitos que ingressam no
ensino superior.

A gradacdo que marca uma separacdo entre escrita anterior e posterior ao ensino

superior, como uma divisa acentuada, emerge no proximo excerto da mesma entrevista (E-1).

Quadro 25 — A escrita como tecnologia (E-1E)
| 1 | e:: mas depois na graduacio + eh::: dai eu conheci a escrita + cientifica mesmo
Fonte: Dados da pesquisa

Logo apoés ter sido abordada a relacdo com a leitura e escrita literarias, depois de
alongamento hesitativo, introduz-se o assunto da escrita cientifica apenas posta na graduacao
por meio de uma conjuncéo adversativa. Tal conjuncéo, atrelada as hesitacdes e pausas parecem
contrapor, no intradiscurso, dois juizos de valor: um sobre a escrita aparentemente ndo levada
a sério, descompromissada e do campo da literatura, relacionada ao periodo do ensino basico e
a adolescéncia, e outro sobre uma escrita que é definida, depois de pausa, como cientifica
mesmo. Para além da possibilidade de a pausa anterior ao sintagma “cientifica mesmo” marcar
o0 alcamento do objeto de discurso estabelecido pelo pesquisador para a entrevista,
interpretamos haver uma contraposi¢ao valorada, marcada pelo elemento adjetivo “mesmo”,
comparando a escrita do ensino basico e escrita do ensino superior, tracando uma divisa
qualitativa, da qual somente se transfere da primeira (escrita no ensino basico) o carater do
gosto pela escrita para a segunda (escrita no ensino superior). Esse dizer, além de parecer estar
sob a acdo da memdria da escrita como produto por meio de sua hierarquizacdo que, para 0s
niveis mais altos se estabelece quase que a inatingibilidade, também opera a partir de uma cisao
dos letramentos, como se ndo houvesse, no ensino basico, elementos que envolvem o letramento
académico, a chamada escrita cientifica.

Esta memoria, conforme temos descrito, toma a escrita a partir de sua tecnologia que,
hierarquizada, deve ser apreendida, como produto, pelo estudante, em seus diferentes niveis.
Por vezes, a acdo dessa memdria pode ser associada a uma concepcao de transparéncia da

linguagem e ao modelo de socializacdo académica, conforme proposto por Lea e Street (1998),
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por meio da compreensdo de que o mero contato com textos, tomados como produto, de
diferentes géneros no ensino superior, ou a leitura de orientacbes amplas sobre usos linguisticos
especificos seriam suficientes para o aluno lidar com a escrita de quaisquer exemplares de
géneros da esfera universitaria. Nos excertos a seguir, por exemplo, é possivel encontrar pistas
da atuacdo da memdria da escrita como tecnologia com énfase nessas nuances de sua acéo:

hierarquizagéo do produto, transparéncia da linguagem e modelo de socializagéo académica.

Quadro 26 — A escrita como tecnologia (E-2C)

[Pesquisador]: (risos) e:: e e em TERmos de:: ah:: asSIM dePOIS do trabalho
do trabalho FEIto né? COmo que ta a escrita do estudante? ++ pra vocé assim
na tua experiENcia em geral

[Professor]: MUIto erro de concordéncia verbal:: erros que antigamente a gente
falava que era muito SIMples + hoje, eles tdo m/ recorrentes nos trabalhos +
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: entéo assim eu vejo MUIto erro de concordéncia verbal + erro
assim:: n/no na conceituaCAO eles escrevem uma frase e vem outra SEM
senTldo ndo da senTldo aquela:: aquele paragrafo + e NAO s6 alunos de
primeiro + de iNicio de primeiro Ano + 0 ano passado eu tive oportuniDAde
de orienTAR trabalhos de tCC ali na engenhaRla e eu vi assim:: MUIta
dificuldade de escrever

O©CoOoO~NO O WDN P

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 27 — A escrita como tecnologia (E-2D)
1 | [Pesquisador]: aham (risos) e assim vocé ta eh nesse processo de orientacao né?
2 | eh::: desculpa voltando assim um pouco ANtes + né? tem alGUma orientagdo
3 | pra COmo deve ser feita a escri::ta de::le eh do tCC tCC?
4 | [Professor]: Isso
5 | [Pesquisador]: tm + alguma orientacdo nesse sentido?
6
7
8
9

[Professor]: sim a gente tem um edital:: que + d& as diretrizes geRAIS de escrita
[Pesquisador]: ah é um edital

[Professor]: um edital + e eu passo tamBEM + um:: alguns Sltes que:: aJUdam
né na formulacdo de um tCC:: o que que é uma metodoloGla o que que é uma
10 | justificativa de um traBAlho o que que tem que conter os VERbos que vocé
11 | pode tA uSANdo + entdo agora, como ta tudo muito mais reMOto eu passo esses
12 | links dos:: de alguns sites que eu ja selecionei

13 | [Pesquisador]: uhum

14 | [Professor]: depois eu marco um dia pra gente discutir:: e tirar essas duvidas

Fonte: Dados da pesquisa

No primeiro excerto, o pesquisador inicia com questionamento que demanda avaliagédo
valorativa da escrita dos estudantes. A énfase entoacional no termo “experiENcia” (linha 3)
pode apontar para uma tentativa de controle da direcdo do dizer do docente, a fim de indicar

situacOes reais de uso da escrita. Chama-nos a atencao, no entanto, que a memoria discursiva
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atua de modo a dar espaco, em primeiro plano, para aspectos negativos sobre a escrita, como
se pode notar no dizer que emerge como réplica, ja em seu inicio (linha 4), na expressdo com
énfase no adjetivo: “MUIto erro”. A nds, € como se a propria questdo realizada pelo pesquisador
ja apontasse uma direcdo negativa, no sentido de que, ao modo como foi formulada, parece
solicitar um diagnéstico: “COmo que td a escrita do estudante? ++”, indiciando um
compartilhamento, que se confirma na resposta, da ideia de que o diagndstico sobre a escrita
do estudante sera, provavelmente, negativo.

Ainda no excerto, podemos visualizar a agdo da memoria discursiva da escrita como
tecnologia hierarquizada em dois aspectos, a saber: niveis da escrita que separam forma e
contedo e niveis de ensino que pressuporiam saberes sobre a escrita mais ou menos
desenvolvidos. No primeiro caso, das linhas 8 a 10, a ordem de aparicdo dos termos no
intradiscurso se da separando forma e contetdo, como se houvesse uma gradacdo de niveis
entre o material da escrita e os sentidos, comegcando com 0s erros de concordancia verbal,
passando a conceituacao, indo, depois, da frase ao paragrafo, nessa ordem. No segundo caso,
das linhas 10 a 13, o dizer aponta para a pressuposicdo de que haveria dificuldade comum a
alunos do primeiro ano de graduacéo e nao haveria com alunos que estdo em fase final, em seus
trabalhos de concluséo de curso. Apesar de reconhecermos o fato 14gico da maior experiéncia
do estudante que estad em seus anos finais, destacamos a diferenca entre lidar com um género
como o TCC, reconhecidamente, no senso comum, como um género que gera dificuldades para
a escrita, e demais géneros demandados durante o periodo de graduacdo. Assim, reforca-se a
énfase no produto, na tecnologia, como algo que, desde que adquirido, independentemente do
género, pode ser aplicado, em qualquer outra producéo textual escrita.

A seguir, apresentaremos uma sequéncia de excertos nos quais, havendo a acdo da
memoria da escrita como tecnologia, sua hierarquiza¢do deixa margem para a ideia de que
haveria um modelo ideal de escrita que nunca seria suficientemente atingido. Como
comentaremos, posteriormente, a nos, essa memoria também se relaciona a uma hierarquizacao

dos niveis de ensino que associa uma escrita mais elaborada aos graus mais altos de ensino.

Quadro 28 — A escrita como tecnologia (E-1F)
e::: entdo eu sempre gostei de escrever né? e dai com os artigos + eh:: a gente
vai aperfeicoando né? ndo digo que hoje depois de (risos) quase onze anos iSso
t4:: isso ta muito claro para mim néo eu eu ainda to aprendendo MUITO né?
ainda n/NAO fiz o doutorado to me preparando agora para o doutorado + e:: eu
sei que no doutorado isso € bem mais intenso ne?
Fonte: Dados da pesquisa

ab~rwbNPE-
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Depois de alongamento hesitativo, reitera-se 0 gosto por escrever que introduz a escrita
de artigos com um determinante definido (os — linha 1). Encontramos, aqui, primeiramente,
pista de uma relacdo entre 0 gosto pela escrita como necessario para se colocar no caminho da
escrita cientifica e, em segundo lugar, um saber tomado como compartilhado, como um dado
(devido ao uso do artigo definido), de que a escrita cientifica envolve a escrita de artigos.
Chamamos a atencdo ao fato deste género e ndo outros figurarem no intradiscurso, como se eles
fossem os grandes (e, nesse dizer, os Unicos) responsaveis pelo “aperfeigoamento” da escrita.

Deste ponto adiante, é possivel reforcar a ideia de um processo de evolucéo da escrita
que parece inalcancavel. Risos (linha 2) marcam o periodo de onze anos, que coincide com a
entrada do docente no ensino superior como professor. A nés, o tom descontraido dado a fala,
marcado pelo riso, aponta para um momento de descontrole do dizer que faz reforcar, pelo
conteddo que se mostra nesse momento, a divisao entre escrita anterior ao ensino superior
(como poés-graduando) e escrita posterior ao ingresso. Nesse sentido, reforca-se, inclusive, o
apagamento da escrita do periodo de graduacdo e iniciacdo cientifica, como se, ao eleger um
apice para a escrita madura (doutorado), cada vez mais se esquecesse da escrita do passado, ou
dela se afastasse o dizer.

A ideia de evolucdo da escrita e de sempre ser inalcangdvel escrever (bem)
cientificamente marcam-se também pela manifestacdo da clareza, da ilusdo de consciéncia
(“isso ta muito claro pra mim” — linha 3) que, inclusive, emerge marcado por uma estabilidade
no intradiscurso, reforcando o efeito de sentido de certeza do dizer. Depois da negacdo (nao —
linha 3), hesita-se por meio da repeticdo (eu eu — linha 3) para emergir uma fala sobre ainda
estar aprendendo muito, com o adveérbio intensificador marcado por énfase entoacional
(MUITO - linha 3). Essa intensificacdo reitera, para nos, a acdo da memoria da inatingibilidade
da escrita, que ultrapassa a ideia de haver demandas e exigéncias diferentes em cada contexto
enunciativo na escrita, e exclui a complexidade de todo e qualquer uso da linguagem.

Na sequéncia, marca-se, duas vezes, o advérbio de tempo “ainda” (linhas 3 ¢ 4). Para
nos, a intensificacdo com o advérbio muito reforgado pela entoagdo marcada junto da repeticéo
do advérbio ainda séo pistas da acdo da memdria de que a escrita nunca esta ou estard boa,
sempre pode ser melhor, sempre ocupa o lugar do “ainda”. Apagam-se, na acdo dessa memdria,
0S contextos pragmaticos e socio-historicos de uso da escrita para se estabelecer uma hierarquia
quase inalcancavel da escrita académica (talvez, pelo doutorado).

Em seguida, hd um reforco entoacional na negacdo de que se tenha cursado o doutorado
(linha 4), seguido de pausa e alongamento para a constatacdo da consciéncia, por meio do

sintagma “eu sei” (linha 5), de que, no doutorado, a escrita cientifica se intensifica bem mais.
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H4&, novamente, reforcadores de intensidade que marcam um saber construido de que a escrita
do doutorado é intensificada. A acdo da memoria aqui enfatiza a complexidade apenas das
demandas de escrita no doutorado e, no conjunto dos elementos que emergem no intradiscurso,
interpretamos, nessas pistas, uma hipervaloracdo da escrita cientifica, tomada como uma
tecnologia que poucos podem alcancar, desenvolver.

Apresentamos, a seguir, trecho no qual é abordado o que, no dizer, se mostra como um
caso de sucesso na escrita. O recorte aqui colocado faz parte de questionamento aberto sobre
casos ou situacdes que o docente gostaria de abordar envolvendo a escrita no ensino superior.
Anterior ao caso narrado no trecho a seguir, sdo abordadas questdes negativas do textos de

estudantes do ensino superior.

Quadro 29 — A escrita como tecnologia (E-1G)
+ eh:: mas por outro lado temos alunos também que:: tiveram grandes EXItos
com seus traBAlhos + eh:: professor fuLAno por exemplo que eh:: esse ano
ele ta trabalhando na disciplina de NOme + e tem outras disciplinas também +
eh ele foi meu:: meu orienTANdo de:: de tcc eh:: o trabalho dele foi premiado
no concePAR:: o pessoal na época é relatou a qualidade do TEXto né? a
qualidade do/das aNAlises do conTEUDO EM S| mas:: en TAMBEM do
texto dele ele escreve realmente eh:: muito bem né? e ele foi pra/ele ingressou
na area docente ele fez um mesTRADO concluiu acho que o ano PASSAdo
agora recentemente e ta trabalhando aqui com a gente entdo nds temos casos
0 | de ((risos)) de EXIto também que envolve essa questdo da qualidade do da
1 | escrita da da pessoa também né? mas € isso

Fonte: Dados da pesquisa

PP OOO~NO O WDNPE
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Apos pausa e alongamento, a conjungédo adversativa junto da expressao “por outro lado
(linha 1) indica a introducdo de casos de éxito, com énfase no termo éxito e em trabalho. A
oposicao da expressdo sinaliza, no intradiscurso, a agdo de uma memoria que opde, para nds,
ndo somente casos de insucesso e de sucesso na escrita, mas a escrita de estudantes de graduacéo
valoradas, no dizer, apenas negativamente, e a escrita que alcanga o mestrado, por ser
valoramente boa. E certo que, no trecho em questdo, aborda-se a escrita do estudante de
graduacdo que, por sua qualidade, teria ingressado na area docente e feito o mestrado (linhas 7
e 8), no entanto, o que focalizamos é a emergéncia da associacdo de questdes negativas somente
relacionadas aos estudantes de graduacdo no trecho anterior ao do recorte e a de questdes
positivas aos estudos do mestrado, como se a ascensdo de niveis académicos estivesse também
relacionada a escrita.

Destacamos, na sequéncia, 0 excerto que traz pistas da memoria da escrita como

tecnologia, reforgando-a como um produto que é dificil de se adquirir.
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Quadro 30 — A escrita como tecnologia (E-1H)
mas eu sempre gostei muito né? entdo pra mim eh:: nunca foi dificil escrever::
nunca foi dificil né? eh:: se aprofundar nas leituras mas eu/o que eu percebo é que
+ a quantidade de leitura ((toque de notificacdo no celular)) me ajuda muito na na
escrita né? eh:: isso para mim é é muito claro

Fonte: Dados da pesquisa

A~ WD

Apresenta-se uma repeticao intercalada por alongamentos hesitativos da expressao “pra
mim nunca eh:: foi dificil escrever” (linha 1). Em primeiro lugar, enfatizamos a emergéncia do
“pra mim”, que pode deixar aberta a leitura de que, para os outros, a escrita ¢ dificil. Em
segundo lugar, a afirmacdo reiterada e com marcas hesitativas parece reforcar a acdo da
memoria de que escrever é dificil, enfatizando o lugar da complexidade e inatingibilidade da
escrita. Isso afirmamos levando em conta que o reforco marcado pela repeticdo pode sinalizar
a tentativa de afastamento ou negacdo de um dizer oposto: de que escrever sempre é dificil,
oriundo da a¢do da memoria em questéo.

E importante notar, por fim, as oscilacdes que o dizer docente apresenta quanto a sua
autoavaliacdo na escrita. Ao compararmos o0s Quadros 28 e 30, por exemplo, ambos excertos
retirados da E-1, é possivel perceber que 0 mesmo docente que autoavalia sua escrita como em
um processo continuo de aprendizagem é aquele cujo dizer aponta ter sempre escrito bem.
Compreendemos, aqui, haver uma oscilacdo decorrente da forma-sujeito assumida que,
submissa as determinacGes de uma formacdo ideoldgica burguesa, coloca o docente como
aquele que deve ser o detentor do saber e 0 aluno como depositério, raso e sempre insuficiente.
De acordo com Orlandi (2022, p. 341):

[...] face a necessidade de pensar o sujeito e 0s processos de individuagdo, o
processo se inicia pela interpelagdo do individuo em sujeito pela ideologia,
afetado pelo simbdlico, constituindo a forma-sujeito-histérica (E. Orlandi,
2003). Como dissemos, esta forma é a do sujeito capitalista, sustentada no
juridico (direitos e deveres). Com esta forma-sujeito constituida, teriamos,
entdo, os modos de individuacdo do sujeito pelo Estado (instituicbes e
discursos). A forma-histérica do sujeito moderno é a forma capitalista
caracterizada como sujeito juridico, com seus direitos e deveres e sua livre
circulagdo social. As formas de individuacdo do sujeito, pelo Estado,
estabelecidas pelas instituicdes e discursividades, resultam, assim, em um
individuo ao mesmo tempo responsavel e dono de sua vontade, com direitos
e deveres e direito de ir e vir. Esse individuo funciona, por assim dizer, como
um pré-requisito nos processos de identificacdo do sujeito, ou seja, uma vez
individuado, este individuo (sujeito individuado) é que vai estabelecer uma
relacdo de identificagdo com uma ou outra formacéo discursiva. E assim se
constitui em uma posicao-sujeito na sociedade.
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Nesse sentido, o individuo interpelado pela ideologia torna-se efeito na posicao-sujeito
que assume em determinada formacgdo discursiva. Como docente, em uma ilusoria
independéncia e liberdade, responde, na verdade, pelo dever de ser o detentor do saber e pelo
dever de ser um sujeito que escreve bem. Como discente também ndo € livre, pois deve
submeter-se a regras que o subordinam, situando-se como insuficiente e menor diante da relagédo
de hierérquica que polariza dominante e dominado sempre existente no modo de producéo
capitalista. Note-se, desse modo, que, no Quadro 28, a autoavaliacdo negativa frente a sua
escrita relaciona o docente ao seu processo de doutoramento, sendo assim, em posi¢édo de aluno,
e ndo de docente. Ja no Quadro 30, quando trata de sua atual relagdo positiva com a escrita, o
dizer autoavalia que o processo sempre fora bom, resultando em uma escrita boa. O foco,
portanto, € o produto, e ndo o processo, sendo este apenas a justificativa para a avaliacdo
daquele. De qualquer modo, independentemente da posicao-sujeito assumida pelo individuo
frente a sua escrita, hd um efeito de culpabilizacdo dos sujeitos pelo uso da técnica, apagando,

discursivamente, aspectos histdricos de sua constituicao.

