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Resumo: A universidade é uma comunidade discursiva na qual o licenciando busca ingressar
através do desenvolvimento da escrita académica materializada nos géneros textuais tipicos.
A resenha, constantemente solicitada e parte integrante de géneros académicos mais
complexos, surge como propiciadora, a nosso ver, do desenvolvimento da escrita.
Compreendemos, assim, o desenvolvimento da escrita académica em um sentido aléem da
aquisicdo do cddigo, no qual aprender a escrever significa produzir textos especializados
coerentes com assunto, estrutura retorica, processo de escrita, género, e, consequentemente,
com comunidade discursiva. Diante disso e neste trabalho documental em andamento,
investigaremos o atendimento ao género resenha, por parte de ingressos do curso de
licenciatura. Fundamentamo-nos nos estudos retdricos, com énfase em Bhatia (1993 e 2009) e
Swales (1990, 2004 e 2009). Como resultados iniciais, verificamos que o desenvolvimento
escrita da-se a partir do desenvolvimento de especificidades da escrita académica em parte
presentes na resenha, pois esta extrapola limites da mera descricdo sumarizada, assumindo
uma func&o ligada & remodelacéo do conhecimento académico. Verificamos ainda a tendéncia
do atendimento parcial do conhecimento retdrico: priorizacdo da descricdo em detrimento da
avaliacdo, o que aponta para a falta de autonomia e competéncia critica dos produtores,
caracteristicas essenciais as producdes académicas.

Palavras-chave: desenvolvimento da escrita na academia; escrita para fins especificos;
género resenha.

1. INTRODUCAO

A nocdo de desenvolvimento da linguagem escrita é apresentada teorica e
empiricamente na literatura especializada em relacdo a sujeitos de pré-escolarizagdo e/ou
escolarizacdo inicial, cujo foco é quase sempre a aquisicdo do codigo linguistico (cf.
ABAURRE, FIAD e MAYRINK-SABINSON, 1997). Esses estudos, altamente relevantes
para 0 entendimento do processo de escrita, levaram & cristalizagdo da ideia de que o
desenvolvimento da-se apenas nessa fase de aprendizagem ou até o fim da educacéo basica.

Entretanto, lidando com sujeitos de larga escolarizacdo que chegaram ao ensino
superior, constatamos, por meio de dados formais, advindos de pesquisas, e indicios

* Este artigo compde parte da dissertacdo de mestrado (P6s-LE UFCG), no prelo, intitulada “Desenvolvimento
da escrita na academia: investigacdo longitudinal do percurso de licenciandos em Letras”, desenvolvida pela
primeira autora sob orientacdo da segunda.
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informais, obtidos a partir de conversas com professores e da propria experiéncia como
escritora e como docente, que nem sempre 0s doze anos de escolarizacdo basica séo
suficientes para que o sujeito aprendiz chegue a universidade sendo um sujeito proficiente na
escrita, principalmente em um curso de Licenciatura em Letras. Em muitos casos, esses
sujeitos necessitam desenvolver a escrita, mas nao no sentido tradicional de aquisi¢do do
cadigo.

Entendemos, portanto, desenvolvimento de escrita em um sentido maior, no qual
aprender a escrever significa ndo apenas dominar ortografia e pontuagao, mas escrever textos
coerentes com 0 proposito enunciativo apresentado. Nesse sentido, o desenvolvimento da
linguagem escrita na universidade da-se devido uma série de problemas de ensino-
aprendizagem na formacdo basica e, sobretudo, a partir do desenvolvimento de
especificidades da escrita académica que se materializa nos géneros textuais do meio
académico-cientifico, conforme, por exemplo, os objetivos do sujeito produtor e o seu
interlocutor (cf. BRONCKART, 2006; SWALES, 2009).

A justificativa e a relevancia da investigacdo fundamentam-se na atencdo dada
recentemente pelos estudiosos a escrita no nivel académico. Supostamente, quem chegava ao
ensino superior tinha proficiéncia na escrita, contudo, resultados de pesquisas das mais
diversas areas mostram que quem tem acesso ao nivel superior ndo necessariamente tem
dominio da escrita, muito menos da escrita tipica da esfera académica.

O desenvolvimento da linguagem escrita €, em outras palavras, um processo tido como
importante em contextos iniciais de ensino de escrita, que, atualmente, também pode ser
observado em contexto de ensino superior, sob duas perspectivas relacionadas: o
desenvolvimento da linguagem escrita padrdo e o desenvolvimento de especificidades da
escrita académica em géneros tipicos.

Em face do cenario exposto, apresentamos resultados parciais de investigacao sobre o
processo de desenvolvimento da escrita na academia em curso de licenciatura de uma
instituicdo federal de ensino superior. Desse modo, 0 objetivo deste artigo € investigar o
atendimento ao género resenha, por parte de ingressos em curso de licenciatura, no que
concerne ao dominio do conhecimento retorico.

Partimos do pressuposto de que esse desenvolvimento da-se através da apropriacao de
géneros académicos tipicos, pois a escrita académica materializa-se por meio deles.

Apresentaremos a seguir consideracfes metodoldgicas, seguida de alguns aspectos
tedricos e de uma sessdo analitica, por fim, algumas conclusdes e referéncias.