3.2.2.7 Culpabilizagéo do sujeito por erros na escrita

Voltamos, agora, o olhar para o estudante. Nessa memoria, ha uma cisdo entre o sujeito
e 0 processo enunciativo, uma vez que, ao conceber a escrita como uma tecnologia a ser
adquirida e desvinculada de outros modos de enunciacgéo, infere-se uma externalidade do uso
da lingua(gem), ou seja, a escrita é tomada como um instrumento externo do qual o sujeito se
apropria (ou ndo). Desse modo, concebe-se 0 sujeito como psicoldgico, dono do seu dizer,
responsavel Unico por sua escrita e que, portanto, pode ser tomado como culpado, considerando
a énfase nos erros de ordem linguistica. Essa responsabilizacdo ou culpabilizacdo do estudante
deixa pistas no intradiscurso sobretudo na estrutura sintagmatica composta por sujeito e verbo,
imputando ao aluno (sujeito sintatico) a acdo (verbo) como conscientemente tomada por ele.

Analisemos o trecho a seguir.
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Quadro 31 — A escrita como tecnologia (E-11)

+ entdo:: eh:: eu percebo muito + eh::: ERros assim de:: da propria gramatica e::
dai:: a as questdes de coesdo né? de:: de:: organizagdo das iDEias + eh eles ndo
tém né? uma grande maioria ndo conSEgue assim + fazer aquele MApa mental de
de ORdem LOgica de apresentacio da:: das ideias né? e dai sai aquele texto que
comeca falando uma coisa e f::ala outra depois volta de novo a repetir coisas que::
rep/tinha falado anteriormente né? e fica aquele texto todo entronCADO e
costuRADO né?

~No ok~ W N

Fonte: Dados da pesquisa

Em primeiro lugar, enfatizamos a emergéncia de elementos ligados ao ensino tradicional
de lingua portuguesa que destaca o erro de ordem gramatical, privilegiando-o. O termo “Erros”
(linha 1), com énfase entoacional, encabeca, topicalizadamente, a caracterizacdo, e €
complementado com gramatica e questdes de coesdo. Nesse trecho, em especifico, o conjunto
do ensino gramatical tradicional, voltado para gramatica, correcdo de erros e elementos
linguisticos de coesdo emerge como primeira caracteristica que define o que fora chamado
anteriormente como escrita deficiente.

O que mais nos interessa, nesse trecho, todavia, € 0 modo como o aluno é tomado como
culpado por esses erros enfatizados. Nas linhas 2 e 3, por exemplo, ao tratar da organizagéo das
ideias do texto, o dizer apresenta, depois de pausa e alongamento, que os alunos “nio tém, né?”.
Parafraseando, teriamos a seguinte estrutura: Eles (os alunos) ndo tém (organizacédo das ideias).
Interessante notar que, em primeiro lugar, a caracteristica que era relacionada a coeréncia do
texto é imputada aos alunos pelo dizer, como se a falta de organizacao de ideias fosse dos alunos
e ndo do texto que se apresenta com tal caracteristica, culpabilizando o sujeito, responsavel pelo
texto.

Além disso, o trecho apresenta a estrutura sintatica na voz ativa composta por sujeito e
verbo. O mesmo ocorre em outro momento no trecho, na linha 3 — “uma grande maioria ndo
conSEgue assim + fazer”. Lemos o uso dessa estrutura como uma pista de um sujeito que,
conscientemente, escreve (ou deixa de escrever), e que controla (ou deveria controlar sempre)
sua escrita e, por isso, é responsavel Gnico por suas a¢oes. Ha, desse modo, uma desistoricizagdo
do sujeito e uma reducdo do olhar ao erro do qual ele seria o responsavel.

A acdo dessa memoria, com énfase na aquisi¢do da tecnologia da escrita e que culpa o

sujeito pelas dificuldades, também se deixa mostrar no excerto a seguir, da E-3.
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Quadro 32 — A escrita como tecnologia (E-3C)
[Professor]: tem mudanga so vinte e UM Anos é muito TEMpo + e tem mudanca
para piOR + ta MUIto pior
[Pesquisador]: (risos) em que senTldo assim?
[Professor]: ah tipo a pessoa ndo consegue formar um paragrafo:: eh:: nédo
consegue:: formar uma série:: de DAdos coerentes + sabe ndo consegue expliCAR
0 que estd escri/o que uma taBEla esta dizendo o que que um GRAfico esta
dizendo + NAO é que ele nfo SAlba o que o grafico ta dizendo + ele ndo consegue
passar aquilo pro paPEL

Fonte: Dados da pesquisa

coONO Ol A~ WN -

Das linhas 4 a 8, o trecho é réplica a questdo que solicitava explicacdo ao docente a
respeito da mudancga que fora classificada, no dizer, com énfases entoacionais como “piOR" e
“MUTIto pior” (linha 2). Chama-nos a atenc¢do, quando comparamos esse excerto com o
anteriormente analisado, de outra entrevista, a coincidéncia da emergéncia do verbo conseguir.
Neste excerto, ele é aparente em trés trechos (linhas 4, 5 e 8), conjugado na terceira pessoa, que
funciona de modo a referenciar “a pessoa” (linha 4), nesse caso, 0 estudante, de maneira
generalizada, e antecedido pela negagdo: “ndo consegue”. A ideia de conseguir implica um
sujeito que, apesar de tentar, por algum motivo, ndo logra éxito. Ha, portanto, um sujeito que
age sobre a enunciacdo escrita, mas que é culpado de sua incapacidade do fazer. O mesmo

ocorre na E-2, conforme excerto a seguir.

Quadro 33 — A escrita como tecnologia (E-2E)
1 | [Professor]: a pessoa FAZ o0 esTAgio SAbe o que FEZ mas NAO consegue colocar
2 | no papel de uma maneira ordeNAda a ideia

Fonte: Dados da pesquisa

No excerto, emerge, além do verbo conseguir, sendo negado de maneira enfatica no
tom, o0 suyjeito estudante sendo referido como ““a pessoa”. A nds, o uso dessa substituicao por
um nome genérico, hiperonimico, gera um efeito de generalizacéo e de ironia. Generaliza-se,
portanto, o estudante que atua de modo a tentar, mas ndo conseguir colocar no papel de maneira
ordenada uma ideia, separando o produto tecnoldgico da escrita de seu pensamento, e pessoaliza
— a pessoa — a ac¢do, de modo a culpabilizar o sujeito, consciente, dono de seu dizer. Cabe
apontar que, em nossas analises, ndo encontramos momentos que poderiam fazer ler um sujeito
do inconsciente, clivado, determinado pela histéria.

A seguir, analisamos trecho em que séo abordadas acfes tomadas nos momentos de

correcdo da escrita, motivados pela pergunta do pesquisador a esse respeito. A memoria da
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escrita como tecnologia funciona atuando nos dizeres que privilegiam o erro e aspectos

negativos da escrita dos estudantes, tomada em seu produto.

Quadro 34 — A escrita como tecnologia (E-1J)

[Pesquisador] e::: as vezes ah:: acontece de de ter por exemplo que fazer +
correCOES pros estudantes assim pra eles:: em PROvas ndo sei traBAlhos + pra
eles eh:: em questbes mesmo de:: de uso da escrita né?

[Professor] sim + ja teve ve::zes que eu ndo consegui resol/eh corrigir porque eu
n&o entendi (risos) o que eles estavam querendo dizer ja tive VArios casos assim
né? ndo consigo entender o que que ele tA me dizendo + eu perguntei uma coisa
ele ndo responde nem o que eu perguntei nem outra coisa né ele respondeu NAda
(risos)

coONO Ol A~ WN -

Fonte: Dados da pesquisa

O enunciado gue emerge como resposta sobre haver correcdo dos trabalhos escritos e
provas é afirmativo, seguido de pausa (linha 4), que precede a afirmagdo com alongamento e
correcdo de termo (“resol/eh corrigir”) em que se explica ter havido vezes em que ndo foi
possivel corrigir algo porque ndo se conseguiu identificar o que se quis dizer. H4 énfase
entoacional no termo “VArios” (linha 5) que indica possivelmente a recorréncia dessas acdes.
Ha risos (linhas 5 e 8) que marcam lugares em que 0 que emerge é a ideia de que o contetdo
da escrita dos estudantes € incompreensivel — “porque eu ndo entendi” (linha 5) e “ele
respondeu nada” (linhas 7 e 8). Chama-nos a atengdo, em primeiro lugar, a troca feita pos-
interrupcao do que, provavelmente, seria o verbo resolver para corrigir (linha 4). Interpretamos
tal marca como um impedimento, por uma tentativa de controle do dizer, da ideia de resolver,
uma vez que pode indicar a acao do préoprio professor, em vez de uma instrugcdo para mudanca
do texto por parte do aluno. Nesse sentido, embora haja tal redirecionamento, pode-se
interpretar haver uma posicdo ndo dialogada, que ndo inclui o estudante em processos de
reescrita, apenas levanta a constatacdo de que nao se respondeu nada e, por isso, o docente
resolve (o problema). Interpretamos, nessas pistas, a énfase no erro, na compreenséo da escrita
como problematica, nogdes calcadas na memoria do ensino tradicional, que coloca o docente
na posi¢éo de quem tudo sabe e pode resolver e o estudante como culpado e incapaz de lidar
com o processo de escrita.

No excerto que apresentaremos a seguir, € possivel vislumbrar que pode ocorrer
devolutivas para 0 processo de reescrita, no entanto, ha a constatacdo da ineficiéncia do
estudante frente a essas ac¢Oes, denotando, novamente, uma focalizagdo sobre o sujeito como
responsavel consciente sobre a escrita, tomada com énfase nos erros que se apresentam no

produto escrito.
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Quadro 35 — A escrita como tecnologia (E-1K)
[Pesquisador] e como que eles reagem geralmente assim? os estudantes + frente a
uma questdo de:: de correcdo né? assim eles tém:: eh:: faciliDADE ou:: ah:: e
como geralmente é esse:: esse retorno que eles ddo mesmo?
[Professor] tem alguns que:: que ndo:: ndo vai sabe? tem uns vocé corrige UMA
VEZ corrige DUAS corrige TRES e parece que ele baGUNCA + mas ndo corrige
Fonte: Dados da pesquisa

O wNPE

A pergunta do pesquisador (linhas 1 a 3) apresenta pausa e hesitagdes, principalmente
ao definir o que parece ser buscado no trecho: a informacdo de como os estudantes lidam com
as correcdes. E interessante notar a énfase no termo “facilidade” (linha 2) seguida de conjuncio
alternativa “ou” (linha 2) com alongamento hesitativo que, a nés, aponta para sentido oposto
do que se enuncia: a dificuldade, e que é apagada no intradiscurso, dando lugar, no sintagma a
um alongamento indicativo do processo de hesitacdo. A nés, essa pista pode indiciar a énfase
na ideia de dificuldade que é, na tentativa do controle do dizer, abandonada, dando lugar, no
intradiscurso, a emergéncia do alongamento hesitativo. Age, nesse dizer, a memdria do ensino
tradicional de escrita que coloca o estudante em posicédo de dificuldade, ao mesmo tempo que
pode direcionar a resposta para um sentido negativo, uma vez que € o que tem sustentado toda
a entrevista, até entdo.

Na sequéncia, como resposta, ha uma vagueza ou imprecisao sobre o que se esta sendo
abordado no dizer com marca hesitativa em “ndo:: ndo vai” (linha 4), mas que emerge como
saber compartilhado com o entrevistador, uma vez que fica marcado no pedido de confirmacéo,
ao final, “sabe?”. Em outros termos, o pedido de confirmacao ao final indicia que o pesquisador,
ou quem ele representa em termos de audiéncia, sabe do que se trata a ideia de os alunos “nao
irem”, ndo responderem ao que se demanda na escrita. Aqui, parece atuar a memoria de que,
como docentes do ensino superior, compartilha-se das mesmas atuac6es dos estudantes frente
as dificuldades de escrita e, nesse bojo, dos mesmos valores quanto ao ensino de escrita. Tal
noc¢do, de dificuldade dos estudantes, aparece ja na pergunta a essa resposta, conforme ja
analisado.

No trecho seguinte, pela primeira vez, emerge a possibilidade de o processo de escrita
contar com a reescrita. Enfatiza-se, com enumeragéo — “vocé corrige UMA VEZ corrige DUAS
corrige TRES” (linhas 4 e 5) — que leva a uma recorréncia para énfase dos sentidos, levando a
interpretacdo de que diversas corre¢fes sdo propostas, mas o resultado, com énfase entoacional,
¢ “baGUNCA" (linha 5) feita pelo estudante, que ¢ responsabilizado sendo ele o sujeito da
oragao, ativo, dono da acao “ele baAGUNCA + mas ndo corrige” (linhas 5 e 6). Aqui, também

emerge a noc¢do psicologizante da atuacdo na escrita, responsabilizando o estudante pelas acdes,
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uma vez que ele é quem pratica a acdo de baguncar e de ndo corrigir, ou seja, ha um sujeito

responsavel que, deveria corrigir, mas bagunca, em resposta.

3.2.2.8 Caracterizacao criminal para copias ndo marcadas

Por fim, outro aspecto de funcionamento da memoria que focaliza a escrita em sua
tecnologia envolve a nogéo de plagio, para a qual emerge um discurso criminal sustentando sua
construcdo simbolica. Recuperam-se sentidos da area criminal, emergindo, no fio do discurso,
um Iéxico comum a formacao discursiva policial, criminal, investigativa. A associagdo dessas
regides de sentido imputa aos sujeitos caracteristica de criminosos e a cépia ndo marcada o
carater de crime realizado sempre de maneira consciente. Enquadramos tal aspecto emergente
no dizer como caracteristico da memoria da escrita como tecnologia, por compreender que, ao
se associar 0 sujeito e a cOpia ndo-marcada ao criminoso e ao crime, pode haver uma
desistoricizacdo do sujeito e da producdo linguistico-enunciativa dos géneros oriunda da falta
de consideracdo dos aspectos extraverbais.

A esse respeito, a tese de Metz (2020), com base nas descri¢fes de Authier-Revuz (1998,
2004) de formas de heterogeneidade mostrada, propde mais duas classificagdes, levantadas a
partir da especificidade do corpus de sua pesquisa: a cOpia ndo marcada e tentativa de parafrase.
A pesquisadora conclui, de uma perspectiva enunciativo-discursiva, que essas duas formas de
heterogeneidade mostrada, geralmente encaradas como problematicas, ou como atitude de
plagio consciente, constituem praticas comuns ao modo de enunciacao escrito e que podem
indicar “formas de negocia¢do com o discurso do outro que precisam ser descritas em termos
enunciativos/discursivos, para além de uma perspectiva de dentincia de um problema” (METZ,
2020, p. 140). Assim, como formas de negociacdo do sujeito com o outro que o constitui e ao
seu discurso, a mera explicitacdo, ou uma educacao com sentido ético para a escrita cientifica
néo seriam suficientes para lidar com o agenciamento das vozes, umas vez que, no processo de
negociagao, o sujeito lida com presumidos sociais do género, que se relacionam aos modos de
se colocar no dizer.

O excerto no qual, na E-1, podemos identificar pistas da acdo da memoria da escrita
como tecnologia com énfase no plagio do produto feito por um sujeito consciente é recorte de
resposta a questionamento que deixa aberta possibilidades de relatos que o entrevistado

considera interessante expor com relagdo ao tema da escrita no ensino superior.
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Quadro 36 — A escrita como tecnologia (E-1L)

entdo nos ja deTECTAmMmos situagcdes assim:: + eh:: + ja tivemos situacdes em que::
dava para ver dentro do tra/do trabalho CLARAmente né? eh:: eh:: partes que
eram plaGIADAS porque (risos) o aluno escreve:: horrivelmente (risos) e dai de
repente 1a no meio do texto tem um pardgrafo LINdo né? + ai:: eh ja tivemos::
MALIS de trés casos em que foi identificado plagio por conta disso né? a escrita do
do:: do aluno néo era aquela + entdo fazendo essa assimilagdo eh identificamos o
PLAgio dai foi feito a varredura no trabalho dai foi identificado que realmente +
havia o plagio né?

CONO Ol A~ WN PP

Fonte: Dados da pesquisa

O verbo enfatizado entoacionalmente que emerge é detectar (linha 1) que tem como
complemento final a ideia de plagio. Em primeiro lugar, é possivel apontar a emergéncia lexical
enfatizada entoacionalmente do verbo detectar que, de acordo com o dicionario online Houaiss
significa “revelar, descobrir, atinar com (algo encoberto ou escondido)” (Detectar, 2023). Além
do sentido da busca de algo encoberto, é possivel encontrar, com recorréncia, esse elemento
lexical relacionado a esfera policial, em buscas com cdes farejadores, por exemplo, para a
deteccdo de drogas, ou até formacdes para oficiais de policia e delegados voltados a deteccao
de mentiras em relatos. Essa emergéncia lexical, para nos, sinaliza o inicio da acdo da memoria
do plégio como crime, uma vez que, doravante, no trecho, outros elementos lexicais também
emergirdo relacionados & mesma esfera.

E certo que a acdo de plagio é considerada crime no Cédigo Penal Brasileiro (1940), no
qual se 1&: “Art. 184. Violar direitos de autor e os que lhe sdo conexos: Pena — detencdo, de 3
(trés) meses a 1 (um) ano, ou multa”. O que, no entanto, parece-nos, pelas pistas, sustentar a
producdo linguistico-discursiva, é a posicdo adotada de investigacdo, de um agir de
desconfianca frente a escrita do estudante, entendendo qualquer copia ndo-marcada como
criminoldgica, de responsabilidade dos sujeitos, como crime (sempre) conscientemente
cometido.