2. ASPECTOS METODOLOGICOS

A investigacdo insere-se no campo da Linguistica Aplicada e caracteriza-se como uma
pesquisa de natureza quali-quantitativa, uma vez que privilegia a interpretacdo dos dados, o
entendimento dos fendmenos e processos socialmente situados num contexto, através da
busca de um equilibrio entre as perspectivas de pesquisa qualitativa e quantitativa (cf.
BAQUERO, 2009). Segundo o estudioso, “todo e qualquer dado quantitativo esta baseado em
julgamentos qualitativos; e todos os dados qualitativos podem ser descritos e manipulados
numericamente” (op. cit. p.9).

Os sujeitos de nossa pesquisa sao seis licenciandos em Letras dos periodos iniciais de
uma universidade publica, que, ao ingressarem na instituicdo no periodo letivo de 2011.1,
inauguravam dois momentos significativos para o0 curso em questdo: a turma foi a primeira a
ingressar na instituicdo exclusivamente a partir do ENEM; foi a primeira também a ser regida
pelo novo Projeto Pedagdgico do referido curso.
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Um contexto de transicdes multiplas e igualmente complexas, além da transicdo, mais
diretamente relacionada e imbricada aos sujeitos licenciandos, do ensino basico para o ensino
superior. Os sujeitos, nessa mudanca de nivel de ensino, saem de um lugar relativamente de
conforto, no qual eram reconhecidos como membros da comunidade discursiva escolar, para
um lugar no qual ainda precisam ingressar, isto €, precisam ser aceitos/reconhecidos como
membros do grupo de pertenca académico, que se d& através da apropriacdo da escrita
académica materializada nos géneros discursivos tipicos dessa esfera.

Os instrumentos de coleta utilizados para a pesquisa foram basicamente a recolha,
organizacdo e armazenamento dos dados em quadro momentos de coleta (2011.1;
2011.1/2011.2; 2011.2 e 2012.1), a partir dos quais obtivemos quatro grupos de dados
documentais compostos por géneros diversificados (resenhas, artigos, relatos, por exemplo) e
analisados a partir dos “cinco dominios de conhecimento contextualizado para a escrita
especializada” apresentados por Beaufort (1998 apud SWALES, 2009, p. 35): conhecimento
do assunto, conhecimento retdrico, conhecimento do processo de escrita, conhecimento do
género e conhecimento da comunidade discursiva.

Para este artigo, realizamos um recorte, de modo que, tomamos como foco de nossa
investigacdo as resenhas decorrentes do primeiro momento de coleta (elaboradas em
disciplina - 2011.1) analisadas de acordo com o conhecimento retérico apresentado pelos
sujeitos.

3. FUNDAMENTOS TEORICOS

Para desenvolver a pesquisa aqui delineada, fez-se necessario fundamenta-la
teoricamente, por isso, recobrimos alguns principios centrais referentes ao desenvolvimento
de escrita e a escrita académica, através dos estudos retoricos.

Os estudos retoricos, oriundos das discussbes de algumas escolas, refletem a
revitalizacdo da retdrica classica que resultou na nova retorica, conhecida pela preocupacéao
pedagogica acerca do ensino das estratégias argumentativas que melhor se adaptam ao tipo de
publico-alvo que se pretende convencer. Suas contribuicdes tedrico-metodoldgicas sdo
decorrentes da preocupacdo com o ensino/aprendizagem de lingua materna (em seu caso 0
inglés) para fins especificos, de modo que vém sendo adaptadas para o estudo de géneros em
contextos académicos e profissionais, em diversos paises, entre eles, o Brasil, com maior
forca nas Gltimas décadas, a partir de estudos como Motta-Roth e Hendges (2010).

Swales, um dos grandes defensores dessa vertente teorica, conforme Biasi-Rodrigues,
Hemais e Aradjo (2009), em sua obra de referéncia Genre Analysis: English in Academic and
Research Settings (SWALES, 1990) formaliza os critérios de identificacdo de géneros e de
comunidade discursiva, além do modelo de organizagdo retérica CARS (Create a
researchspace), permeados pelo ideal de que o contexto € essencial para se entender e
interpretar um texto e de que os elementos linguisticos ndo sdo suficientes para analise,
producéo e/ou uso de género.

Género textual pode ser identificado a partir de cinco caracteristicas, portanto, um
género compreende: (1) classe de eventos comunicativos, cujos exemplares compartilham os
mesmos propositos comunicativos; (2) proposito comunicativo que norteia e motiva 0s
eventos; (3) prototipicidade determinada por padrées semelhantes aquilo que € altamente
provavel para o género; (4) razdo subjacente determinante para o contorno da estrutura
esquematica do discurso, que influéncia e restringe as escolhas de conteddo e estilo, de acordo
com as convencdes do género em funcéo do propdsito antevisto; e (5) terminologia produzida
pelas comunidades discursivas para uso proprio e importada por outras comunidades
(SWALES, 1990).
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Ja a comunidade discursiva, por sua vez, pode ser identificada tendo por base seis
caracteristicas, compreendendo, assim: (1) conjunto de objetivos ou interesses comuns aos
membros do grupo; (2) comunicacdo entre os membros; (3) mecanismos de comunicacdo
proprios; (4) decisdes sobre os topicos importantes e os elementos formais discursivos na
elaboracdo de determinados géneros, cumprindo com determinadas funcGes retdricas; (5)
Iéxico préprio, com significados especificos para o uso em cada género; e (6) membros
experientes, com conhecimento do discurso e do contetdo privilegiado, e membros novatos
que buscam construir esse conhecimento para participarem plenamente das atividades da
comunidade (SWALES, 1990).