Com essa constatacdo, ndo pretendemos nos afastar da compreensdo da reserva do
direito autoral ou da necessidade de responsabilizagdo de quem, com ma-fé, faz uso de
propriedade intelectual alheia sem conferir-lhe os créditos, mas buscamos, junto de Metz (2020,
p. 140) considerar a possibilidade de compreender que as copias ndo-marcadas, ou transcri¢oes
literais, ou plagios podem indicar “formas pelas quais os sujeitos negociam com presumidos
sociais do género relacionados aos modos de se colocar no dizer”. Em outros termos, o
pressuposto de ma-fé que imputa ao sujeito estudante o lugar de criminoso quando ocorre algo

considerado plagio pode dar lugar a compreenséo de que, na situacéo enunciativa, o sujeito lida
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com elementos extraverbais que incidem na prépria producdo escrita e que podem, assim,
relativizar o estatuto pré-concebido de crime da copia ndo-marcada.

Retornando ao trecho, o agir dos sujeitos mencionados no dizer, aqui entendidos como
0s docentes de contabeis, € o de detec¢cdo, como quem inspeciona com desconfianca. O termo,
como afirmamos, parece estar relacionado ao discurso de ordem policial, investigativo e
comega a dar contornos a concepg¢do de plagio, culpabilizante do sujeito, dono de seu dizer e
responsavel Unico de suas acles na escrita. Tal visdo, mesmo que ndo confirmada, ou sobre a
qual ndo se apresenta duvidas do carater quase criminoso, é reforcada pela constatacdo de se
poder visualizar claramente — “dava para ver dentro do tra/do trabalho CLARAmente né?”
(linha 2) —, com énfase no advérbio e indice de saber compartilhado “né?”, que apontam para a
ideia de que é de comum consenso, de que € nitido e sempre detectavel o ato do plagio.

Depois de dar énfase no termo “plaGIADAS" (linha 3), introduz-se a justificativa de
como se pode visualizar o plagio claramente. Antes de chegar a justificativa e no meio dela
emergem dois momentos com risos (linhas 2 e 3), o que pode indiciar um afrouxamento da
seriedade levando para um tom de confissdo compartilhada dos juizos que se mostram no plano
do intradiscurso e dos valores que carregam relacionados a memoria da escrita como plagio.

Os itens lexicais que caracterizam a escrita apontam para um lugar em que ndo se
permite, ou, a0 menos, desconfia-se de textos considerados belos vindos dos estudantes,
cabendo a eles o lugar do horrivelmente escrito (linhas 3 e 4) e, no contraste, o lugar do texto
lindo do especialista.

Em seguida, apresenta-se énfase entoacional no elemento de adigdo em “MALIS de trés
casos” (linha 5) que, pela indefinigdo de quantos a mais que trés seriam, d4 ideia de inumeros
casos. Para nos, tal emergéncia aponta para o entrelacamento da memaria do crime a do ensino
tradicional de escrita, que coloca o estudante ndo somente na posicao de sujeito que erra, mas
também, recorrentemente, em diversos e indefinidos casos, comete crimes na escrita.

Destacamos, também, a emergéncia do termo “identificar”, sobretudo na construg¢ao na
voz passiva “foi identificado” (linhas 5 e 7) em que, para a descoberta do plagio, omite-Se 0
agente da passiva, 0 que parece indicar ou trazer a memoria do discurso policial em que o
denunciante de um delito tem sua identidade preservada. Ao mesmo tempo, o préprio item
lexical “identificar” remete a tal campo policial, quando se identifica ou se reconhece elementos
em um crime. Por fim, o verbo que emerge para a identificacdo de plagio é de varredura (linha
7). Emerge, aqui, a ideia do sujo que é retirado ou, ainda, como plagio como lugar de crime que

é varrido, vasculhado, investigado. Além disso, o termo varredura é comumente atrelado ao
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campo policial, quando se busca, atentamente, por algo ilicito, corroborando a acdo da memoria
que age no escopo do crime para a compreensao do plagio na escrita.

Finalizamos esta se¢do, na qual nos dedicamos a apresentacdo analitica das pistas que
sinalizam a acdo da memoria da escrita como tecnologia, certos da constatacdo de sua maior
presenca, em diferentes nuances, na constituicdo das concepgdes de escrita dos docentes
participantes. Na secdo seguinte, exploramos as pistas da memoria da escrita conceituada a
partir de nocGes das areas as quais 0s docentes estdo envolvidos em sua formacéo e atuacao no

ensino superior.

3.2.3 A escrita conceituada a partir de nocGes de uma area

A memoria que nomeamos como “A escrita conceituada a partir de nogdes de uma area”
entrecruza elementos que interpretamos como advindos da area de conhecimento de formacéo
e atuacdo do docente entrevistado, que incidem sobre a caracterizacdo da escrita e seu ensino.
Assim, itens lexicais que remetem a area do docente sdo aparentemente empregados de modo
a corroborar ou atualizar as nuances dos efeitos de sentido sobre a escrita abordados nos trechos.
Identificamos 9 pistas sinalizando essa memoria.

A E-1 foi realizada com docente da area de Ciéncias Contabeis. Adiantamos, conforme
a posicao etnografico-discursiva que assumimos, que o0 uso desse dado etnografico em nossa
analise nos serve apenas para situar, antecipadamente, o agrupamento das memdarias por area
de conhecimento, no entanto, poderiamos, metodologicamente, partir exatamente do texto, da
producdo linguistica, uma vez que, mesmo sem antecipar o dado de que disciplina esta
relacionada ao docente entrevistado, as pistas conduziriam a essa compreensao.

Em um primeiro trecho, encontramos emergéncia de pista de atuacao dessa memaoria em
recorte de resposta dada a questdo acerca de como o docente poderia caracterizar a escrita de

seus estudantes.

Quadro 37 — A escrita conceituada a partir de no¢fes de uma area (E-1A)
eh:: mas eu percebo bastante que €:: uma boa parte:: eh::: também a necessidade
de:: aumentar a carga de leiTUra deles né? e::: por isso que eu falei né? que eu
compara::va comigo quando eu sai da:: do ensino medio + porque eu Lla MUIto
entdo para mim era muito facil escrever e eu acho que 0 nossos alunos eles nao
tém essa caracteristica né? de leiTUra
Fonte: Dados da pesquisa

O b owpN -
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Chamamos a atengdo, nesse trecho, para a emergéncia lexical do termo “carga” na
expressdo “carga de leiTUra" (linha 2). O termo carga é comumente empregado em textos do
campo das ciéncias contabeis, envolvido na grelha semantica?® do campo dessa area que se
dedica a questdes tributarias.

De acordo com o glossario de termos do Portal da Fazenda do Estado de S&o Paulo, a
expressdao “Carga tributaria ou carga fiscal ¢ a relacdo entre o total dos tributos arrecadados
pelo governo de um pais e o produto interno bruto (PIB), que é a quantidade de riqueza
produzida no pais” (Carga Tributaria, 2023). Para nés, o irromper da ideia de carga para definir
a quantidade de leitura a ser empenhada para se ter, como consequéncia, uma escrita de
qualidade, sinaliza a agdo da memoria do saber da area corroborando a concepcéo de escrita,
carregando, junto dela, sentidos do campo das ciéncias contabeis.

Trata-se, portanto, de uma associacdo de termo da area que pode, em um olhar ingénuo
ou desistoricizado, ter apenas o efeito de sindGnimo entre quantidade e carga, mas que, em uma
compreensdo discursiva de emergéncia lexical, carrega valores simbdélicos da nogéo de tributo,
dinheiro e riqueza que o termo empregado. Assim, a pratica de ensino de escrita que sugere 0
uso de uma carga maior de leitura, pode vir atrelada do sentido de cobranca, o que também se
relaciona a memaria do ensino de escrita tradicional. Nessa mesma direcdo, apontamos, no

trecho a seguir, a exata apari¢do do termo cobrar (linha 7).

Quadro 38 — A escrita conceituada a partir de nogdes de uma area (E-1B)

+ mas ele escreveu duas trés quatro linhas né? e entdo:: que que eu corrijo?
((risos)) entdo tem a::/desde a correcdo da da ortograFIA né? do das paLAvras
acentuaCAO ViRgula né? quando a gente vai para s tccs pros textos de iniciagio
cientifica eu sempre pego assim desde as virgulas até eh:: a ortograFIA e:: depois
né? a questdo:: ai vai aprofundando:: ai depende muito do aluno né? tem aluno
gue ja vem com a:: jA vem com essa correcdo eh:: gramatical:: fei::ta né? o uso de
ViRgula ja ta RAzoaveMENte BEM + ai vocé consegue cobrar um pouco mais a
ORdem das iDEias né? vocé vai se aprofundando na correcdo agora tem aluno que
vocé tem que comecar LA de tras e as vezes vocé ndo conSEgue chegar numa
0 | correcdo mais proFUNda porque:: ele ndo avanca né? SO com aquilo ali ele ndo
1 | vai avancar.

PP OOO~NOOTRWDNPE

Fonte: Dados da pesquisa

28 A nocéo de grelha semantica esta relacionada a busca de se compreender e conceituar o outro a partir de sua
prépria competéncia linguistico-discursiva. Néo se trata de um processo de puro “empréstimo linguistico” de um
campo para conceituar outro, mas de, na génese do discurso, imprimir um papel de traducdo. De acordo com Lara
(2008, p.15): “O que ocorre, entdo, € que cada discurso interpreta os enunciados de seu Outro — ou do simulacro
que dele constréi — através da sua propria “grelha semantica”. Tendera, pois, a “traduzir” esses enunciados nas
categorias do registro negativo de seu proprio sistema, mostrando-se, dessa forma, a “tradu¢do” como um
mecanismo necessario e regular, ligado a propria constitui¢do das FDs”.
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Interpretamos a mescla da a¢do de duas memorias na irrup¢ao do verbo “cobrar”, uma
relacionada ao ensino tradicional de escrita e & ideia da pratica contabil bancéria. Nesse sentido,
0 conhecimento € visto como algo a ser depositado no e cobrado do aluno, em uma “educagao

bancaria”, conforme define Paulo Freire:

A educagdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo 0s
depositarios e o educador o depositante [...]. Eis a concepc¢do bancéria da
educacdo em que a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos é a
de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los. (Freire, 1987, p. 58).

Na imagem metaférica do ensino tradicional nomeada por Freire como bancéria,
ressonam as memdarias dos termos que podem também ser relacionados a area de Ciéncias
Contabeis. Nesse sentido, em termos avaliativos a respeito do ensino da escrita, para além dos
verbos postos por Freire do que cabe aos estudantes — “receberem os depodsitos, guarda-los e
arquiva-los” — incluiriamos o pagamento da cobranca que esse modelo impde. Para nds, ndo ha
coincidéncia, portanto, na emergéncia do termo, mas ele age a partir de uma memoria discursiva
que coloca a cobranca no ensino com as reverberagcdes simbdlicas da cobranga no campo

contabil. Por fim, apresentamos mais um trecho:

Quadro 39 — A escrita conceituada a partir de nogdes de uma area (E-1C)
+ e quando eles vém para ciéncias conTAbeis eles tdo fuGINdo acho que um
pouco do ((risos pesq. e profa.)) do portuGUES da leiTUra né? eles vém para uma
area que eles ACHAM que é mais eXAtas e ndo é né? a ciéncias contabeis nao é
+ dai::: acaba:: ficando nesse meio ter::mo ai mas com uma deficiéncia BEM
GRAN(de.

abrwNPE

Fonte: Dados da pesquisa

Desse trecho, destacamos o termo deficiéncia (linha 4), que também ocorre em outros
trechos da entrevista. Para no6s, o termo deficiéncia relaciona-se com a ideia de déficit,
empregada no campo das Ciéncias Contabeis. Etimologicamente, os termos tém a mesma
origem, o latim, e apresentam o sentido da falta de algo. No trecho em questdo, a emergéncia
do termo se d& frente a constatacdo de que os alunos apresentam, por conta de ndo nutrirem o
habito da leitura, faltas na sua producao escrita. Constitui-se, assim, um termo que entrecruza,
historicamente, memdrias da falta monetaria da area contabil como da falta daquilo que se deve
cobrar da escrita dos estudantes.

A E-2 foi realizada com docente do campo de Engenharia. No excerto que expomos a

seguir, emerge termo que imprime a escrita pratica comum ao campo.
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Quadro 40 — A escrita conceituada a partir de no¢fes de uma area (E-2A)
[Professor]: eXISte eu acho que da para fazer MUItas parceRlas + o que que podia
ser feito? algumas disciplinas que lidam com proJEtos fazer uma parceria com o
pessoal de LEtras pra passar por um CRIvo + é bom pros dois alu/pros alunos dos
DOIS cursos né?

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: faZER um crivo sobre isso + faZER umas monitori::as + né? NAO é
porgue eu sou da engenharia que eu nédo tenho que aprender a esCRIta + mas eu
tenho que ter uma aSSEssoRla entdo eu podeRla TER o qué? uma:: + uma::
a/como E que a gente fala? + uma escola de:: de esCRIta né? com:: como podia
ser até esTAgio mesmo dos alu::nos + pegando os alunos dos OUtros cursos + pra
DAR esse cri::vo + pra implemenTAR i::sso dentro da universidade
[Pesquisador]: uhum

O©oOoO~NOoO oIk WwWN -

el
N O

Fonte: Dados da pesquisa

O primeiro turno, assumido pelo docente, aborda a ideia de se firmar parcerias com
pessoas do curso de Letras, a fim de que os projetos escritos em engenharia fossem crivados,
no sentido de averiguados, inspecionados e avaliados. Na linha 3, o termo crivo aparece com
énfase entoacional, sendo a primeira de suas emersdes no fio do discurso. Na linha 6, emerge o
mesmo termo, desta vez, sem marcas, figurando estavel.

Por sua vez, a emergéncia repetida pela terceira vez, na linha 11, ocorre com
alongamento hesitativo. Interpretamos a repeticdo do termo e as marcas prosodicas como
indicios de negociacdo do dizer na intersec¢do do saber da area de engenharia expresso no termo
lexical com a conceituacdo de uma agéo sobre a escrita.

A ideia de crivar esta relacionada a inspecdo que engenheiros, de diversos campos de
atuacdo, devem fazer de obras. Vejamos, por exemplo, como o conselho regional da area no

Mato Grosso aborda o papel do engenheiro:

0 Engenheiro de [...] deve crivar o projeto de olhar critico, ndo permitindo que
uma possivel relacdo inadequada seja executada tdo somente porque esta
registrada em um projeto, ainda que contenha assinaturas, carimbos e
aprovacdes tais que lhe atribua requisitos de legalidade, rotinas e processos.
Detectada alguma anormalidade, padrfes que ndo configuram o hodierno do
calculo estrutural, detenha-se na execucao imediatamente. (Avila, 2014, s.p.)

H4, desse modo, o uso de um saber especifico da préatica de engenharia que se aplica a
conceituagdo do modo como se desenvolver um trabalho com a escrita que, por sua vez, aponta

para uma concepc¢do de escrita como produto, uma vez que, tal como uma obra acabada, o
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estudante de Letras, no contexto do dizer que analisamos, é convidado a tomar a escrita em seu
produto final, a fim de dar, ap6s a inspecéo, sua validacao ou reprovacéo do que encontra.

Conforme ja anunciamos anteriormente, as pistas que estdo reunidas sob esta rubrica
representam o menor numero dentre o total. Nossa hipdtese explicativa para esse resultado é a
ideia de que pode haver um distanciamento, nos casos analisados, da cultura disciplinar a
constituicdo das concepgdes de escrita dos docentes.

O conceito de cultura disciplinar proposto por Hylland (2000) pde luz as
particularidades de um campo quanto a producéo textual de géneros académicos. Para o autor,
cada campo disciplinar apresentaria caracteristicas especificas que se relacionam ndo somente
a terminologia da &rea ou aos contetdos que nela se envolvem, mas a sua organizacao, modos
de conceber, produzir e compartilhar o conhecimento. Nesse sentido, 0s sujeitos precisam
desenvolver competéncias discursivas que o permitam produzir textos aceitos pela comunidade
que compartilha da cultura disciplinar.

De acordo com o autor: “Disciplines are [in short,] human institutions where actions and
understandings are influenced by the personal and interpersonal, as well as the institutional and
sociocultural®®” (Hyland, 2000, p. 9). Sendo assim, as compreensdes seriam influenciadas pelas
relagOes estabelecidas no campo disciplinar. Tal fator nos levou considerar a possibilidade de
haver mais incidéncia de elementos da cultura disciplinar na constituicdo da concepcao de
escrita dos docentes, no entanto, 0 que se mostra € a predominancia de caracteriza¢fes que
envolvem compreensdes de senso comum sobre a escrita.

A mem@ria que caracterizamos para a conceituacdo da escrita a partir de nogdes da area
punha em funcionamento uma relacdo entre saberes da cultura disciplinar e a nogéo de escrita.
Né&o se trata da abordagem especifica de contetdos da area ou de géneros especificos, como
pudemos localizar nas entrevistas, mas de haver entrelacamentos da compreensdo dos
fendmenos oriundos da area e a construcao, no dizer, das no¢des de escrita. Dessa perspectiva,
compreendemos haver uma falta de aproximacgdes entre as regides de sentido da cultura
disciplinar e da conceituagéo de escrita para os docentes.

O fato de haver poucas irrupcdes no dizer que propiciam a aproximagdo que
comentamos é simbolico da possibilidade de sua existéncia e funcionamento. Assim, é possivel
compreender haver uma relacdo possivel de entrelacamento da cultura disciplinar e a
conceituacdo de escrita, no entanto, a realidade dos dados também aponta para o distanciamento

ou até a inexisténcia (caso da E-3) do estabelecimento dessa relacéo.

2 As disciplinas sdo [em resumo] instituicdes humanas em que as atitudes e a compreenséo sdo influenciadas por
fatores pessoais e interpessoais, bem como institucionais e socioculturais. (tradugéo nossa)
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Salientamos, por fim, o fato de apenas localizarmos pistas de atuagdo desta memaoria em
emergéncias lexicais que, numa espécie de empréstimo metaférico de termos do campo
disciplinar, atuavam na conceituacdo da escrita. A nds, considerando as epistemologias de cada
area, esse movimento ndo pode ser encarado como uma simples metafora, pois a emergéncia
de um termo implica, discursivamente, em uma irrupcao no dizer que, inconsciente ao sujeito,
carrega os valores de sua origem. Desse modo, apesar de ser 0 nico movimento captavel como
pista no intradiscurso da acdo dessa memdria, apresenta potencialmente a relacéo entre cultura

disciplinar e 0 modo de se conceber a escrita.