Género e comunidade discursiva sdo conceitos intrinsicamente relacionados e
importantes para a nossa investigacdo assim como os outros postulados dos estudos retoricos,
visto que a academia corresponde ao que Swales (1990; 1998 apud BONINI e FIGUEIREDO,
2010) define como comunidade discursiva ou “rede sociorretdrica”, ou seja, a unido de
membro de um determinado grupo que compartilham propésitos comunicativos, géneros e
Iéxico especifico. Nessa comunidade, “o ingresso e a ascensdo de um sujeito [...] ocorre
principalmente através do dominio dos géneros dessa comunidade, uma vez que eles sdo
pecas centrais na realizacao dos propositos sociais estabelecidos nesse contexto” (BONINI e
FIGUEIREDO, 2010, p.123).

Seria, por conseguinte, um grupo de pertenca no qual o sujeito licenciando busca
ingressar atraves da apropriacdo da escrita académica materializada nos géneros textuais
tipicos, quer sejam eles géneros mais publicos e prestigiados (resumos, resenhas e artigos
cientificos, por exemplo) ou os chamados géneros “oclusos” (requerimentos, pareceres, entre
outros) (cf. SWALES, 1990 e 2004) envolvidos nos eventos comunicativos e que sdo
responsaveis, em parte, pela constituicdo e funcionamento de comunidades especificas.

Desse modo, o aluno iniciante (ou ne6fito) precisa compreender a totalidade da
interacdo dos eventos comunicativos existentes na academia (atividades em sala de aula,
grupos de pesquisa e de trabalho, congressos académicos, palestras, lancamentos de livros,
publicacbes de artigos, etc.), inclusive os sujeitos envolvidos nesses eventos (professores,
pesquisadores, colegas, coordenadores, editores, etc.). Compreender essas relacbes parece
possibilitar o entendimento de que cada texto tem um papel nessa rede, delimitando as
atividades do grupo social, e que varios textos resultam de textos anteriores e influenciardo os
textos posteriores, numa relacao intertextual.

A academia, assim, fecha-se ainda mais se pensarmos nas especificidades discursivas
de cada curso universitario, isto é, em cada instancia discursiva. Wilson (2009 apud
OLIVEIRA, 2010, p. 31), sobre essa relagdo, assegura que ‘“no contexto académico a
aquisicdo de uma escrita formal se integra ao género e ao discurso cientificos como
comportamento a ser adquirido, na verdade, continuamente desenvolvido”.

Na universidade, como sabemos, algumas das competéncias e habilidades ndo séo
claras, devido a fatores diversos. Cada disciplina, cada evento comunicativo possui normas
reguladoras e requer especificagbes muitas das quais sdo nebulosas para os alunos. O
professor surge, entdo, como um sujeito importante nesse desenvolvimento da escrita,
desempenhando um papel de orientador, j& aceito e reconhecido pelo grupo de pares (grupo
de membros daquele ambiente académico), que intermedia o aprendizado dos ingressos e
orienta seu crescimento.

Desse modo, a formacgdo superior visa, dentre outros objetivos, que os alunos se
apropriem do discurso e das praticas de escrita das disciplinas e, em consequéncia, do
discurso do curso e da academia, exigindo, conforme Giudice e Moyano (2011), préaticas
linguisticas cada vez mais completas em relacdo aos conteudos, atividades de pesquisa e a
aplicacdo na vida profissional.
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Para entrar no grupo de pertenca académico, em sintese, o graduando necessita
desenvolver e dominar a escrita académica, concretizada e articulada através dos géneros
caracteristicos dessa comunidade, estabelecidos na e pela linguagem. Aliado a esse principio,
podemos reportar-nos aos “cinco dominios de conhecimento contextualizado para a escrita
especializada”, apresentados por Beaufort (1998 apud SWALES, 2009, p. 35): (1)
conhecimento do assunto, (2) conhecimento retorico, (3) conhecimento do processo de
escrita, (4) conhecimento do género e (5) conhecimento da comunidade discursiva.

O texto especializado seria, assim, moldado pela sobreposicdo dos quatro primeiros
conhecimentos, que sdo posteriormente

encapsulados ou envolvidos pelo que a autora chama de “conhecimento da
comunidade discursiva” (p.64) [0 que seria o quinto conhecimento], ou pelo
que Ken Hyland (2000) chama de “culturas disciplinares”, ou pelo que
outros chamaram de “comunidade de pratica” (LAVE; WENGER, 1991) ou
talvez pelo que Bourdieu chama de ‘“habitus” (BOURDIEU, 1991).
(BEAUFORT, 1998 apud SWALES, 2009, p. 35)

O conhecimento do assunto, o conhecimento retdrico, o conhecimento do processo de
escrita e o conhecimento do género sdo os quatro conhecimentos bases para a producgdo de um
texto especializado, isto €, de um texto que circule proficientemente no meio para o qual foi
produzido, sendo aceito como exemplar do género por seus interlocutores. O conhecimento da
comunidade discursiva estaria em um nivel distinto dos demais, ja que seria um conhecimento
formado pelos outros quatro conhecimentos e dependente destes.

Essas reflexdes e contribui¢Bes tedricas nos fazem pensar que, apesar do aparente
consenso de que as préaticas discursivas presentes nesse grupo influenciam a todos os sujeitos,
as influéncias dao-se de maneira desigual e variavel em decorréncia do historico de cada um,
por exemplo. Isso porque, ao que nos parece, 0s conhecimentos ndo sdo compartilhados
homogeneamente.

A ordem teorico-metodolédgica para o estudo da lingua seria a identificacdo do
contexto social, passando pelos géneros até as formas léxico-gramaticais (MOTTA-ROTH,
2008). O inicio é o contexto (macro) que segue em direcdo do texto (micro), tanto para a
perspectiva  interacionista quanto os estudos retoricos, de modo que O
estudo/anélise/conhecimento da comunidade discursiva onde circula o texto auxilia o
estudo/analise/conhecimento do texto e vice-versa, afinal, como podemos perceber até entdo,
0 contexto e 0 texto sdo fatores imbricados e dependentes, e ndo podemos conceber o
desenvolvimento de escrita de sujeitos adultos escolarizados sem partir do contexto, da
comunidade discursiva, das rela¢fes sociais, das ideologias.

Fundamentada metodoldgica e teoricamente a pesquisa, fica-nos claro que a
aplicabilidade dos estudos retoricos ao ensino tem objetivado subsidiar estudantes ao
exercitarem o reconhecimento dos géneros textuais, em suas caracteristicas formais e
funcionais, e auxiliar no desenvolvimento da capacidade de produzir textos que realizem com
eficacia seus propositos comunicativas, de acordo com o género a que pertencem.

4, ANALISE

Em nossa analise, a partir dos seis sujeitos, buscamos observar o dominio dos
conhecimentos contextualizados para a escrita especializada que nos permitirdo observar as
habilidades e competéncias imbricadas com o conhecimento linguistico e discursivo, de
acordo com os géneros coletados. Para este recorte, teceremos consideracdes sobre um dos
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pontos de nossa analise: o conhecimento retérico demonstrado pelos sujeitos na producéo de
resenhas escritas no primeiro periodo letivo em contexto de avaliacao.

O conhecimento retérico na producdo de um texto especializado corresponde ao
atendimento ou ndo a sua estrutura retorica prototipica. Uma metodologia importante para
analisa-la e com isso observar as estratégias que sujeitos autores usam para compor as
informacgdes nos géneros € o modelo CARS.

Como se sabe, este modelo permite a observacdo de regularidade dos movimentos
retoricos na composi¢cdo textual de um género. Swales (1990) elaborou-o com base em
introducdes de artigos de pesquisa, todavia, sua aplicabilidade, claro que com as devidas
adaptacOes, pode ser estendida para os mais variados géneros textuais, contanto que um
namero consideravel de exemplares do género seja observado a fim de identificar as
similaridades.

A resenha € um texto que se delimita por regularidades e convencGes especificas
reconhecidas pela comunidade que constitui a esfera comunicativa da qual emergem, ou seja,
a comunidade académica. Assim, a resenha representa um conjunto de especificidades
textuais, composicionais, estilisticas que a autoriza ser reconhecida e aceita na academia, e
que a caracteriza retoricamente.

Conforme a adaptagdo do modelo CARS (SWALES, 1990) realizada por Motta-Roth
(1995) e revista por Bezerra (2009), como base em resenhas académicas de teologia, em
portugués, tomamos em nossa analise como modelo da organizagdo retorica de resenhas o
seguinte quadro:

Unidade retorica 1 Introduzir a obra
Subunidade 1 — Definindo o tdpico geral e/ou
Subunidade 2 Argumentando sobre a relevancia da obra e/ou
Subunidade 3 — Informando sobre o autor e/ou
Subunidade 4 Fazendo generalizagdes sobre o topico e/ou
Subunidade 5 Informando sobre a origem da obra e/ou
Subunidade 6 — Referindo-se a publicag¢des anteriores
Unidade retorica 2 Sumarizar a obra
Subunidade 7 — Descrevendo a organizagdo da obra e/ou
Subunidade 8 Apresentando/discutindo o contetido e/ou
Subunidade 9 — Citando material extratextual
Unidade retorica 3 Criticar a obra
Subunidade 10 Avaliando positiva/negativamente e/ou
Subunidade 11 — Apontando quest6es editoriais
Unidade retorica 4 Concluir andlise da obra
Subunidade 12A — Recomendando a obra completamente e/ou
Subunidade 12B — Recomendando a obra apesar de indicar limitagdes e/ou
Subunidade 13 — Indicando leitores em potencial

Quadro: A organizacéao retdrica de resenhas de especialistas
Fonte: Bezerra (2009, p.100-101)

Em resumo, a estrutura retorica basica de uma resenha constitui-se em quatro etapas
em que realizamos as acdes de: introduzir (apresentar) — sumarizar (descrever) —criticar
(avaliar) — concluir ((ndo) recomendar).

Diante disso, analisamos as seis resenhas e verificamos que, das seis resenhas, uma
atendeu ao conhecimento retorico, uma atendeu parcialmente e quatro ndo atenderam ao
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esperado retoricamente para uma resenha académica. Cada categoria foi analisada com base
em um exemplar.

4.1. ATENDIMENTO AO CONHECIMENTO RETORICO

Do universo de seis resenhas, apenas a resenha produzida pelo sujeito 1 (ANEXO 1)
atendeu a estrutura retorica do género textual em destaque, isto &, o sujeito demonstrou um
conhecimento retorico mais desenvolvido a respeito do género em andlise. Seu texto foi o que
mais se aproximou, considerando o corpus coletado, de um exemplo prototipico do género
resenha académica.

O sujeito 1 cumpre, mesmo que com menor complexidade, a estrutura retérica do
género. Isto é, contempla, em sua resenha, 0Ss quatro movimentos retdricos basicos e
caracterizadores do género: introduzir, sumarizar, criticar e concluir.