3.3 O que pode e deve ser dito sobre a escrita e 0 seu ensino: sintese dos resultados

alcancados

Nesta secdo, visamos sintetizar os resultados obtidos nas analises das pistas, conforme
as classificamos na secdo anterior. Em primeiro lugar, em termos quantitativos, como ja
antecipado, do total de 427 pistas localizadas sob a acdo das memarias que propomos, apresenta
maior indice de pistas de atuacdo a memoria da escrita como tecnologia (352 pistas, 82,43% do
total), sequida da memdria da escrita como produto da leitura (66 pistas, 15,45% do total) e da
memoria da escrita conceituada a partir de nogdes de uma area (9 pistas, 2,10%).

A acdo da memodria da escrita como tecnologia aponta, para nés, a confirmacdo da
hipotese que apresentamos de que, provavelmente, a analise do dizer apontaria para o
predominio de memdrias que englobam uma concepcdo de escrita como produto técnico,
fundada em nogdes gramaticais e de textualidade, havendo pouco espago para uma
compreensdo da escrita como um modo de enunciag¢do, bem como mais espacgo para uma nogao
de escrita como um produto estabilizado e transparente.

Para além da hipdtese apontada, a memdria da escrita como tecnologia apresentou-se a
partir de nuances distintas de funcionamento, focalizando, de diferentes modos, dois aspectos:
0 produto da escrita (seu material grafico e estrutural) e o sujeito, tomado como dono de seu
dizer, consciente. Como caracteristicas da atuacdo dessa memoria diante desses aspectos,
localizamos: (a) separacdo de planos na escrita: forma e conteddo; (b) priorizacdo do plano
formal da escrita; (c) valorizacdo da norma culta; (d) efeito de transparéncia do sentido de
escrita como reduzida a tecnologia; (e) focalizagcdo da estrutura dos géneros discursivos; (f)
hierarquizacédo da escrita; (g) culpabilizagdo do sujeito por erros na escrita e (h) a caracterizacdo

criminal para copias ndo marcadas.
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Diante desse quadro, pode-se notar que, de diferentes modos e focalizando questdes
distintas, a acdo da memoria que toma a escrita em sua tecnologia € a que predomina, tendo
como tonica a centralizacdo, de maneira cindida, do produto material escrito e do sujeito como
centro e origem de seu dizer. Nesse sentido, reforca-se, sobretudo, a relacdo da repeticao dessa
memoria como uma atualizacdo do modelo autbnomo de letramento, por meio do qual a escrita
é vista de modo independente do sujeito que deve adquiri-la e desenvolver sua habilidade.

Em segundo lugar, em termos de recorréncias em pistas, figura a acdo da memoria
discursiva que a coloca como produto da leitura. Enfatizamos, pela acdo dessa memoria, 0
reforco da posicao que se assume frente ao sujeito como centrado, psicologizante, que é capaz
de produzir sua escrita a partir de um gosto que se desenvolve.

Por fim, figurando com o0 menor nimero de ocorréncias de pistas, a memoria da escrita
conceituada a partir de nogbes de uma area. Diante da posicdo tedrico-metodologica que
assumimos, o fato de figurar em menor nimero ndo implica em um menor grau de relevancia.
O que se coloca como central, para nos, é a relacdo que se estabelece entre a cultura disciplinar
do campo de formacéo e atuacdo docente com a conceituacdo da escrita.

Importante salientar que compreendemos que 0 emprego de léxico relativo ao campo
semantico-discursivo de cada area ndo apenas toma o0s termos como metéforas ou comparacées
para a caracterizagdo da escrita, mas ocorre de forma espontanea, pela acdo inconsciente da
memoria na constituicdo do dizer, carregando, portanto, valores que sdo dados aqueles termos

€m Seus campos.



CONSIDERACOES FINAIS

Nossa tese centrou-se na atuacdo da memdaria discursiva na constituicao das concepcdes
de escrita de docentes do ensino superior que podem ser observadas por meio do escrutinio do
dizer desses docentes analisado em material oral/falado/transcrito oriundo de entrevistas orais
semiestruturadas. Partimos da hipotese de que seria possivel identificar, em entrevistas orais
semiestruturadas feitas com docentes do ensino superior das areas de Ciéncias Contabeis,
Ciéncias Econémicas e Engenharia — com formacgéo e campo de atuacdo que ndo envolvem
direta e explicitamente reflexdes sobre a lingua(gem) — pistas das memérias discursivas que
delimitam, para esses docentes, suas concepgdes de escrita e de ensino da escrita. Nossa aposta
era a de gque, nessas memorias, embora possam potencialmente estar amalgamadas diferentes
concepcdes sobre a escrita e 0 seu ensino (vindas das diferentes historias de letramento sujeito-
docente), haveria o predominio do que se pode chamar de um "senso comum" sobre a escrita,
formado por uma visdo de escrita que a reduz a um produto técnico, estabilizado e transparente
(nocdo que problematizaremos no capitulo tedrico); visdo que, sabidamente, ainda marca a
inscri¢do historica, as vivéncias e/ou experiéncias dos sujeitos nas diferentes niveis (etapas) de
escolarizagéo.

Considerando o primeiro objetivo especifico, localizamos pistas da emergéncia de trés
tipos de memdrias discursivas atuando sobre a constituicdo das concep¢fes de escrita dos
docentes: (a) a memdria da escrita como produto da leitura, (b) a memdria da escrita como
tecnologia e (c) a memoria da escrita conceituada a partir de no¢Ges de uma area.

A caracterizacdo das pistas encontradas em tais rubricas agrupadas sao resultantes de
nosso gesto analitico e apontam a predominancia da atuacdo da memdria da escrita como
tecnologia (82,73% das pistas). Fatores centrais dessa caracterizacdo sinalizam para nuances
distintas da atuacdo da mesma memdria, 0 que nos conduz a compreensdo de gue 0s sentidos
estabilizados, os ja-ditos e a memoria que fica tém resistido a investidas tedrico-metodoldgicas
de reflexdo sobre a escrita, como a proposta de Street (1984), de um modelo ideologico para o
Letramento.

Conforme, portanto, estabelecemos em nossa hipdtese, prevalece a acdo de uma
memoria discursiva do senso comum que, de modo particular, reduz a escrita a sua tecnologia.
Esse resultado confirmado nos dados direciona o olhar para a formacao teorico-metodologica
do docente do ensino superior, uma vez que as concepgdes de escrita se distanciam de reflexdes
que ja existem na direcdo de um olhar discursivo para a pratica de ensino no tocante a

linguagem.
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E preciso deixar marcado que, diante da concepcao de sujeito que nutrimos, pela qual o
sujeito, quando fala, é antes falado pelo seu dizer, ndo ha espagos para a responsabilizacéo
empirica dos sujeitos, mas abrem-se vias para se pensar nos fatores que levam a emergéncia
desses dizeres ancorados predominantemente na acdo da memoria da escrita como tecnologia
como determinantes na construgdo das concepgfes de escrita dos sujeitos. Para nds, é
predominante a agcdo motriz da formacéo ideoldgica do modo de producdo capitalista, ao qual
interessa, na instituicdo escolar, como Aparelho Ideoldgico do Estado, atuar de modo a
desistoricizar os processos e a enfatizar o produto.

Na mesma direcdo, encontra-se a memoria da escrita como produto da leitura que encara
0 sujeito como centrado, dono e responsavel Gnico e consciente de sua enunciacao escrita. O
modelo de socializacdo académica (LEA; STREET, 1998) ao qual relacionamos a ac¢do dessa
memoria também deixa espaco para se pensar na acao da formacéo ideoldgica capitalista, ja
que, nela, faz sentido a individualizacdo, o olhar que exclui a coletividade e que, portanto,
entende o sujeito como centrado, responsavel Gnico por suas acbes. Mesmo que se tomasse
como verdadeira uma relacdo determinante entre leitura e escrita, sabe-se que, no pais, 0 acesso
a escolarizacdo ainda se mantém na divisdo do que se permite a cada uma das classes. Desse
modo, a manutencdo de um discurso que divide os sujeitos entre aqueles que escolhem ler e
escrever bem e aqueles que ndo o fazem interessa para a manutencao da oposi¢éo de classes, 0
que pode explicar o funcionamento persistente da acdo dessa memoria que, embora tenha
irrompido no intradiscurso em menor grau (15,34% das pistas), ainda continua a funcionar.

Diante dos resultados que obtivemos quanto a acdo da memdria da escrita conceituada
a partir de nocGes de uma area (2,10% das pistas), pudemos concluir um distanciamento da
cultura disciplinar no processo de constituicdo das concepgdes de escrita dos docentes
participantes. Nossa aposta inicial, como pesquisadores, era a de que haveria maior presenca da
acao dessa memdria, no entanto, os dados apontaram para outra direcdo. A falta, nesse sentido,
é simbdlica, uma vez que pode sinalizar, somada a predominancia da acdo da memaoria como
tecnologia, a necessidade de se abrir caminhos que oportunizem, ao docente, refletir sobre a
escrita em sua area.

Conforme associamos as outras memorias a formacéo ideoldgica capitalista, também
cremos que pode haver determinacgdes nessa direcdo, que justifiguem os resultados obtidos.
Compreendemos que o olhar particularizado para a cultura disciplinar exige uma
particularizacdo da compreensédo da escrita que se opde diametralmente ao projeto capitalista
de massificacdo. Transformar os processos que s&o heterogéneos em produtos homogéneos é

um efeito que interessa a agenda capitalista, uma vez que direciona 0s sujeitos a ndo se
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atentarem as especificidades dos processos e lidarem com o aparentemente mais fécil que se
mostra em processos homogéneos. Em outros termos, o distanciamento da relagdo entre cultura
disciplinar e conceituacdo da escrita pode ser oriundo da necessidade de tornar 0s processos
homogéneos com o intuito de massificar.

Desse modo, tendo cumprido os objetivos estabelecidos, confirmamos a tese de que, nas
memorias indiciadas no dizer dos docentes — que delimitam para eles o que pode e deve ser
dito sobre a escrita e 0 seu ensino —, mesclam-se, na constituicdo de suas concepgoes de escrita,
discursos que constituem e sdo constituidos das diferentes historias de letramento do sujeito,
incluidas as historias das suas relagdes com as disciplinas voltadas para o ensino da lingua em
sua formagdo escolar basica e académica, bem como outras histérias, relacionadas as vivéncias
e/ou experiéncias do sujeito/docente em outros contextos. Acreditamos que, embora os dados
tenham apontado a menor emergéncia de pistas na constituicdo das concepcbes de escrita a
partir das determinacgdes das relagdes dos sujeitos com a cultura disciplinar, abrem-se vias para
se pensar 0 estabelecimento dessa relagdo no campo dos Letramentos Académicos. O
emergente campo de pesquisas no pais em Escrita nas Disciplinas pode, portanto, também
dedicar-se a investigacdes que se ocupem de incursdes no escrutinio discursivo de cada cultura
disciplinar.

Em termos da relevancia de nossa pesquisa, conforme apresentamos em nossa
fundamentacéo tedrica, esta tese tem como base uma perspectiva etnografico-discursiva. As
pesquisas em Letramento Académico no pais que adotam tal perspectiva tedrico-metodoldgica,
embora existam, sdo incipientes, dada a forca da tradicdo de pesquisas no campo de Viés
etnogréfico. Nesse sentido, compreendemos que as reflexdes que aqui propomos, bem como as
opcoes tedrico-metodoldgicas que fizemos para geracdo de dados e andlise, sdo relevantes para
0 campo. Marcamos, assim, uma aproximacdo entre os estudos do campo da Andlise de
Discurso e os estudos do campo dos Letramentos Académicos, por meio do deslocamento do
conceito de memaria discursiva como elemento necessario a constituicdo das concepcdes de
escrita que apresentam o0s individuos interpelados em sujeito pela ideologia.
Metodologicamente, nossa tese contribui para o escrutinio dos pontos de deriva no discurso,
localizaveis no plano do dito, com a inspiragdo no método indiciario. Esperamos, portanto, abrir
novos caminhos e gerar novas inquietacGes para pesquisas que se amparem em aparatos tedrico-
metodologicos dessa natureza.

Esperamos que o quadro de resultados inquiete a comunidade académica na direcéo da
proposicéo de acBes politico-educacionais que viabilizem uma formagdo docente consciente

das lutas travadas no campo ideologico e que, portanto, busquem aliar-se a agcdes que visem



137

desestabilizar a forca dominante do discurso capitalista. Assim, embora compreendamos a
relevancia de acgdes praticas para a formacdo do docente que atua no ensino superior no pais
com énfase nas concepc¢des de escrita, apontamos a necessidade de acBes que visem a
transformacéo politica dos sujeitos, uma vez que € a busca de maior esclarecimento dos efeitos
historicos de suas posi¢des assumidas que surtird efeitos praticos de mudanca ideoldgica. Nesse
sentido, conceber escrita como um produto técnico ndo €, sendo, um sintoma de um problema
maior: a sujeicdo a interpelacdes ideologicas e a formacéo ideoldgica capitalista. A acdo das
memorias da escrita no sujeito estd, portanto, intrinsecamente determinada pela questdo
historica do modo de producdo capitalista e sua divisdo de classes.

Por fim, temos esperanca de que nossas reflexdes alcancem os processos de formacao
universitaria no pais, tanto no tocante a formacdo do docente universitario, como, conforme
defendemos, nas atitudes politicas frente ao ensino de escrita nos mais variados campos do
ensino superior. Mesmo, portanto, que tenhamos ciéncia de que o passado continua a nevar
sobre nds pela acdo da memdaria discursiva, esperamos que 0s NoVos riachos que geramos nessas
reflexdes reguem novos percursos para que culminem, um dia, em novas possibilidades

primaveris.
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APENDICE 1

ENTREVISTA 1 TRANSCRITA

[Pesquisador] Professor entéo eh deixa eu me apresentar um pouquinho melhor né? ((risos)) Eu
sou o professor Pedro Brito eu dou aula aqui no no colegiado de Letras + também dou aula no
colegiado de contébeis + dei aula ano passado ne? eh:: ah:: esse ano a Professora [nome] que
assumiu as aulas ne? de:: de linguagem. E eu estou no doutoRAdo + né? e:: a minha pesquisa
de doutorado como j& adiantei um pouco + né? é sobre:: ah:: 0::: o discurso dos professores de
outras areas né? de outras formacdes sobre a escrita académica que a gente tem muita pesquisa
+ desenvolvida + sobre a escrita académica mas GERALMENTE DENTRO do curso de Letras
+ né? e quando ndo é eh e quando ndo é no curso de Letras a:: a questdo recai muito sobre o
TEXTO dos estudantes né? e ai:: 0 meu interesse de pesquisa esse mas e 0s professores? né?
eh:: porque:: imagino que/a:: na TRAJETORIA toda né? de:: de todos os professores CLARO
cada professor tem uma relacao + especifica muito pessoal com:: as questdes de LINGUAGEM
de escrita de maneira especifica e também com atuacdo em sala né? porque:: eh:: deve:: diversos
textos devem ser demandados no cotidiano em ne? entdo € mais um bate-papo mesmo. Eu aqui
tenho ah:: uh:: o que eu trouxe como um ROTEIRO né? pra pra seguir mas:: a senhora pode
ficar BEM LIVRE pra falar:: eh:: trazer experiéncias enfim o que for + o que for interessante
ta?

[Professor] uhum

[Pesquisador] Entdo eu comeco:: s@:: eh:: querendo saber sobre + a sua formacdo a sua
trajetoria...

[Professor] ta

[Pesquisador] académica né?

[Professor] eh:: eu::: cursei a graduacdo em ciéncias contabeis aqui na UNESPAR mesmo.
[Pesquisador] uhum

[Professor] me formei em dois mil e nove + e:: na sequéncia eu fiz uma po6s-graduacdo em
auditoria e controladoria + e em dois mil e quator::ze eu finalizei:: eh:: alias em dois mil e
dezesseis eu finalizei a minha:: o meu mestrado + fiz em desenvolvimento regional e
agronegacio na unioeste de Toledo

[Pesquisador] uhum

[Professor] que é voltado pra:: area eh:: de economia né? economia agronémica.

[Pesquisador] sim + eh:: a:: a senhora atua no ensino superior ha quanto tempo?

[Professor] desde 2011 + eu finalizei a graduacdo e no ano seguinte eh depois de um ano/um
ano e meio ja ja vim pra UNESPAR na época ainda nos tinhamos a possibilidade né de abrir
editais pra:: nivel de especializagdo e::: eu tive uma grande sorte ((risos)) que na época:: eh::
ndo TINHA na area de contabeis a do/ os docentes eram:: assim:: rarissimos né? ((risos))
[Pesquisador] aham

[Professor] e o meu:: orientador da::: do TCC foi meu orientador de iniciac&o cientifica também
ele sabia do meu interesse de:: de ingressar na area da docéncia + e::: teve um ano que abriu
teste seletivo e ndo:: ndo apareceu o professor ndo tinha concorréncia NENHUMA e dai eles
tiveram que diminuir pra:: professores com nivel de GRADUAGAO e eu tava fazendo a minha
pos e eu vim ((risos)) e fiquei como:: colaboradora até dois mil e quatorze

[Pesquisador] aham

[Professor] ai eu passei no concurso e:: dai to aqui até hoje ja vai fazer onze anos ((risos)).
[Pesquisador] bacana + Professor eh:: a tua area de formacéo entéo € é a:: ciéncias contabeis €
iSs0?

[Professor] ciéncias contébeis



147

[Pesquisador] e ah:: a tua relagdo com a questéo da escrita como era na na tua formacgéo assim
mesmo né? eh::: se quiser puder mencionar também como:: como era ja no ensino BASICO e
depois como isso foi para a UNIVERSIDADE e depois pro:: pra pés pro MESTRADO assim a
tua relacéo pessoal com isso.

[Professor] eu particularmente sempre gostei MUITO de escrever

[Pesquisador] uhum

[Professor] no ensino bésico eu:: eu escrevia muito poesi::a eh:: textos assim + eh:: até comecei
uma época eu e uma amiga que eu tinha de escola né? ela também gostava muito de ler e
escrever a gente passava férias nas bibliotecas né? do do municipio a gente morava l4 em
Presidente Prudente la tinha uma biblioteca MUITO grande + a gente passava as férias dentro
da biblioteca entdo a gente gostava muito de ler + e a gente até::: se aventurou em escrever
histd::rias né mas era aquela coisa de adolescente né?

[Pesquisador] legal.