A introducdo da obra é o elemento através do qual o resenhador situa seu leitor a
respeito do(s) texto(s) resenhado(s) ou texto(s)-fonte, sendo uma parte bastante caracteristica
em resenhas por ter a funcdo de chamar a atencéo do leitor para a obra resenhada. A resenha
1, dessa forma, cumpre parcialmente com essa unidade retdrica no primeiro paragrafo do
texto, ao definir o topico geral dos textos-fonte (subunidade 1), informar sobre os autores
(subunidade 3) e fazer generalizacdo sobre o topico (subunidade 4). Com essas subunidades, o
sujeito demonstra ter informagbes sobre o meio académico e seus membros, criando um
contexto para guiar seu leitor.

Vale salientar que, assim como o resumo, a resenha é um género produzido através de
um processo de “retextualizacdo”. Retextualizar, conforme Matencio (2002 e 2006), ¢
produzir um novo texto a partir de um ou mais textos-fonte. Nesse processo, 0 produtor
trabalha sobre as estratégias linguisticas (organizacdo da informacédo, formulacdo do texto e
progressao referencial, explicitos ou ndo), textuais (tipos textuais através dos quais as
sequéncias linguisticas dos textos ganham uma funcéo e a superestrutura do género textual) e
discursivas (construcdo de um quadro interlocutivo, delimitacdo de propdsitos comunicativos,
demarcacdo do espaco/tempo da interacdo e recurso aos mecanismos enunciativos). Essas
estratégias sdo identificadas no(s) texto(s)-fonte para, entdo, projeta-las tendo em vista uma
nova situacdo de interacdo, portanto, um novo enquadre e um novo quadro de referéncia.

Na resenha 1, verificamos que o escrevente partiu de textos-fonte (os capitulos 1 e 11
de Sacristan, o capitulo 10 de Perrenoud e o capitulo 1 de Saujat) para a producdo de um novo
texto (a sua resenha). Para isso, 0 sujeito teve de trabalhar questdes linguisticas, textuais e
discursivas, tendo como base um género — capitulo de livro — para a producéo de outro género
— a resenha, porque o objetivo de producdo mudou, assim como a funcionalidade do texto, os
provaveis interlocutores, o género textual, as caracteristicas linguisticas.

Em consequéncia do processo de retextualizagcdo, temos na resenha a existéncia de
vozes (voz do resenhador, voz dos autores dos textos-fonte e, as vezes, vozes de estudiosos
citados no texto-fonte). Portanto, é imprescindivel que o resenhador deixe claro em seu texto
de quem sdo as ideias apresentadas: se sdo de sua autoria, ou de autoria do autor do texto
resenhado, ou de outros autores. Caso contrario, sera inevitavel o surgimento de dados
confusos a apreenséo do leitor.

! Nao podemos, todavia, confundir “retextualizagdo” com “reescrita”. Enquanto na retextualizagdo se produz um
novo texto a partir de um texto ja existente, por exemplo, podemos citar a retextualizagdo de um “esquema” para
um “resumo”, de um “artigo” para uma “resenha”, por sua vez, na reescrita se trabalha um mesmo texto através
de reflexdo, revisdo, avaliagdo e melhoramento do que foi escrito, ou seja, a reescrita da-se sobre 0 mesmo texto,
a fim de melhora-lo (cf. FERREIRA, 2011), tendo-se, assim, versdes de um mesmo texto (primeira versao,
segunda versdo, versdo final, por exemplo).
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Temos, assim, uma das caracteristicas essenciais da resenha: o gerenciamento de
vozes. Ou seja, o resenhista precisa delimitar e sinalizar as vozes que perpassam a trama
textual. Isso deve ser feito por meio da apresentacdo da resenha, mas, também, no decorrer de
todo o texto. Segundo Matencio (2002), o gerenciamento é realizado a partir de estratégias
com multifunc@es, ja que pode articular as proposi¢cdes e macroestruturas do texto-fonte e do
texto resultante deste, manifestar o ponto de vista do autor do texto e estabelecer a
interlocucdo com o leitor.

No caso da resenha em andlise, essa referenciacdo da voz dos autores dos textos-fonte,
por exemplo, é realizada pela mencdo aos autores por meio: da utilizacdo dos sobrenomes
(primeiro pardgrafo — “Sacristan”, “Perrenoud”, “Saujat”); e de palavras que substituem a
referéncia direta aos autores, qualificando-os (primeiro paragrafo — “catedratico”, “doutor”,
“professor”; quarto paragrafo — “autor”; sexto paragrafo — “autores”).

O gerenciamento também ¢é realizado através das marcas linguisticas indicativas das
acOes dos autores nos textos-fonte: segundo paragrafo — “abordou”, “destacou”; terceiro
parégrafo — “apresentou”; quarto paragrafo — “focalizou”; quinto paragrafo — “traz”.

Quanto a sumarizacdo, a resenha 1 cumpre com esse movimento retdrico,
apresentando um resumo de elementos fundamentais dos textos resenhados (subunidade 8).
Porém, como é de se esperar, por falta de maturidade académica, deixa de realizar a
subunidade 7 (descrever a organizacao da obra) e a subunidade 9 (citar material extratextual),
esta Ultima, principalmente, vista apenas em textos de sujeitos j& especialistas, por requerer
maior conhecimento tedrico.

Como os textos-fonte sdo capitulos, geralmente longos, a habilidade de descrever
objetivamente € essencial. O sujeito precisa usar estratégias de sumarizacdo (apagamento,
substituicdo, generalizacdo e construgdo) e €, nesse processo, que muitas vezes problemas
tipicos de graduandos recém-ingressos ocorrem: os sujeitos produtores iniciais confundem “o
que ¢ importante para o autor do texto” e “o0 que € importante para o resenhista”’; e/ou copiam
trechos do texto-fonte sem a devida indicacdo.

As secOes do texto precisam, muitas vezes, serem descritas, todavia, isso ndo implica
dizer que precisam ser copiadas, tais quais estdo presentes no texto-fonte, e colados na
resenha. Esses elementos precisam, ao contrario da crenca estabelecida entre a maioria dos
alunos, ser lidos e compreendidos pelo resenhador que, em seguida, precisa realizar um
trabalho de resumo e paréafrase. Como podemos conferir na resenha em andlise, 0 sujeitol
resume cada capitulo em um paragrafo: segundo paragrafo — capitulo 1 de Sacristan; terceiro
capitulo — capitulo 11 de Sacristan; quarto paragrafo — capitulo 10 de Perrenoud; quinto
paragrafo — capitulo 1 de Saujat. Essa estratégia foi utilizada pela maioria dos sujeitos,
contudo, verificamos que, se eles buscassem organizar o texto em mais de um paragrafo por
capitulo, as informag@es seriam mais bem apresentadas, facilitando a compreensao do leitor,
assim como o uso de marcadores discursivos, indicando partes do capitulo.

Apos a descrigdo, unidade mais tipica nas resenhas, destacamos a critica, uma das
unidades retoricas que mais comumente caracterizam a resenha académica e que mais
influenciam na distincdo entre uma resenha que atende a estrutura retérica prototipica da
resenha académica, revelando um conhecimento retérico mais desenvolvido, e uma resenha
gue atende parcialmente ou que ndo atende a estrutura retdrica prototipica da resenha
académica da area de humanas, a qual pertencem o0s sujeitos produtores das resenhas
investigadas.

Na resenha 1, o sujeito licenciando buscou realizar a avaliacdo da obra (subunidade
10) através de comentarios presentes em varios paragrafos.

No terceiro paragrafo, o sujeito introduz seu comentario de modo claro, fazendo uma
reflexdo sobre a pratica docente e a relagdo com a pratica: “Do meu ponto de vista, é quando o
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professor adquire mais conhecimento, embora ainda existam aqueles que digam que 0 mais
importante ¢ o conhecimento que recebe na formacdo académica e ndo na pratica.”. Nesse
comentario, verificamos uma dicotomizacdo que demonstra imaturidade do escrevente.

J& no quarto, o sujeito resenhista utiliza-se do recurso da pergunta retérica para levar
seu leitor a reflexdo e, indiretamente, a adocdo do seu ponto de vista: “Mas existe uma
questdo que nem sempre é considerada: como se ter uma formagdo continua, quando néo se
tem tempo para aprofundar os estudos, por que se precisa trabalhar mais de 1 horario em
diferentes escolas para manter suas despesas?”’.

Em outros paragrafos, ha comparacdes entre os textos-fonte, relacdo que demonstra
proficiéncia leitora: quarto paragrafo — “Essa abordagem de Perrenoud se assemelha com a
‘Perspectiva de Reflexdo na Pratica para Reconstru¢do Social’ de Sacristdin e Goémez no
capitulo 11 em qual o professor refletir sobre sua pratica em sala de aula.”; quinto paragrafo —
“esta teoria se relaciona com o 1° texto de Sacritdn e Gomez que diz que o papel do professor
¢ formar cidadaos criticos.”; ainda no quinto paragrafo — “esta que se associa a ‘Perspectiva
de reflexao na pratica para a reconstru¢do social’ de Sacritan e Gomez - Cap.11 ¢ ‘Saber
explicitar as praticas de Perrenoud.”; sexto paragrafo — “Vale ressaltar que embora as ideias
apresentadas sejam de autores diferentes, existem muitos pensamentos semelhantes e até
iguais, principalmente no que diz que o professore deve refletir sobre sua pratica.”.

O resenhador, nessas ocasides, colocou-se no papel de especialista, membro da
comunidade académica, de autoridade que nao apenas descreve a obra lida, mas, também, tece
comentarios sobre ela. Essa acdo revela o grau de consciéncia linguistica e textual do sujeito 1
sobre o género produzido (BEZERRA, 2002), bem como seu conhecimento a respeito dos
textos resenhados (género e tematica). Cabe salientar que o sujeito 1, a medida que descreve,
Ou seja, que apresenta 0s topicos centrais do texto-fonte, acrescenta seus comentarios
avaliativos. Essa forma de organizacdo da resenha demonstra tanto variacdo estilistica de
escrita, isto é, estilo particular na escrita do resenhador, quanto uma maior proficiéncia na
producdo do género, visto que o sujeito deu a mesma importancia para a descricdo/resumo e
para a avaliagdo, corroborando com a definicdo de resenha apresentada por Motta-Roth
(2002): para a autora, a resenha € um continuo entre descricdo e apreciacdo valorativa. O
mesmo ndo ocorre com as resenhas analisadas nas subsecdes a seguir, nas quais 0s sujeitos
priorizam o resumo dos textos-fonte.

No sétimo e ultimo paragrafo da resenha em andlise, temos a unidade retorica que,
nesse caso, destina-se a recomendar as obras resenhadas (subunidade 12A e 13). Essa unidade
foi realizada apenas por dois dos seis sujeitos, apesar de ser um elemento essencial para se
concluir a anélise da obra.