[Professor] e:: mas depois na graduacgdo + eh::: dai eu conheci a escrita + cientifica mesmo
[Pesquisador] uhum

[Professor] né? e na iniciacdo cientifica isso ficou mais:: eh:: + onde mais claro né?
[Pesquisador] uhum

[Professor] e::: entdo eu sempre gostei de escrever né? e dai com os artigos + eh:: a gente vai
aperfeicoando né? ndo digo que hoje depois de ((risos)) quase onze anos isso ta:: isso t& muito
claro para mim ndo eu eu ainda to aprendendo MUITO né? ainda n/NAO fiz o doutorado to me
preparando agora para o doutorado + e:: eu sei que no doutorado isso é bem mais intenso né?
mas eu sempre gostei muito né? entdo pra mim eh:: nunca foi dificil escrever:: nunca foi dificil
né? eh:: se aprofundar nas leituras mas eu/o que eu percebo é que + a quantidade de leitura
((toque de notificacdo no celular)) me ajuda muito na na escrita né? eh:: isso para mim € é
muito claro.

[Pesquisador] e:: ah:: na tua:: na tua graduacdo tinha aula de/especifica pra:: pra LINGUAGEM
eh pra questbes de ESCRITA:: ou isso era/eh de que maneira era tocado:: se tinha alguma
formagé&o pra isso.

[Professor] eu tive uma disciplina na primeira série que era de lingua:: portuguesa? nao lembro
bem certo 0 nome na época + eh:: e a gente trabalhou com textos de:: as diferen/os diferentes
tipos de texto né? eh:: mas assim foi foi na primeira série e depois nas séries seguintes né? ndo
ndo tivemos mais + nenhuma disciplina voltada pra isso apesar de que a leitura durante toda a
graduacao ela foi bem intensa né?

[Pesquisador] uhum +++ tudo bem deixa eu ah:: no teu agora falando do teu cotidiano como
professor que disciplinas a senhora+ ministra?

[Professor] esse ano eu to s6 com a disciplina ((toque de notificacdo no celular)) de relatérios
contabeis

[Pesquisador] uhum

[Professor] que eu to com uma fungdo administrativa né? e dai eu to com a carga horaria docente
di/reduzida mas eu ja dis/ja:: ministrei outras + auditoria e controladoria eh:: ja trabalhei
introducgdo a contabilidade teoria da contabilidade né?

[Pesquisador] uhum

[Professor] mas esse ano so relatérios contébeis.

[Pesquisador] e:: no cotidiano dessas disciplinas ndo precisa ser s6 da:: dessa especifica deste
ano mas no tenho cotidiano a senhora costuma pedir trabalhos escritos:: para os estudantes?
ou:: eh:: porque a area de contabeis envolve obviamente né que tem a imagem que eu fago ne?
((risos)) de contéabeis mas eu sei que sdo solicitados eh:: diversos trabalhos escritos também né?
[Professor] sim

[Pesquisador] entdo como é na especificidade da disciplina das disciplinas que a senhora atua?
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[Professor] eh na disciplina de relatorios contabeis nos trabalhamos uma parte mais técnica que
é de:: ah:: elaboracdo de demonstracdes contabeis né?

[Pesquisador] uhum

[Professor] entdo eh:: os textos em trabalhos em avaliacdo € menos exigido + mas ainda assim
sempre:: sempre tem eh:: alguma coisa que:: eu s/peco né? pra eles incluir:: as vezes ndo séo
longos textos mas s-s-sempre tem né? a:: a necessidade ali da escrita.

[Pesquisador] uhum

[Professor] em outras disciplinas isso foi mais intenso né? por exemplo ano passado eu estava
com a disciplina de METEPE + entdo em METEPE dai sim né? ai eu cobrei bastante a questéo
da escrita cientifica inclusi::ve + o uso da:: da norma culta né? de:: da lingua portuguesa e tudo
mais

[Pesquisador] sim + e::: no/a::: se a senhora pudesse caracterizar né? dizer assim como:: em
geral é a es/a escrita do estudante da:: ah:: de ciéncias contabeis né?

[Professor] eh eu ao longo desses anos tenho classificado como precaria ((risos)) como precaria
porque:: eh:: eu sempre comparei com a MINHA escrita quando EU sai da do ensino médio
né? e ah:: ndo ndo vou dizer que eu era 6tima né? nao € isso eh:: tinha/TEM muitas deficiéncias
na minha escrita MAS + eh:: eu percebo que o ALUNO de uma forma geral ele/ele ndo gosta
nem de ler nem de escrever + e quando ele PRECISA fazer isso dai sai né? DAQUELE jeito
((risos)) + entdo:: eh:: eu percebo muito + eh::: ERROS assim de:: da prépria gramatica e:: dai::
a as questdes de coesdo né? de:: de:: organizacdo das IDEAS + eh eles ndo tém né? uma grande
maioria ndo CONSEGUE assim + fazer aquele MAPA mental de de ORDEM LOGICA de
apresentacdo da:: das ideias né? e dai sai aquele texto que comeca falando uma coisa e fffala
outra depois volta de novo a repetir coisas que:: rep/tinha falado anteriormente né? e fica aquele
texto todo ENTRONCADO e COSTURADO ne? eh:: mas eu percebo bastante que é:: uma boa
parte:: eh::: também a necessidade de:: aumentar a carga de LEITURA deles né? e::: por isso
que eu falei né? que eu compara::va comigo quando eu sai da:: do ensino médio + porque eu
LIA MUITO entdo para mim era muito facil escrever e eu acho que o nossos alunos eles ndo
tém essa caracteristica né? de LEITURA + e quando eles vém para CIENCIAS CONTABEIS
eles tdio FUGINDO acho que um pouco do ((risos pesq. e profa.)) do PORTUGUES da
LEITURA né? eles vém para uma éarea que eles ACHAM que é mais EXATAS e ndo é né? a
ciéncias contébeis ndo é + dai::: acaba:: ficando nesse meio ter::mo ai mas com uma deficiéncia
BEM GRANDE.

[Pesquisador] e::: as vezes ah:: acontece de de ter por exemplo que fazer + CORRECOES pros
estudantes assim pra eles:: em PROVAS ndo sei TRABALHOS + pra eles eh:: em questfes
mesmo de:: de uso da escrita né?

[Professor] sim + ja teve ve::zes que eu ndo consegui resol/eh corrigir porque eu ndo entendi
((risos)) o que eles estavam querendo dizer ja tive VARIOS casos assim né? ndo consigo
entender o que que ele ta me dizendo + eu perguntei uma coisa ele ndo responde nem o que eu
perguntei nem outra coisa né ele respondeu NADA ((risos)) + mas ele escreveu duas trés quatro
linhas né? e entdo:: que que eu corrijo? ((risos)) entdo tem a::/desde a correcdo da da
ORTOGRAFIA né? do das PALAVRAS ACENTUACAO VIRGULA né? quando a gente vai
para os T.C.Cs pros textos de iniciacdo cientifica eu sempre pego assim desde as virgulas até
eh:: a ORTOGRAFIA e:: depois né? a questdo:: ai vai aprofundando:: ai depende muito do
aluno ne? tem aluno que ja vem com a:: ja vem com essa correcdo eh:: gramatical:: fei::ta né?
o0 uso de VIRGULA ja ta RAZOAVELMENTE BEM + ai vocé consegue cobrar um pouco
mais a ORDEM DAS IDEAS né? vocé vai se aprofundando na correcéo agora tem aluno que
vocé tem que comecar LA de tras e as vezes vocé ndo CONSEGUE chegar numa correcio mais
PROFUNDA porque:: ele ndo avanca né? SO com aquilo ali ele ndo vai avangar.
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[Pesquisador] e como que eles reagem geralmente assim? os estudantes + frente a uma questéo
de:: de correcdo né? assim eles tém:: eh:: FACILIDADE ou:: ah:: e como geralmente é esse::
esse retorno que eles ddo mesmo?

[Professor] tem alguns que:: que ndo:: nao vai sabe? tem uns vocé corrige UMA VEZ corrige
DUAS corrige TRES e parece que ele BAGUNCA + mas néo corrige

[Pesquisador] eh e tem T.C.C. em:: em:: contabeis?

[Professor] tem + 0 nosso T.C.C. é um artigo cientifico

[Pesquisador] ah é um artigo

[Professor] isso

[Pesquisador] e eh:: o professor ajuda nesse processo? Professor orientador.

[Professor] tem um orientador + e:: quando nos temos uma carga de orientacdo menor ai o aluno
faz individual esse ano ta uma carga bem grande de alunos né? dai nds vamos fazer em dupla
+ mas a avaliagdo é individual.

+++++++

[Pesquisador] acho que eu ja toquei nisso:: ++ uma pergunta ha diferencas eh:: a senhora nota
diferenca entre os/o modo como hoje os estudantes atualmente lidam com as questdes de
escrita? pra época que a senhora estudava na graduacdo em geral? consegue perceber alguma
diferenca?

[Professor] hm:: +++ eu ndo me lembro muito bem dos:: dos colegas de turma né? + eh:: mas
me parece que eles:: + eh:: iam um pouco mais a fundo nos TEXTOS né? se interessavam mais
pela leitura + o que eu consigo distinguir BEM é dos meus primeiros anos de docéncia para
agora né? ja ja tem dez anos né? entdo:: eh:: isso eu percebo que o/a QUALIDADE dos T.C.C
s em questdo de texto né? em questdo de conteldo hoje esta bem bem mais avancado mas::
porque os professores também estdo um pouco mais preparados né? + mas o::/em questdo de
TEXTO eh:: a os alunos mais antigos ELES tinham uma facilidade e um POUCO MAIOR isso
isso eu concordo e percebo ((sobr. risos)) ao longo dos anos.

[Pesquisador] ah:: ++++ tem alguma coisa algum fato que a senhora gostaria de trazer a
respeito especificamente das questdes de ESCRITA ou:: também sobre:: ah:: + como:: de
repente os professores né::? vocés em contabeis se:: se conversam sobre isso enfim

[Professor] eh:: nos ao longo dos anos temos:: al/algumas vezes discutido sobre essas questdes
+ eh:: no sentido de:: tentar:: eh:: melhorar né? a qualidade do ensino nessa questdo de:: de:::
qualidade do texto dos alunos né? eh::: temos trabalhado uma quantidade de:: material + escrito
né? mesmo nas disciplinas mais técnicas eh:: isso nos eh fizemos + foi um convencionado né?
aqui no curso que nas disciplinas técnicas nos precisamos no minimo exigir dos alunos que eles
LEIAM AS NORMAS né? AS LEIS as normas brasileiras de CONTABILIDADE e a
legislagdo que envolve + todo esse contedo TECNICO eh:: + os pronunciamentos
CONTABEIS que vem com toda a normativa né? e esses textos eu acho que eles tem um::
uma:: uma + uma m/como que eu posso dizer? tem uma norma culta né? que envolve que ajuda
também né? eh a desenvolver uma boa escrita depois + eh e a gente percebe que o0s alunos que
FAZEM essa leitura + eles:: desenvolvem uma boa escrita também né? eh::: +++ Em questéo
de de RELATO né? + eh de situacdes NAO tenho nada especifico mas assim ja tivemos
PROBLEMAS né? com com:: estudantes + que:: no T.C.C. principalmente eh é dificil ne?
vocé vé que o aluno ele tem capacidade técnica ele tem a capacida/o profissionalismo ali pra +
analisar conteddo mas quando vai pro TEXTO em si dai tem AQUELA deficiénciané? GRAVE
eh:: entdo nds ja DETECTAMOS situagOes assim:: + eh:: + ja tivemos situa¢fes em que:: dava
para ver dentro do tra/do trabalno CLARAMENTE né? eh:: eh:: partes que eram PLAGIADAS
porque ((risos)) o aluno escreve:: horrivelmente ((risos)) e dai de repente la no meio do texto
tem um paragrafo LINDO né? + ai:: eh ja tivemos:: MAIS de trés casos em que foi identificado
plagio por conta disso né? a escrita do do:: do aluno ndo era aquela + entdo fazendo essa
assimilaco eh identificamos o PLAGIO dai foi feito a varredura no trabalho dai foi identificado
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que realmente + havia o plagio né? + eh:: mas por outro lado temos alunos também que::
tiveram grandes EXITOS com seus TRABALHOS + eh:: professor [NOME] por exemplo que
eh:: esse ano ele t4 trabalhando na disciplinade CONTROLADORIA + e tem outras disciplinas
também + eh ele foi meu:: meu ORIENTANDO de:: de T.C.C. eh:: o trabalho dele foi premiado
no CONCEPAR:: o pessoal na época € relatou a qualidade do TEXTO né? a qualidade do/das
ANALISES do CONTEUDO EM SI mas:: eh TAMBEM do texto dele ele escreve realmente
eh:: muito bem né? e ele foi pra/ele ingressou na area docente ele fez um MESTRADO concluiu
acho que o ano PASSADO agora recentemente e ta trabalhando aqui com a gente entdo nds
temos casos de ((risos)) de EXITO também que envolve essa questdo da qualidade do da escrita
da da pessoa também né? mas € isso

[Pesquisador] entdo ta bom é isso professor

[Professor] € isso? que legal

A questdo é é eu vou transcrever os dados nao é os dados vao pelo comité de ética eles vao estar
disponiveis até 5 anos depois vem depois a gente descarta esses dados € mas a também quando
tiver pesquisa eu compartilho ndo € para para mostrar.

[Pesquisador] € isso e eu me coloco a disposicdo pra qualquer questdo né? eh:: eu vou
transcrever os DADOS né? os dados vao:: pelo comité de ética eles vao ficar disponiveis até
cinco anos depois né? depois a gente descarta esses dados

[Professor] sim

[Pesquisador] eh:: mas ah:: também quando tiver a pesquisa eu compartilho

[Professor] bacana

[Pesquisador] né? eh pra:: pra mostrar enfim os RESULTADOS né? mas eu me coloco a
disposi¢cdo também naquilo que for necessario para ajudar ((risos))

[Professor] O.K. se precisar complementar algo t6 a disposicdo também

[Pesquisador] MUITO obrigado
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APENDICE 2
ENTREVISTA 2 TRANSCRITA

[Pesquisador]: pronto + (risos) entdo boa tarde:: Professor + eh::: bom + 0BRIGAdo
primeiramente pela ajuda, por me receber (sobr. Risos)

[Professor]: imagina

[Pesquisador]: e:: eh como eu ja falei pra vocé é mais para ser bate-papo MESmo né? pra gente::
eh::: trocar experiENcias sobre + a/essa questdo espeCifica + da escrita + né? dos aLUnos a
partir da tua experiéncia + né? eh:: fala um pouquinho sé sobre vocé entdo de qual area vocé
é:: quanto a formaCAQ:: né? em que vocé atu::a

[Professor]: ta entdo atuo atuo como professor universitario desde dois mil e TRES + eu sou
formada em administracdo e engenharia de produCAO + atualmente eu leciono na (nome da
instituicdo com énfase entoacional na ultima silaba) dentro do curso de engenharia de
produCAO mas jé lecionei também na administracio ano passado + e na (nome da instituic&o)
atuo como tutora da area das engenharias::

[Pesquisador]: uhum ta (risos) e::: ++ entdo faz tempo né? que:: atua no ensino superior + das
TUa/eh que tipo de disciPLIna vocé ministra assim ou ja minisTROU:: ou miNIStra atualmente
[Professor]: sim sdo mais da area de GEStdo + eu ja trabalhei quando eu trabalhei na (nome da
instituicdo) eu trabalhei com a parte de proJEtos metodologia de enSino::

[Pesquisador]: ah que legal

[Professor]: ja trabalhei nessa area voltada para engenhaRla também::

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: as disciPLInas volTAdas ao projeto de tcc::: que eXlgem (sobr.) da esCRIta, né?
[Pesquisador]: AHAM:::

[Professor]: trabalhei também com disciplinas da qualiDAde aonde a gente tem que fazer 0s
proCESsos + entdo vocé tem que desCREVER o processo operacional entdo PRECIsa lidar
com a esCRlta

[Pesquisador]: entenDl esta essa disciplina de:: eh de:::que tem que respon/como que é 0 nome
dessa disciplina

[Professor]: qualiDAde

[Pesquisador]: qualiDAde? eh:: tem que fazer relaTOrios é isso?

[Professor]: vocé tem que descrever 0S processos::

[Pesquisador]: ah::: e como é que é assim isso:: essa coisa do:: de de descrever?

[Professor]: a gente chama de proCESso operacional 0s pops

[Pesquisador]: ah ta

[Professor]: entdo vocé tem que fazer a desCRICAO pro funcioNArio seGUIR aquele processo
ele re::pliCAR a operagédo da forma que vocé transcreveu

[Pesquisador]: ah:: e 0 aluno aPRENde a fazer a monTAR esse pop é iss0?

[Professor]: € muitas vezes a gente faz trabalhos PRAticos fazen/monTANdo esses pops + ai a
gente faz um trabalho mais apliCAdo pensando numa emPREsa pensando em certos seTOres
dentro da emPRESsa + na area de seguranca do trabalho também muitas vezes a gente tem que
fazer essas desCRICOES pro funcionario seGUIR + as recomendacdes

[Pesquisador]: uhum::

[Professor]: fazer carTAzes::

[Pesquisador]: aham::

[Professor]: dentro da emPREsa pra ta fazendo i::sso hoje eu trabalho com a:: disciplina de
gestdo ambienTAL entdo a gente fala:;: MUIto do trabalho do engeNHEIro + DENtro dos
ambientes industriais e também a questdo do enSl::no né? que vocé tem que ensiNAR essa
conduta de:: de gestdo ambiental::
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[Pesquisador]: uhum

[Professor]: entdo a gente fala muito do enSIno na area de gestdo ambiental e pra isso vocé tem
que transCREVER vocé tem que escrever

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: se fazer entenDER né? (risos)

[Pesquisador]: e voCE professor tem que as vezes ensiNAR questdes assim assim por exemplo
de esCRIta pros aLUnos? Porque ndo sei eh como que vocé avalia qual é a:: o:: do jeito que o
aluno CHEga na universidade geralmente

[Professor]: muitas vezes PRINcipalmente no trabalho eAD +

[Pesquisador]: aham::

[Professor]: nessa nessa questdo que a gente t& vivendo agora de remoto

[Pesquisador]: aham

[Professor]: entdo o aluno ele tem que transcrever o que ele quer + a informacao que ele QUER
+ e ele tem que saber pergunTAR + e MUItas vezes ele quer saber uma coisa e pergunta outra
[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: entdo:: aqui mesmo na (nome da instituicdo) eu passo muito por 1Sso + entdo nos
primeiros anos a gente tem matérias de gestdo que sdo DA MInha area de administracdo
[Pesquisador]: sim

[Professor]: E aqui a gente lida com/olha eu sou uma TUtora + entio eu NAO sou o professor
formaDOr da disciplina + entdo a gente asSISte a aula e se::gue + conFORme o professor +
MESmo que eu seja Professor da mesma disciplina em outra universiDAde

[Pesquisador]: aham

[Professor]: aqui eu sigo o que o professor:: né? entdo eu sempre falo pra eles PENsa que eu
sou teu professor mediador que eu to LA responDENdo vocé + o que que Vocé ia perguntar?
ah eu ia perguntar isso (nome do professor) + Olha se vocé me perguntasse isso eu ia te
responder 1Sso é 1Sso que vocé quer saber? NAO

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: falo entdo PENsa na resposta que vocé QUER e:: forMUIe de novo a tua pergunta
+ Porque a gente usa tudo por chat::

[Pesquisador]: ah:: entendi

[Professor]: entdo vocé tem que aprender a se comuniCAR + com o professor via CHAT
[Pesquisador]: aham

[Professor]: e na (nome da instituicio) a gente tamBEM agora nessa quest&o reMOta né? muitas
VEzes eu to ta/to lecionando o quarto Ano e muitos estdo fazendo esTAgio + tem uns que 0s
pais perderam emPREQo entdo eles estdo:: trabalhando

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: entdo eu faco minhas aulas asSINcronas eu deixo gravadi::nha + e eles v&o vendo::
+ € eu vejo uma questdo assim eu ponho esCRIto o que que é pra fazer no trabalho + eu gravo
AUdio explicando e eles me perguntam a mesma coisa

[Pesquisador]: (risos) e:: e e em TERmos de:: ah:: asSIM dePOIS do trabalho do trabalho FEIto
né? COmo que té a escrita do estudante? ++ pra vocé assim na tua experiENcia em geral
[Professor]: MUIto erro de concordancia verbal:: erros que antigamente a gente falava que era
muito SIMples + hoje, eles tdo m/ recorrentes nos trabalhos +

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: entdo assim eu vejo MUIto erro de concordancia verbal + erro assim:: n/no na
conceituaCAO eles escrevem uma frase e vem outra SEM senTldo ndo da senTldo aquela::
aquele paragrafo + e NAO s6 alunos de primeiro + de iNicio de primeiro Ano + 0 ano passado
eu tive oportuniDAde de orienTAR trabalhos de tCC ali na engenhaRla e eu vi assim:: MUIta
dificuldade de escrever

[Pesquisador]: uhm
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[Professor]: a pessoa FAZ o esTAgio SAbe o que FEZ mas NAO consegue colocar no papel de
uma maneira ordeNAda a ideia

[Pesquisador]: uhum mas asSIM vocé diz que sabe o que fez no sentido de que vocé ta
acomPANHAN(dOo e conversa com eles::

[Professor]: isso:: ndo e eles SAbem assim o que que ele tem que escrever MAS ele acha que
ja faLOU e ndo TA escrito

[Pesquisador]: entendi (sobr.)

[Professor]: OU deixa subtenDIdo ou mesmo NAO escreve

[Pesquisador]: aham (risos) e assim vocé ta eh nesse processo de orientacdo né? eh::: desculpa
voltando assim um pouco ANtes + né? tem alGUma orientacdo pra COmo deve ser feita a
escri::ta de::le eh do tCC tCC?

[Professor]: Isso

[Pesquisador]: tem + alguma orientacdo nesse sentido?

[Professor]: sim a gente tem um edital:: que + da as diretrizes geRAIS de escrita
[Pesquisador]: ah é um edital

[Professor]: um edital + e eu passo tamBEM + um:: alguns Sltes que:: aJUdam né na formulagio
de um tCC:: o que que é uma metodoloGla o que que é uma justificativa de um traBAlho o que
que tem que conter os VERbos que vocé pode ta uSANdo + entdo agora, como ta tudo muito
mais reMOto eu passo esses links dos:: de alguns sites que eu ja selecionei

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: depois eu marco um dia pra gente discutir:: e tirar essas dividas

[Pesquisador]: entendi + e:: e ai assim + quando:: ah:: vocé da o reTORNo pros estudantes né?
eh:: eles TEM muita dificulDAde de lidar com:: com esse reTORno OU eles geralmente voltam
com o trabalho bem FEIto enfim

[Professor]: as ve::zes de primeira eles conseguem tem outros que:: demoram mais
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: VOLtam as vezes da MESma forma + agora no tcc mesmo eu tive uma aluna que
voltou cinco vezes e dai eu falei pra:: (risos) pro professor que tava cuidando do:: da maTEria
de de estégio e falei Olha ndo tem mais o que corrigir porque NAO volta:: de outra forma
[Pesquisador]: era SEMpre da mesma forma que voltava (risos) (sobr.)

[Professor]: sim:: assim a/o erro (sobr.)

[Pesquisador]: (risos) ai:: e assim ah (sobr.) e assim:: quanto aos outros:: professores + né? eh::
porque vocé deve conviver aQUI né e LA na (nome da instituicio) também:: com outros
professores de coleGlAdo (sobr.) de CURso enfim voCES CHEgam a conversar sobre questées
de esCRIta?

[Professor]: sim (sobr.) muitas ve::zes + ah + aQUI por exemplo a gente tenta corriGIR tenta
faLAR mas:: muitos até se acham acham RUIM vocé ta corrigindo

[Pesquisador]: profesSOres (sobr.) vocé diz?

[Professor]: os aLUnos

[Pesquisador]: ah sim

[Professor]: entdo a gente conversa entre a GENt os professo::res tutores + a gente fala assim
NOssa + eh eu/eu vou eu vou vou ajuDANdo vou tenTANdo falar né porque eles vao ser
futuros engeNHEIros entdo:: é uma parte importante da engenharia saber arguMENTAR saber
escrever um bom proJEto + entéo a gente TENta dar essas dicas mas tem uns que acham RUIM
até quando vocé corrige + na (nome da instituicdo) da mesma forma né? a gente tava em CINco
professores do colegiado orienTANdo + a gente tava fazendo essa TROca né? + entdo tem
professores que viram eles desde o primeiro Ano + eu vi eles do terceiro ano em diANte
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: mas vocé vé que alGUNS eles progrediram em esCRIta + e outros:: NAO
evoluiram na escrita
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[Pesquisador]: e evolugdo em que sentido assim?

[Professor]: Da questio de/escrever BEM o texto a questdo da coeRENcia da concordancia
verBAL saber/saber transcrever aquilo que ele vivenciou no esTAgio

[Pesquisador]: Em todo tipo de TEXto ou num texto especifico vocé nota?

[Professor]: hum:: ++ eu to falando pela MINHA experiéncia (sobr.)

[Pesquisador]:: sim claro

[Professor]: agora na questdo dos tCCs né?

[Pesquisador]: ah tah::

[Professor]: entdo ¢ transcrever o que eles fizeram no esTAgio

[Pesquisador]: o tcc € uma transcri¢do do que eles fizeram no estagio entao?

[Professor]: ndo sOMENIte (risos)

[Pesquisador]: ah é o que mais? (risos)

[Professor]: ndo somente + eles fazem a parte de::: revisao de literaTUra:: entéo (sobr.)
[Pesquisador]: aham:: essa revisdo de literatura inclui:::

[Professor]: busca de arTlgos:: busca de LIvros:: entdo vamos supor que ele vai falar SObre::
eh seguRANCca do traBAlho::: na TROca do pneu

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: entdo ele vai buscar arTlgos + das ultimas da ultima década sobre:: esse asSUNto
ele vai enumeRAR quais sdo 0s artigos mais releVANtes + eh:: ele vai faLAR sobre o que que
é essa seguRANCca na troca do PNEU + vai usar a:: as refeRENCcias diREta indiREta:: um texto
né? como a gente t&:: trabalha 14 em metep

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: e dePOIS ele vai fazer a parte PRAtica + ai nessa parte PRAtica que vem a questo
da transcriCAO do que ele vivenciOU no estagio

[Pesquisador]: ah ta entdo tem uma parte:: eh s6/s6 teorica::

[Professor]: isso

[Pesquisador]: e uma parte préatica entdo referente aquilo que ele::: essa TRANScri¢éo né (sobr.)
[Professor]: i::sso

[Pesquisador]: do:: a:: da parte de estagio

[Professor]: uhum

[Pesquisador]: ta + deixa eu ver se eu tenho mais alguma questdo aqui + ah:::: ++++++ vocé
falou pra mim a respeito da:: das dificuldades que os alunos tém com escrita

[Professor]: uhum

[Pesquisador]: a QUE que vocé atribui a isso? sabe o que voCE Acha ser:: por que que eles
apresentam esse tipo de esCRIta?

[Professor]: porque no pasSAdo ndo foi cOBRAdO eles + es::sa essa esCRIta + né? entdo a gente
visualiza o qué? que os aLUnos eles estdo VINdo sem fazer uma redacdo::: sem se aprofunDAR
+ nessa questao da escrita entdo que tipo de texto é esse? muitas vezes eles leem e ndo conSEgue
identificar que Tlpo de texto + eu tenho uma filha que esta na sétima sé::rie e ela td pasSANdo
por essa questdo né? um texto jornaLiStico um texto descriTvo:: entdo, eu vejo que falta MAIS
0 qué? ELES fazerem + NAO é s6 ler + eles executarem mesmo é o tal da MAO na massa
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: entdo eu acho que ta falTANdo mais nessas séri/nesse seriado sé::timo oita::vo
nono Ano m&o na massa fazer faZER os textos

[Pesquisador]: e DENtro do proprio dos préprios cursos + ai t& dando fone (indaud.) (risos)
pera Al + deixa eu ver ah ndo ta indo + eh:: dentro dos proprios cursos + eh:: existe esPAGo
pra:: pra esse faZER né? pra essa PRAtica?

[Professor]: eXISte eu acho que d& para fazer MUItas parceRlas + 0 que que podia ser feito?
algumas disciplinas que lidam com proJEtos fazer uma parceria com o pessoal de LEtras pra
passar por um CRIvo + &€ bom pros dois alu/pros alunos dos DOIS cursos ne?
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[Pesquisador]: uhum

[Professor]: faZER um crivo sobre isso + faZER umas monitori::as + né? NAO é porque eu sou
da engenharia que eu ndo tenho que aprender a esCRIta + mas eu tenho que ter uma aSSEssoRIa
entfo eu podeRla TER o qué? uma:: + uma:: a/como E que a gente fala? + uma escola de:: de
esCRIta né? com:: como podia ser até esTAgio mesmo dos alu::nos + pegando os alunos dos
OuUtros cursos + pra DAR esse cri::vo + pra implemenTAR i::ss0 dentro da universidade
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: eu acho que isso é MUIto:: eh::: + produTIvo pra AMbos 0s cursos

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: porque muitas vezes o profesSOR ele NAO TEM tempo pra ta fazendo essa par::te
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: eu como engenheira também nao tenho conhecimento (risos) tdo aprofunDAdo pra
ta fazendo isso + e SE um aluno de letras pega um aluno de engenhaRla + e d& uma:: + como
é que eu falo? + uma melhoRAda nesse tex::to ele vai comecar a entender o PORQUE + e esse
linguajar de aLUno pra aLUno também é mais facil a gente vé quando/eles falam eh dentro do
mesmo nivel né? entdo eles conSEguem se entender melhor as ve::zes + que um profesSOR ta
falando na linguagem mais técnica

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: entdo eu acho que eles conSEguem + assimilar mais isso

[Pesquisador]: ta + e::: assim + da tua:: da/vamos falar agora em vez de SO do:: do tCC e da::
e do projeto em si

[Professor]: uhum + dos traBAlhos normais

[Pesquisador]: do trabalho DO cotidiano assim + né? eh:: vocé costuma pedir trabalho escri::to?
[Professor]: sim + uma:: dificulDAde que eu vejo (risos) para e::les eh se vocé ndo pede artigo
eles ndo sabem mais fazer um suMArio de um trabalho + o que que é imporTANte? + entdo
assim + eu fiquei afastada da (nome da instituic&o) eu fui/a ULtima vez que eu fui colaboradora
foi em dois mil e QUALtro + e:: eu voltei em dois mil e deZOlto + entdo eu s:::: cheguei LA +
e eu passo trabalho assim conceiTUe

[Pesquisador]: uhm

[Professor]: né?:: e por QUE? quando eu passo um tema para eles eu quero ver até onde eles
podem ir eu ndo quero aFUNILAR + eu quero VER a criativiDAde até onde eles evoluem sobre
0 TEma

[Pesquisador]: sim

[Professor]: e do/professor mas o que que eu TEnho que pesquisar? + é DENtro desse tema o
gue vocé conseguir me colocar aqui + entdo eu VEjo que eles ndo conseguem assim o que que
é imporTANte e 0 que que ndo é pra eu colocar nesse trabalho + entdo eu via que eles tavam
MUIto assim:: eh feCHAdos resTRItos a seguir a pla/ sa/ sa/ arTlgo nem TUdo ¢é artigo na
nossa vida

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: né?:: entdo eu percebi que os alunos tavam TAO assim:: eh:: submetidos a fazer
artigo fazer artigo fazer arTlgo + que eles ndo sabiam:: selecionar o QUE que era importante
pra entrar no suMArio de um:: de um:: traBAlho mais BAsico

[Pesquisador]: entendi::

[Professor]: que VAI ter o conCElto + AH é o conCElto ¢ a aplicagio + voCE como aluna da
disciplina vocé TEM que saber o que que perTENCce a essa disciplina também eu ndo vou
colocar LA concei::to eh utilizado na inDUStria utilizado no coMERcio + NAO voCE que tem
que/ né? busCAR isso

[Pesquisador]: uhum:: e vocé costuma orienTAR eles de alguma maneira quando:: eh NOta
esse tipo de:: ah:: de situacdo?
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[Professor]: sim a gente/eu faco um feedback para e::les e falo asSIM oh na PROxima TENtem
ir por esse cami::nho

[Pesquisador]: aham d& algum materiAL professor?

[Professor]: aGOra na maioria das VEzes SIM né? porque € imporTANte porque eles estdo de
mais dificil aCEsso a buscar entdo:: eu tava falando sobre a agroecoloGla eu eu eu coloquei no
moodle:: eh eh aposTllas né? pra poder auxiliA-los

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: a ter esse entendimento melhor + MAS + no momento nao de pandemia::a eu gosto
que eles PROcurem

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: porque eu acho que hoje o google académico tem TANTta coisa ++ essa seMAna
mesmo + aluno falou AH eu ndo TO encontrando sobre CUSto e logistica eu falei NOssa + é
um assunto TAO simples + TEM em todo que é livro aTE de gestdo ndo so de logistica NAO
estou encontra::ndo + eu falei amPLIe sua busca + né? porque eu vejo que o aluno asSIM + ele
t4 tdo acostumado no google que s6 vai no BAsico + e LA tem TUdo + s6 que ele também +
ndo sabe filTRAR

[Pesquisador]: aham

[Professor]: s6 que eu acho que é uma das:: uma das:: eh::: 0s objeTIvos da:: da academia
tamBEM é fazer Ele saber buscar + porque la FOra ninguém vai ta falando PEgue tal LIvro ou
tal livro

[Pesquisador]: sim

[Professor]: ele tem que comeCAR a desenvolVER esse discernimento QUAL livro é melhor
QUAL bibliograFla é boa? ah hoje eu tenho internet mas eu tenho arTlgos eu tenho
dissertaCOES:: eu tenho:: eh faculdades renoMAdas ali que TEM uma biblioteca aBERta para
voceé ta pesquisando + entdo o aluno TEM que buscar isso também

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: acho que faz PARte né? o saber esCREVER o0 saber BUSCAR o0 assun::to pra
vocé:: t4 trabalhando nesse assunto

[Pesquisador]: entendi + eh::: e assim + vocé tem alguma situaCAO que LEMbre que enfim
queira relaTAR a respei::to da:: ah da experiENcia mesmo pode ser experiéncia posiTlva como
experiéncia negaTlva + que viveu:: ndo precisa obviamente citar NOme nenhum:: né? eh:::
COM questdes de esCRIta mesmo assim alGUM alu::no que deu:: algum traBAlho ou:: algum::
algum:: ndo sei

[Professor]: eh quando eu trabalhava em (nome da cidade) a gente tinha um proBLEma muito
do regionaLISmo ali eles falam aquele aleMAO caiPlra (risos)

[Pesquisador]: ah (risos)

[Professor]: entdo:: é DUro como o aluno ATE escrevia bem s6 que na hora de s/ de atra/ de
apresenTAR tudo + ele ndo conseguia passar daquele:: ponto + a:: a dicCAO dele n&o
conseGUIU melhorar

[Pesquisador]: aham

[Professor]: entdo assim:: mas tem MUItos + principalMENte naQUElIa regido que escrevem
como falam

[Pesquisador]: aham

[Professor]: enTAO é uma dificuldade A MAIS que a gente tem + eu participei de aLUnos
desde o primeiro ano até a formaTUra + e assim:: da MESma turma, eu tinha cinco ++ que +
escreviam como faLA::vam

[Pesquisador]: mas pos/por eXEMplo assim escrevia como falava como?

[Professor]: ai + n6s FUmo nos volTEmo

[Pesquisador]: ah:: entendi + e era feito algum trabalho dai pra::
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[Professor]: a gente tenta::va assim eu falava com o professor tinha um professor na época do
primeiro ano que tinha a parte de lingua/GUiStica tal::

[Pesquisador]: aham

[Professor]: a gente faLAva porque é um problema REgional MESmo entéo a gente tentava:: e
na hora da apresentacdo a gente falava vocé tem que pensar numa quesTAO de
profissionalLISmo + como E que VOcé vai se apresentar:: o que que as pessoas vao:: faLAR né?
entdo a gente fa/tentava mostrar esse lado mais profissioNAL porque l4 eu trabalhava com
administracao e engenharia TAMbém

[Pesquisador]: aham

[Professor]: entdo principalmente na administraCAO que vocé tem que vender o proJEto:: vocé
tem que fazer o MARKeting fazer a publiciDAde eh parte finanCElra vocé tem que arrumar
parceri::as vocé tem que converSAR + tem que fazer uma rede de contatos + entdo a gente
sempre trabalhava essa parte dos alunos asSIM + na nas reuniOES entre os professores a
questdo da multidisciplinariDAde né? o que que cada um pode fazer para evoluir 1Sso porque
era um contexto regional::

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: e a gente via assim que/vai do esfor¢co do aLUno também + entdo desses CINco
alunos que eu passei 0s cinco anos com Eles + DOIS ndo mudaram

[Pesquisador]: ndo?