4.2.  ATENDIMENTO PARCIAL AO CONHECIMENTO RETORICO

Como apresentado anteriormente, em nosso corpus, uma resenha enquadrou-se na
categoria de atendimento parcial ao conhecimento retérico de uma resenha académica: a
resenha de nimero 5 (ANEXO 2), portanto, escrita pelo sujeito 5.

Ao analisarmos a resenha 5, percebemos que a primeira unidade retérica evidenciada é
a introducdo das obras resenhas. No primeiro paragrafo do texto, o sujeito 5 contempla as
subunidade 1 e 4, mas deixa de lado algumas outras subunidades importantes e bem
caracteristicas de uma resenha, nas quais o produtor apresentaria informacdes sobre o0s autores
dos textos-fonte e sobre as obras, criando uma contextualizacédo, e estabelecendo no meio
académico os textos resenhados e 0s autores.

Os quatro paragrafos que seguem séo destinados a unidade retorica de sumarizagao
das obras. Como dito anteriormente, houve a tendéncia em resumir cada capitulo em um
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paragrafo. A unidade é bem realizada, contudo, nem entre os paragrafos de descricdo nem
apos, hé avaliagdo do que foi sumarizado.

No ultimo paragrafo do texto, o sujeito 5 contempla a unidade retérica de conclusédo
da resenha. H& uma indicacdo dos capitulos resumidos na resenha para licenciandos e,
indiretamente, a recomendacdo desses textos, contudo, com uma redacdo confusa.

Ao que o texto sugere, o sujeito 5 atribuiu valores diferentes as unidades de descricéo
e avaliacdo, ndo havendo iniciativa de reflexdo e critica consciente sobre o texto resenhado,
mesmo que superficial. Com isso, pensamos que 0 sujeito ndo desconheca a estrutura
prototipica de uma resenha, pois 0 mesmo cumpre as unidades um e quatro, nao realizadas
nos demais textos dos sujeitos analisados posteriormente. A contemplacdo de unidades
retoricas permitiu o sujeito 5 ser incluido no grupo de atendimento parcial ao conhecimento
retorico.

De acordo com a perspectiva retorica apresentada, segundo a qual o género resenha é,
comumente, caracterizado por introducdo, sumarizacao, critica e conclusdo, depreendemos
gue o sujeito 5 cumpre parte das etapas delimitadas para a constituicdo do género, ja que
realiza trés acOes em seu texto, e desenvolve um texto sem grandes problemas
microestruturais, realizando a referenciacdo carateristica de um género fruto de
retextualizacdo. No entanto, a simples apresentacdo dessas a¢des ndo é suficiente para que
resenha produzida atenda as condi¢fes de adequacdo de uma resenha académica prototipica,
ja que ha, na amostra analisada, como demonstramos, alguns problemas merecedores de
reformulacéo.

Com base no exposto, concluimos que o sujeito 5, embora tenha realizado boa parte
das unidades retéricas delimitadoras do género, produz um texto problematico. A resenha 5,
assim, ndo pode ser identificada com uma resenha adequada as exigéncias académicas, mas
também ndo pode ser identificada como uma resenha que ndo atendeu a essas exigéncias. A
nosso ver, pode ser considerada como um exemplo de intersecgéo entre essas duas categorias
e, consequentemente, representativa de um estagio de aprendizagem da escritura do género
por parte do sujeito aluno, que, com exercicio(s) de producdo, pode melhorar
significativamente seu texto.

O sujeito 1 atendeu, 0 sujeito 5 atendeu parcialmente, os demais sujeitos nao
atenderam a estrutura retorica, Como veremos na sec¢ao a seguir.

4.3. NAO ATENDIMENTO AO CONHECIMENTO RETORICO

Por fim, a categoria de ndo atendimento composta por quatro resenhas: resenhas 2, 3,
4 e 6. Nessas resenhas, de maneira geral, os sujeitos produtores realizaram apenas a unidade
retorica da sumarizagdo. Selecionamos a resenha 2 (ANEXO 3), produzida pelo sujeito 2:

A resenha ndo atendeu a estrutura retdrica basica requerida ao género na academia.
Isso porque o sujeito 2, assim como 0s outros sujeitos produtores das resenhas pertencentes a
esse grupo, ndo cumpriu os elementos tipicos.

N&o h& a unidade de introducdo das obras, nem as unidades responsaveis por formas
de avaliacdo, critica e conclusdo, 0 que observamos sdo pardgrafos destinados apenas a
sumarizagdo. Contudo, temos de destacar, esses sujeitos realizam agbes que revelam a
tentativa de elaboracdo de textos que fossem aceitos como pertencentes a comunidade
académica. Em outras palavras, o sujeito 2, assim como 0s demais, busca o gerenciamento de
vozes através de elementos de referenciacdo: primeiro paragrafo — referéncia ao autores
“Gomez e Sacristan”; segundo paragrafo — uso de termos ‘“autores”; terceiro paragrafo —
pronomes “Ela”; quarto paragrafo — verbos indicativos das acdes dos autores “analisa”, por
exemplo.
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Como nos referimos anteriormente, a unidade retorica caracterizadora da resenha
académica é a critica dos textos-fonte, a qual podemos acrescentar a unidade de concluséo,
pois, sao nelas em que o resenhador assume o papel de especialista, avaliando criticamente 0s
textos-fonte e, ao fim, recomendando-o ou ndo para determinado publico-alvo. Em
contrapartida a importancia dessas unidades, elas ndo séo realizadas. O sujeito 2, talvez por
falta de proficiéncia, prioriza o resumo, assim como o sujeito 5.