[Professor]: n::: pra aquil/pra endo fazia diferenca

[Pesquisador]: uhm

[Professor]: agora os outros trés eu vi assim que melhoRAram BUScaram ir atras + fizeram
curso de oratdria eles ndo tinham NEM problema na orat6ria + era a questdo da diccdo:: dos
Erros que:: ja:: nasceu/falando assim + e enraizou + ent&o eu vi que TRES assim eles muDAram
++ tanto que um hoje é dono da aDEga ele té:: o outro ta na:: antigamente era saDla agora eu
ja n&o sei mais o que ta 14 entdo vocé vé que eles eVOLUiram muDAram + que eles viram essa
necessida::de né?

[Pesquisador]: e os outros dois::?

[Professor]: tdo do mesmo jeito (risos)

[Pesquisador]: (risos) mas por que ndo preciSAvam assim?

[Professor]: Eles aCHAvam que aquilo que n&o IA fazer diferenca + pra eles + s6 que vocé VE
na questdo das carRElras né?

[Pesquisador]: aham::

[Professor]: que hoje eles ja tdo:: se formaram em o que dois mil e SEte? entdo vocé vé a questdo
da:: do HOje no merCAdo de traBAlho como eles TAO + né? entdo aqueles que conseGUIram
se desenvolVER eles estdo melhores coloca::dos + do que aqueles que ndo acharam que aquilo
ndo ia fazer diferenca na vida deles + entdo ta tu/a postura do professor ta:: em mostrar que isso
faz diFERENGca sim que € imporTANTte buscar + aqui mesmo eu SENto com eles como eu te
falei esCREve

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: oh + vocé ta perguntando 1Sso é isso que vocé quer? ++ né? que NEM eu FAlo é
uma form/ndo é uma forma mais TECnica né (risos) de fazer:: mas é uma forma deles
conseGUIrem perceber essa necessidade de busCAR né? de correr atras::

[Pesquisador]: uhum ta BOM (risos sobr.) professor MUITO OBRIGAdo pela:: acho que ja::
explorei basTANte questdes aqui::

[Professor]: aham

[Pesquisador]: e ai assim:: queria saber se vocé quer um NOme (risos) se eu for usar:: né:: os
DAdos um nome:: ficTicio

[Professor]: POde SER

[Pesquisador]: mas QUAL?
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[Professor]: vixe::

[Pesquisador]: tem algum nome que vocé:::

[Professor]: NAO

[Pesquisador]: ndo? posso escolher qualquer nome?

[Professor]: POde escolher (risos)

[Pesquisador]: enTAO ta + eu agrade::co + dai assim s explicando os dados eles véo ficar
disponiveis por cinco a::nos pra pesquisa

[Professor]: uhum

[Pesquisador]: eh:: e assim que eu tiver a pesqui/depois disso sédo descarTAdos

[Professor]: uhum

[Pesquisador]: e assim que eu tiver os resultados da pesquisa eu também te MANdo pra vocé
eh:: oLHAR né? t6 fazendo com diVERsos professores + ta bom? MUIto obrigado mais uma
vez.

[Professor]: obrigado
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APENDICE 3

ENTREVISTA 3 TRANSCRITA

[Pesquisador]: pronto + f/a::: entdo professor MUI::to obrigado por ter aceito (sobr.)
[Professor]: (sobr.) ah::: por NAda + (risos)

[Pesquisador]: eu to MUIto feliz que vocé aceitou (risos) + eh::: entdo como eu disse ja adiantei
um pouQUInho a:: meu/o meu trabalho de doutorado € sobre:: a:: o disCURso + e a PRAtica
mesmo + eh de professores que NAO SAO das letras com a questdo da esCRIta em outros:: em
outros cursos né? + eh:: entdo to entrevistando professores de diversos CURsos né? ali/ aqui da
da unespar de campo mourao

[Professor]: uhum

[Pesquisador]: engenhaRla:: acho que vocé + ¢é a primeira de econoMla + eh::: mas ja foi em
ciéncias contabeis tamBEM agora eu vou ter administraCAO + enfim + entéo eh areas que n&o
sdo muito ligadas né? com com a questdo do estudo da esCRIta enfim + MAS que eh eu parto
do principio que em TOdos esses lUGAres né? existem praticas de escrita né?

[Professor]: CLAro

[Pesquisador]: vocés devem pedir traBA:::Ihos (sobr. risos)

[Professor]: LO::gico (risos),

[Pesquisador] né? (risos) entdo eu queria saber como que é + 1Sso, né? mas antes da gente
entrar (sobr.)

[Professor]: hum

[Pesquisador]: propriamente nisso eu queria saber um pouquinho da tua formaCAO + né? como
que foi a sua trajetéria acaDEmica o que te fez chegar no ensino superior como professor +
[Professor]: bom a minha trajetoria acaDEmica eh eu fiz economia aqui na uem cinco anos de
CURso + ai imediatamente fui para o mestrado na usp histéria ecoNOmica e assim e eu fui pro
mestrado + por:: eh:: sugesTAO de orientaDOres de profesSOres assim (sobr.)

[Pesquisador]: ah na época da uem (sobr.)

[Professor]: na uem na época da uem

[Pesquisador]: ah:::

[Professor]: eu ndo eu ndo queria NEM ir para mestrado assim tinha OUtras pretensdes eles
disseram ndo ndo tem que fazer iniciacdo cienTifica né? entdo eles SEMpre encaminham
pessoal da pesquisa pra pesquisa + ndo:: faz um pec se ndo tenta:: outro tipo de coi::sa ndo sei
0 que:: dai eu fiz a/a prova na usp dai eu pasSEI fiz 0 mestrado 1& + e:: s6 que assim eu fiz
mestrado trabaLHANdo porque eu queria experiENcia sabe (sobr.)

[Pesquisador]: uhum (risos)

[Professor]: ai NESse periodo que eu fiz mestrado eu trabalhava na uniPAR em ciaNORte
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: e no inteGRAdo em campo mouréo +

[Pesquisador]: NOSsa

[Professor]: ai eu termiNEI o mestrado e tipo assim ficava metade da semana la outra metade
aqui entre as duas faculdades

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: ai:: eu:: + eu termiNEI 0 mesTRAdO ai eu quis dar um temPInho pra mim eu fiquei
dois anos SO trabalhando + e ai eu prestei a prova pro doutoRAdo entrei no doutoRAdo também
de imediato (sobr.)

[Pesquisador]: 1& na usp também (sobr.)

[Professor]: e continueEl trabalhando + na usp também
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[Pesquisador]: aHAM

[Professor]: historia ecoNOmica

[Pesquisador]: aham

[Professor] ai fiquei trabalhando ao mesmo tempo NAO peguei BOLsa porque eu queria:: +
manter as duas COlsas eu tinha passado no conCURso eu estava em estagio probaTOrio
[Pesquisador]: uhum (risos)

[Professor]: falei néo vou pedir uma de/quase morRI (sobr.)

[Pesquisador] (risos)

[Professor]: mas fiz (risos) MAS fiz ai foram mais:: QUALtro anos de doutorado + enFIM:: né?
eu ja entrei no concurso da (nome da universidade) faZENdo doutorado

[Pesquisador]: mas assim eh:: QUANdo vocé ingressou em econoMla + eh:: qual/de onde veio
0 interesse de fazer iniciacdo cienTifica por eXEMplo

[Professor]: ndo houve interesse nenhum (sobr. risos)

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: os meus (risos) os meus professores me convidaram

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: falando assim n&o suas notas s&0 BOas vem fazer ic e ndo sei QUE ajudar a gente
na pesqui/(sobr. risos)

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: eu fui + na verdade eu ndo queria nem fazer economia + meu interesse era em fazer
jornalismo

[Pesquisador]: uau

[Professor]: SO que::: na Epoca:: um tempo atras década de noventa + sabe? (sobr. risos)
[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: ndo é da sua época (risos) + SO tinha jornalismo em lonDRIna + e eu tinha
dezessete anos e meu pai ndo queria me deixar morar sozinha l4::

[Pesquisador]: entendi

[Professor]: eu morava em nova esperanca na época ele falou POde procurar alGUma COlsa
que tem em marinGA (sobr. risos)

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: que é do lado + OU em paranavai + ai eu comecei ndo TEM o0 que eu quero ai
caTEI os papeizinhos do vestibular joguei tudo pra cima ai o que calU eu FIZ (risos)
[Pesquisador]: e foi economia (sobr.) NOSsa

[Professor]: priMEIro + mentira + ANtes foi ANtes eu tinha passado engenharia QUimica +
guando eu tinha feito so para testar

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: mas DAI eu achei que eu ia fazer perfume batom essas coisas dai ndo ndo era
aQUllo

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: ai eu falei NAO n#o é isso + ai depois catei uns papeizinhos la e deu economia falei
vou fazer 1ISso mas a + PREtensdo era SAIR:: + tipo e vim pro jornalismo até/atasaNAR aquele
ano inTEIro em casa para poDER sair mas néo deu certo, ndo

[Pesquisador]: ndo deu? (sobr. risos)

[Professor]: ai eu gosTEI + pior que eu gostei (sobr.)

[Pesquisador]: ai vocé gostou de economia e acabou ficando

[Professor]: pior que eu gostei e fui ficando

[Pesquisador]: e:: assim + porque a econoMla + é uma Area que ndo forma exatamente pra ser
profesSOR

[Professor]: ndo néo é (sobr.)

[Pesquisador] né?
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[Professor]: de JEIto nenhum

[Pesquisador]: E:: qual foi o teu interesse + pra assumir doCENCcia depois?

[Professor]: Olha:: (sobr.)

[Pesquisador]: de onde que surGIU?

[Professor]: FOI automético porque eu fazia mestrado em sdo PAUIlo e assim p/ ++ o
mesTRAdo foi em histéria ecoNOmica sé que eu queria as Areas do mercosul sempre gostei
de comércio exterior trabalhava muito com isso no inteGRAdo levava as missdes internacionais
(sobr.)

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: dos empresarios da regido pra + pra argenTlna paraGUAI eu queria ISso
[Pesquisador]: sim

[Professor]: e eu SEI que a usp abre portas para as empresas + nesse sentido (sobr.)
[Pesquisador] uhum

[Professor]: né? + s6 que::: um dia tava |4 + ai eu encontrei a jaNEte e 0 énio VErri + na
rodoviaria da barra FUNda

[Pesquisador]:uhum

[Professor]: ai eu chamei E::niO ai ele viu (sobr. risos)

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: ele tinha sido a minha BANca de monograFla

[Pesquisador]: uAu

[Professor]: MEMbro + ai:: chamei tal ai ele AH cé ta aqui a gente t& querendo ir para a usp e
n&o sabe COmo ir eu falei TO INdo (sobr. risos)

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: t6 pegando a circular agora (risos) + ai entraram os dois e tal + ai ele me apresentou
a jaNEte + que era coordenadora do curso de relaCOES internacionais no inteGRAdo
[Pesquisador]: entendi

[Professor]: e eu fazia na area de mercoSUL as coisas assim:: se BEM que no mestrado depois
eu mudei um pouco pra paranaense (sobr.)

[Pesquisador]: ah:::

[Professor]: enfim + e Ela me conviDOU + ai cé ndo quer dar aula LA porque a gente ta
comecando 0 CURSso e queria gente que tivesse no mesTRAdO e nédo sei 0 que + eu falei quer
saBER eu QUEro (risos) mal tinha entrado no mesTRAdo e ja fui ficando por isso eu fiquei
(sobr.)

[Pesquisador]: isso foi em que época

[Professor]: coMEco dos anos 2000 + eu ja/eu to na:: na em campo mourao ++ quer dizer minha
carreira doCENTte vai fazer ja FEZ em fevereiro vinte e UM Anos

[Pesquisador]: uhum

[Pesquisador]: NOSsa (nome)::

[Professor]: aHAM

[Pesquisador]: JA vinte um anos no ensino (sobr.) superior

[Professor]: tenho vinte e um anos de docéncia + eu comecei com vinte e TRES anos
[Pesquisador]: uAu nossa faz (sobr.) tempo

[Professor]: aHAM ja (sobr.) t6 na metade dos quarenta (risos)

[Pesquisador]: (risos) + e assim:: se eu te pergunTAR

[Professor]: ahn::

[Pesquisador]: eh::: dessa tua PRAtica né? porque imagino que vocé deve ter transitado por
diVERsas disciPLInas

[Professor]: uhum é

[Pesquisador]: e:: dessa tua PRAtica + vamos falar especificamente sobre a questdo da escrita
(sobr.)
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[Professor]: (sobr.) aham

[Pesquisador]: dos/dos estudantes que vocé encontra no ensino superior + né? + eh:: vocé acha
que daquela época para hoje tem mudancas se ndo TEM:: quais s&o:: as caracteristicas que vocé
mais/eh:: enxerga na escrita do estudante do ensino superior

[Professor]: tem mudancga séo vinte e UM Anos é muito TEMpo + e tem mudanca para piOR +
ta MUIto pior

[Pesquisador]: (risos) em que senTldo assim?

[Professor]: ah tipo a pessoa ndo consegue formar um paragrafo:: eh:: ndo consegue:: formar
uma série:: de DAdos coerentes + sabe ndo consegue expliCAR o que estd escri/o que uma
taBEla esta dizendo o que que um GRAfico esta dizendo + NAO é que ele ndo SAlba o que 0
grafico t4 dizendo + ele ndo consegue passar aquilo pro paPEL

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: a dificulDAde pedro na escrita é i-MENSsa

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: é iMENSsa a ponto de vocé ler uma questdo de um aluno + e vocé tentar SUPOR o
que ele quis dizer com aquilo la

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: sabe porque:: num/vocé ndo consegue:: e assim eh:: eu vejo muito isso pela falta
de leiTUra porque + ele tem o0 TEXto + ele fala assim Al ndo tem um resumo:: + entendeu?
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: ndo Era assim antes

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: ndo era assim na minha época de graduaCAO a gente lia 0s tex::tos ndo tinha esse
negocio de cacar no GOOgle (sobr.)

[Pesquisador]: (sobr.) uhum

[Professor]: porque mal tava comecgando

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: ndo tinha resumo ndo TINHA NAda + vocé ia na bibliote::ca vocé xeroCAva 0s
livros ou vocé comprava aguela livraria do chaim ali era PONto NOSso

[Pesquisador]: aham

[Professor]: era:: capital + era era ferguson da microeconoMla + era (inaud.) fisher da
macroeconomia voce lia o livro inTEIro + aGOra NAO + é UM textinho DESsa finura no xerox
+ e ainda assim ndo I€::: ainda acha que é MUIto (sobr.)

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: entdo assim piorou MUIto a escrita + deMAIS da conta.

[Pesquisador]: e quais os princiPAIS + quando vocé diz assim que ta pior:: quais sdo eh os
princiPAIS coisas que vocé enCONtra que deixa o texto dessa maneira?

[Professor]: ai ndo vou nem diZER que s&o erros gramaticais + porque isso a gente relevaRla
em alguns aspectos mas é TUdo

[Pesquisador]: uhm

[Professor]: a:: ndo tem comego meio nem fim:: vocé ndo sabe o que a pessoa esta falando néo
é da da perGUNTta que vocé fez:: € outra coisa nada a ver + a pessoa ndo soube interpretar NAda
do que o texto quis diZER + eh:: ela/ ah suPONdo que eu estou fazendo uma avaliagdo estou
falando de economia brasileira + da da da DEcada de noVENta

[Pesquisador]: aham

[Professor]: a pessoa comega a faLAR + fazer um reSUmo né? fichaMENto + comega a falar
dos anos noVENTta daqui a pouco ela estd em seTENta e cinco daqui a pouco ela vai para dois
MIL e trés daqui a pouco ela volta para oiTENta e nove:: entdo ndo tem uma seQUENCcia
[Pesquisador]: uhm
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[Professor]: como se eu tivesse te contando uma hisTOria sabe da minha vida e uma hora eu to
na inFANCcia outra hora eu estou HOje + ai 0 a/agora eu to na semana passada depois eu to 14
no de com quinze Anos + vocé ndo entende nada que eu t6 falando/e a escrita € DESse jeito
[Pesquisador] uhum

[Professor]: € EXATAMENTte assim +

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: monografia é PIOR

[Pesquisador]: vocé oriENta a monografia?

[Professor]: aham:::

[Pesquisador]: e::: essas essas:: eh vocé por exemplo quando tem um aluno com mais
dificulDAde né? eh:: que tipo de:: vocé vocé tem alguma PRAtica no sentido de oferecer
alguma coisa para o aluno melhoRAR:: enfim + nao sei

[Professor]: € assim + antigaMENte a gente faZla o trabalho pro aluno

[Pesquisador]: aham

[Professor]: vinha t&o:: tAo errado tdo errado TAO errado + falava gente vou explicar MIL vezes
e vocé ndo vai entender + eu reFAZIA o texto sabe refa/reescrevia + depois de uns DEZ anos
de profissdo falei eu ndo vou fazer isso gente num:: ndo ndo SOU pa::ga pra isso
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: ndo POSso fazer isso eu so dizia NAO esta bom refaca + ai vinha tudo errado +
NAO esta bom refaca + mas fazia mil vezes assim sabe?

[Pesquisador]: aham

[Professor]: até estar RElativamente apresenTAvel

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: e assim num num me desGASto mais fazendo trabalho para aluno mesmo porque
ndo E pra mim né o orientador ndo TEM que fazer o trabalho pra ninguém.

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: eu fico compaRANdo com a minha época de graduaCAO era assim pedro Olha o
trabalho é ESse t4& num ndo procurava texto para alu::no eu ndo procurava/eh ninguém
procurava texto para mim + ninguém procurava base de dados pra mim ninGUEM escrevia
para mim + so dizia ta BOM ou ndo estda BOM melhora aQUI melhora assim s HOje ndo vocé
tem que procurar os dados vocé tem que mandar o LINK dos da::dos tem que mandar + material
biblioGRAfico que a pessoa/com TUdo & mé&o + que na minha época n&o ti::nha
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: TUdo a méo e as pessoas NAO SAbem procurar + ou ndo QUErem procurar
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: esperam tudo de mdo beijada e esperam que vocé faca o trabalho para Ele + ja
recebi traba::lhos e amaRElo

[Pesquisador]: como assim em amare/ (sobr.)

[Professor]: em amaRElo.

[Pesquisador]: caNEta amaREla?

[Professor]: NAO + escrito em amarelo do:: do:: do da internet mesmo da letra amarela
[Pesquisador]: ah:::

[Professor]: eu surTEI

[Pesquisador]: copiado e colado asSIM?

[Professor]: copiado e colado NAO escrito me/digitado no WORD s6 que (sobr.)
[Pesquisador]: amaRElo

[Professor]: em cor amarelo + eu j& ndo enxergo bem + e ainda aquele negocio de amarelo eu
fa/ai eu SURtei no departamento eu falei oh vocé ndo me aPAREca aqui assim vocé esta
ZUANdo com minha cara (risos)

[Pesquisador]: (risos)
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[Professor]: eu SURtei eu ndo aguentei::: coloca PREto um negdcio normal como voceé traz um
negocio em amarelo + sabe? e tudo errado errado sem formatacdo neNHUma:: esCRIta toda
erRAda

[Pesquisador]: em economia TEM um/algum:: alguma disciplina de linGUAgem

[Professor]: néo (sobr.)

[Pesquisador]: ou ndo (sobr.) ja Teve antes?

([Professor]: ndo ndo (sobr.) ndo ndo a gente ndo tem NAda ali eu acho que seria imPORtante
assim como vocé tem a BAse da matematica da estaTiStica

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: que eles entram COMpletamente sem BAse + eles entram também sem base na
escrita MAS eu SEI se isso é problema para a universida::de pedro isso € uma coisa que ja tinha
que vir resolVIda a pessoa faz redaCAO pra entrar

[Pesquisador]: entendi

[Professor]: o problema que EU vejo NISso é ensino fundamental e médio + € um desCAso
[Pesquisador]: uhm

[Professor]: ai joga esse pessoal na faculDAde e ao inVES de:: esTAR prepaRAdo eles
esTRAgam a universiDAde que dai tem um MONTte de politica para colocar esse pessoal ali::
s6 que esse pessoal NAO esta preparado pra ter chegado aLl

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: e ta dificil + ta BEM complicado + e n6s somos obrigados a transformar uma pessoa
dessas em CINco anos em quatro anos cinco sei 14 em bacharel + ndo TEM condicao
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: dificil

[Pesquisador]: as tuas disciplinas exigem bastante escrita?

[Professor]: eu dou:: técnicas de pesQUIsa

[Pesquisador]: vocé déa técnicas de pesquisa (risos)

[Professor]: entdo vocé imagina (risos) aham imagina

[Pesquisador]: nossa

[Professor]: ai eu dou também

[Pesquisador]: mas geralmente eh a eh o que que:: 0 que que vocé é da em técnicas de pesquisa?
ensina a escrever algum algum tipo de texto espeCifico

[Professor]: ndo

[Pesquisador]: ou a faZER mesmo:: (sobr.)

[Professor]: a minha é técnica de pesquisa DOIS

[Pesquisador]: ah ta

[Professor]: eles ja passaram pela fase do fichaMENto reSUmo enfim

[Pesquisador]: isso é em técnicas de pesquisa UM?

[Professor]: 0 meu é pra monTAR projeto

[Pesquisador]: ah ta

[Professor]: a montar um projeto MESmo sabe?

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: quando PEgo um aluno que ja passou por iniciacéo cientifica + € outro/OUtra coisa
sabe? [Pesquisador]: uhum

[Professor]: agora quando eu pego a pessoa CRUa ++ é um regaco

[Pesquisador]: TEM que passar algum material para eles?

[Professor]: delimitar Tudo::

[Pesquisador]: ndo eu digo assim:: no sentido de:: material PRA esCRIta mesmo + pra
[Professor]: nédo pra escrita ndo + PASso os teoricos né karl POOper:: thomas KHUN enfim
[Pesquisador]: os tedricos DA area?

[Professor]: DA area + da metodologia DA érea.
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[Pesquisador]: uhum

[Professor]: é isso + dai:: depois é proJEto MESmo + s0 que a dificuldade ta + assim + teve
uma menina que me escreveu essa seMAna dizendo tinha pro/ia procurar psiCOloga DEla
[Pesquisador]: aham

[Professor]: porque ela NAO conseguia achar um TEma + que que eu poDla fazer por ela falei
+ olha o que eu posso fazer pra voCE é o seGUINte vocé tem que comecar a ENcontrar uma
area que voceé se identiFICOU + ¢ a priMElra coisa que vocé TEM que fazer

[Pesquisador]: uhUm

[Professor]: por que tipo assim se VOCE n&o GOSta de econometria como € que vocé vai rodar
um modelo econométrico no teu traBAlho

[Pesquisador]: sim

[Professor]: gostou de economia brasiLElra vai pra brasileira + gostou:: ou gosta mais da parte
hisTOrica vai para histdria do crescimento econémico + compara dois auTOres + mas e/e se eu
ndo gostei de nada? +++ falei Olha + se vocé ndo gostou de NAda fica mais complicado + MAS
ja que vocé ja ta no final do CURSso entdo eu sugiro que algum professor vocé tenha gosTAdo
mais + entdo:: vocé + conversa com ESse profesSOR que vocé se identificou MAIS + que dai
ele vai te sugerir + talvez entrar na linha Dele alguma coisa que te chame atencéo de verdade.
[Pesquisador]: uhum + e:: deixa eu te perguntar + eh::: nesse periodo agora que a gente t4 em
pandeMla né? a gente passou do:: ah:: do do Presencial pro reMOto

[Professor]: €

[Pesquisador]: né? e ai tem uma mudanga de instrumento, né

[Professor]: sim

[Pesquisador]: que na na na es/na SAla a gente tem o paPEL muitas vezes né? e o aluno entrega
pra gente as coisas em papel + e na:: a gente tem o:: 0 na interNET eh o:: forms que é isso:: que
a gente tem utilizado + goggle google CLASSroom::

[Professor]: uhum

[Pesquisador]: né? eh::: vocé nota alguma difeRENca a /eh:: da troca de:: eh dessas:: dessa
metodologia da sala de aula do dia a Dla + no imPACto na esCRIta de repente

[Professor]: o imPACto na esCRIta é igual + sabe? + recebi agora fiz a primeira avaliacdo €
igual + ai ndo tem diferenca ndo a diferenca é a PREsenca + vocé:: eu dou aula toda s:::/ ndo
toda semana ndo de QUINze a quinze Dias + presenciAL ali no:: presenciAL no ONline né?
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: e:: na outra semana eu dou atividade daquela semana

[Pesquisador] uhum

[Professor]: e ai assim:: pedro + ao invés de na AUla que vem quaRENta +

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: Ia vem DOze

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: vocé ndo pode dar falta porque:: é né? online + a metodologia minha do ano
pasSAdo era + deixar aQUEIa aula também graVVAda e colocar no youTUbe pra QUEM perdeu
ir 14 assistir mas nao assistia

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: entdo os MESmos que estavam ali eram 0s que viam o video no youtube + e
CHEgam assim pra GENte descaradamente falando que/fala assim ai FIZ a prova mas eu néo
LI o texto ndo era pra ler? ++ sabe eu SURtei esse semana falei o oh/se vocé acha que eu passei
0 texto pra enfeite? (sobr. risos)

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: ai vocé comeca a ficar (risos) sabe?

[Pesquisador]: uhum
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[Professor]: estouRAda + uma coisa que NEM precisa::va mas NAO déa + tipo Era pra LER? +
PO::xa Vlda + t& no e-mail:: t na plataforma MOQOdle a MESma coisa + sabe? ++ é complicado
é complicaDiSsimo FOra os que carregam os outros nas COStas ne? as vezes vocé passa um
traBAlho e a pessoa coloca 0 nome do outro 14 e o outro ndao fez NAda + MUIto isso +
presencial MENte é mais facil

[Pesquisador]: presencialmente € mais facil entdo:: uhum

[Professor]: aGOra em termos DE linguagem + ndo tem muDANc¢a nenhuma

[Pesquisador]: ndo?

[Professor]: ndo + NEM pra melhor NEM pra pior tudo igual

[Pesquisador]: é?

[Professor]: é

[Pesquisador]:uhum ta e::: e ai assim quais sdo o:: 0s tipos:: de TEXto geralmente que vocé
PEde para os alunos porque + eh:: pra/pra eles escreVErem né? + porque eu eu eh::: cada
CURso0 né? eu imagino que se organiza de uma maneira difeRENte embora as metodologias
possam parecer né? eh::: pareCldas ai + eh:: uma com as ou/umas das outras nos CURsos +
mas eu imagino que a Area pode trazer alguma especificidade

[Professor]: eh:::

[Pesquisador]: que Tlpo de texto vocé pede + é reSUmo resenha:: eh:: fichaMENto + eh:: e
como que vocé da geralmente + um:: feedback pros estuDANtes disso?

[Professor]: entdo + depende da DISClplina

[Pesquisador]: ta

[Professor]: dou TRES disciPLInas

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: uma de economia nternacioNAL e comercio exteriOR

[Pesquisador]: aham

[Professor]: desenvolvimento socioecoNOmico e a técnica de PESquisa

[Pesquisador]: sim

[Professor]: a TECnica de pesquisa eu tenho que perguntar sobre o/ no primeiro biMEStre sobre
os teOricos da metodologia cientifica na econoMla

[Pesquisador]: uhm

[Professor]: né eu dei o (inaud.) + eu pedi a DIferenciacdo entre eles e as CRiticas de um pra
com o outro

[Pesquisador]: aham)

[Professor]: sabe eu gosto sempre de pegar fa/ com uma complexiDAde na na nesta questao +
n&o Flco pedindo resu::mo oh resuma o que que esse CAra falou NAO

[Pesquisador]: uhm

[Professor]: sabe eu peco pra comparar::: pra estabelecer pontos de/de converGENcia pontos
de diverGENGcias esse tipo de coisa

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: mas NA internacioNAL que é uma coisa que traz MUIto mais para a realidDAde
se EU tiver na parte que € um modelo aberto de uma econoMla enFIM né? ai eu ja tenho que
dar o texto do LIvro + e fazer perguntas sobre os graficos pedir deslocamento de CURva + née?
a contagem de CAMDbio com::: capital estranGEIro enfim

[Pesquisador]: e eles discorrem sobre isso (sobr.) na escrita?

[Professor]: discorrem sobre isso na escrita isso + se:: for um assunto mais tedrico como foi do
primeiro biMEStre + blocos ecoNOmicos

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: ai::: ja é diferente porque é MUIto tedrico mesmo

[Pesquisador]: uhum
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[Professor]: vocé ndo tem deslocamento em CURva ndo tem que fazer nada em GRAfico entdo
eu PEco pra vocé + tipo + compaRAR as FAses de integracdo ecoNOmica o que/qual a
diferenca entre (indaud.) coMEcio com o (inaud.) aduaNElra com o mercado coMUM::
eXEMplos de:: como como funciona a unido euroPEia o mercosul ++ e no desenvolvimento
socioecoNOmico também trabalho os teOricos do desenvolvimento + MESma coisa peco
comPAracdo [Pesquisador]: uhum

[Professor]: sabe? + comparacio entre os teOricos que + eh acreDItam mais na teoria do
desenvolvimento:: equiliBRAdo + dos tedricos que + cooPEram mais né? + que traBAlham
mais a linha do DESENvolvimento desequilibrado

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: converGENCcias pontos diverGENtes é isso

[Pesquisador]: entdo geralmente € um texto que o aluno diSSERta ele::

[Professor]: tem que diSSERtar

[Pesquisador]: so/ (sobr.)

[Professor]: e COMparar]

[Pesquisador]: uhm enTEN(i

[Professor]: ndo gosto de pedir muito resumo e fichamento NAO

[Pesquisador]: uhum

[Professor]: eu acho que isso é coisa de priMEIro ano + como eu td/eu dou aula para o terCElro
e QUARto + na minha caBEca + tem um amadurecimento (risos)

[Pesquisador]: entendi

[Professor]: maior

[Pesquisador]: uhum + e:: e quando vocé se depara com::: com textos que + estdo aquém + né?
da das tuas expectativas como professor né? eh:: qual/de que maneira é dado feedback pra Eles
0 que vocé:: eh:: por exemplo disponibiLlza para que eles possam:: melhoRAR de repente
alguma::: questéo.

[Professor]: eh:: assim + TUdo que eu corrijo + antes de eu lancar no:: na plataforma MOQdle
[Pesquisador]: aham

[Professor]: eu respondo UM por UM por e-mail

[Pesquisador]: uhm por e-mail

[Professor]: ai falo assim vocé podia ter melhorado em tal PONto vocé podia ter feito assim em
tal/uns conCORdam outros disCORdam

[Pesquisador]: disCORdam?

[Professor]: aHAM::

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: aHAM:: disCORdam ai nu/ndo acho que eu num n&o resPONdi a contento mas
PRA MIM vocé respondeu/nao respondeu a conTENTo e:: vale o que eu acho se vocé acha que
ndo é:: entdo vocé peca uma revisdo (risos)

[Pesquisador]: (risos) eles pedem chegaram a pedir revisdo ja?

[Professor]: esse ano néo

[Pesquisador]: ndo?

[Professor]: mas assim:: eu respondo UM por UM por e-mail + entdo ninGUEM pode dizer que
néo recebeu feedback

[Pesquisador]: aham

[Professor]: vai me dar um traBAlho eNORme

[Pesquisador]: sim::

[Professor]: mas sou PAga pra isso né? (sobr. risos)

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: € um por um por e-mail + QUANdo + era presenciAL eu corrigia as provas e
devolvia + [Pesquisador]: uhum
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[Professor]: eu acho que eles tinham que devolver tudo e guardar por SEIS meses né? + e um
docuMENto

[Pesquisador]: sim

[Professor]: MAS + ANtes disso eu SEMpre passava a prova para eles em sa::la + eles Vlam +
né? se eu tivesse errado em alguma soma vira e mexe eu errava deixava de somar uma questdo
+ coisa asSIM + ai eles oh professor esqueceu esse PONto aQUI e tal:: né? + quando era
favoravel a eles NUNca me passavam né? (risos)

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: vivia sobrando uma nota aLl (risos) mas NORmal eu acho + JUSto eu acho JUSto
a pessoa ter o feedback daquilo que ela fez

[Pesquisador]: aham

[Professor]: ndo POde ser sé eu porque fica MUIto subjetivo + né? + ndo vocé tem que
entenDER tem que receBER tem que Olhar + mas como agora é compliCAdo eu dou feedback
por e-mail [Pesquisador]: entendi + tem o/eh::: tem alguma coisa a/algum FAto:: ah:: da da da
tua experiENcia que vocé gostaria de de de ah:: apresenTAR::: ndo sei:: de a/de alunos com::
com em relacdo a esCRIta mesmo + né? que voceé tenha achado interessante + enFIM fica Llvre
para vocé

[Professor]: ah eh:: eu:: assim + vocé tem de TUdo né? + eu tive alunos exCEPcionais assim
exceLENtes

[Pesquisador]: na esCRIta vocé diz?

[Professor]: em TUdo

[Pesquisador]: é?

[Professor]: em Tudo + roDRIgo:: ediCLEia:: o daniEL:: sdo pessoas que MARcam + porque
é uma pessoa que vocé fala assim Olha + eh:: resPONda isso aQUI + é TAO perfeito assim::
sabe + € tdo é TUdo aquilo que vocé pediu e TEM alguns que Mlsericordia pelo amor de deus
entdo tem de TUdo + eu Tlve um aluno:: que NEM foi agora + faz MUItos anos atras quando
eu ainda faZla mesTRAdo ++ numa universidade particular dessas Al

[Pesquisador]: aham

[Professor]: e ele escreveu assim:: era uma prova de formaCAO econdmica do braSIL e eu néo
vou esquecer NUNCca e eu guardei essa prova

[Pesquisador]: aham

[Professor]: ele tava explican::do que:: ele escreveu exatamente assim oh os bandeiRANtes
paulistas adenTRAram mata aDENTtro + eu falei OH ele escreveu adenTRAR né? pra capturar
os indios e forCA-los a trabalhar como escravos + NESte EMpreENdiMENto encontraram as
cidades historicas de minas gerais.

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: eu fiquei imaginando eles (risos) (inaud.) corTANdo as arvores assim aBRINdo
com a foice + e aparecendo assim ouro preto (risos)

[Pesquisador]: (risos)

[Professor]: ONDE essa pessoa leu isso? ai tive que conversar falei esCUta + ONDE VOCE
LEU isso aqui?

[Pesquisador]: (risos)

[Professor] NAO professor tava no livro falei ME MOStra pelo amor de DEUS onde vocé leu
ISSO aqui ndo t4 escrito isso + mas eu entenDI isso ++ mesmo com a aula expositi::va
[Pesquisador]: uhum

[Professor]: com o texto na MAO e a pessoa:::

[Pesquisador]: uhum (risos) ai:: ah mas enTAO TA BOM + era:: acho que era isso MESmo,
né? professor eu quero agradecer MUIto MUIto (sobr.) pela tua ajuda + né?

[Professor]: imagina + a disposicao



169

[Pesquisador]: e ai assim eu vou:: como eu ja disse antes eu vou tramitar pelo pelo protoCOlo
pra assinatura do TERmo + eh:: os dados ficam disponiveis por cinco Anos + vocé pode ficar
eXTREmamente a vontade se quiser exclulR os dados a qualquer momento é sé entrar em
contato coMlgo ++ quando eu tiver o resultado da pesquisa + eu:: ah:: te disponibilizo também
+ né? vocé tem algum nome que quer usar ficticio? se eu for usa + eh o:: a:: tua fala na::
[Professor]: NAO vocé pode uSAR meu nome tamBEM n&o tem problema n&o [Pesquisador]:
ta (risos) ta bom

[Professor]: (risos) me responsabilizo por TUdo (risos)

[Pesquisador]: CLAro CLAro CLAro

[Professor]: MAS se for ficticio voCE col.Oca

[Pesquisador]: ah néo é por protocolo

[Professor]: vocé pode escoLER

[Pesquisador]: tA BOM entdo + muito obriGAdo (risos),

[Professor]: por NAda

[Pesquisador]: deixa eu SO encerrar aqui