Vale salientar, por fim, que problemas micro e macroestruturais foram detectados em
todas as resenhas. Essas dificuldades expressas pelos sujeitos licenciandos estéo relacionadas
justamente aos pontos elencados pelo docente da disciplina, na qual o texto foi escrito, como
constituintes de um texto académico (contexto de producdo que serd analisado na segdo
referente ao conhecimento do género): clareza, objetividade, coesdo, coeréncia e norma culta
da lingua.

Casos de informalidade, paragrafos confusos devido ao uso excessivo de oragdes
subordinadas sem oracdo principal, erros de grafia e emprego de palavras, por exemplo. Em
muitos casos, as resenhas apresentavam boas ideias, mas a composicdo textual e a falta do
dominio da norma culta comprometiam os textos. Ao que parece, faltam praticas letradas que
poderiam ter sido desenvolvidas durante a educacdo bésica. Falta também o dominio
normativo da lingua materna, o que prejudica o desenvolvimento de préticas de escrita do
novo contexto comunicativo: 0 ensino superior.

4.4. A RESENHA - CONHECIMENTO RETORICO: CONSIDERACOES GERAIS

Com base na investigacdo das resenhas, o seguinte quadro ilustrativo foi elaborado,
onde podemos observar a relacdo unidade retérica—sujeitos—atendimento ao conhecimento
retorico. Na primeira coluna temos as unidades, nas demais os sujeitos. O simbolo “+” indica
a presenca da unidade, o simbolo “+-" a presenca parcial e o simbolo “-” a ndo presenga. A
linha final resume o quadro em atendeu, atendeu parcialmente e ndo atendeu ao conhecimento
retérico a partir das unidades retéricas prototipicas da resenha académica.

UNIDADE
RETORICA SUJEITO 1 SUJEITO 2 SUJEITO 3 SUJEITO 4 SUJEITO 5 SUJEITO 6
SUJEITO

+ - = - - + - -

+ + + + + + -

+ - - - - - -

+ = - - + -
CONHECIMENTO Atendeu Né&o Néao Nao Atendeu Nao

RETORICO Atendeu Atendeu Atendeu Parcialmente Atendeu

Quadro: Conhecimento retérico
Fonte: Elaborado pelas autoras (2013)

De um universo de seis sujeitos licenciandos no primeiro periodo letivo do curso,
apenas um atendeu ao conhecimento retdrico (sujeito 1), um atendeu parcialmente (sujeito 5)
e quatro ndo atenderam ao esperado retoricamente para uma resenha académica (sujeitos 2, 3,
4 e 6).

Esse resultado revela-nos que apenas 16,7% dos sujeitos licenciando revelam dominio,
mesmo que de menor complexidade se compararmos com sujeitos j& membros estabelecidos
na comunidade académica, do conhecimento retorico no primeiro periodo do curso de
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licenciatura em Letras, realizando as quatro unidades retoricas. Mesmo percentual de sujeitos
que atendem parcialmente ao nivel de conhecimento retdrico (16,7%) realizou trés das
unidades deixando de lado a critica. O restante, cerca de 66,6% dos sujeitos ingressos revelam
um conhecimento retérico deficiente, ndo atendeu ao requerido pelo género, pois realizou
apenas a unidade de sumarizacao.

A partir disso, verificamos um nivel de ocorréncia inversamente proporcional ao nivel
de complexidade, a nosso ver, requeridas pelas unidades:

Complexidade x Ocorréncia

4
3
(2]
g
z 2 e=mmNjveis de complexidade
1 e Njvel de ocorréncia
0

Introduzir Sumarizar Criticar Concluir

Unidades retéricas

Grafico: Niveis de complexidade X Niveis de ocorréncia
Fonte: Elaborado pelas autoras (2013).

No grafico em azul, temos os niveis de complexidade requeridos pelas unidades
retoricas caracteristicas do género resenha académica: a introducdo e a conclusdo seriam
unidades que querem habilidades de definicdo de tépico geral, argumentacdo da relevancia da
obra resenhada, busca de informacBes sobre o autor e a obra, na introducdo, e (ndo)
recomendacdo e indicacdo de publico-alvo, na conclusdo, assim, consideremo-las como
unidades de meia complexidade (nivel 2); a sumarizac¢do, por ser uma unidade que requer
essencialmente a habilidade de resumir, foi classificada como baixa complexidade (nivel 1); e
a critica, por requerer leitura mais proficiente, capacidade de reflexdo e avaliacdo, foi julgada
como de alta complexidade (nivel 3).

Ainda no grafico, em vermelho, temos os niveis de ocorréncia das unidades. Vemos
que, como também sinalizado no quadro, a sumarizacao foi a mais recorrente, sendo realizada
por 100% dos sujeitos; seguida da conclusdo (sujeitos 1 e 5) e da introducéo (sujeitos 1 e 5) —
33,4% cada unidade; em menor nimero, apenas uma ocorréncia temos a critica — 16%.

Houve um numero expressivo de 66,6% de ndo atendimento ao conhecimento retorico,
causado pela a tendéncia a priorizacdo do movimento retérico de sumarizacdo das obras
resenhadas em detrimento dos comentarios criticos, o que aponta para a falta de autonomia e
competéncia critica dos produtores, caracteristicas essenciais para as producdes escritas
tipicas do meio académico.

A resenha académica, por extrapolar os limites da mera descricdo sumarizada de um
produto intelectual (procurando influenciar — seja negativa, seja positivamente - na imagem
que se cria desse objeto), assume uma fungéo abrangente, ligada a remodelagéo constante do
conhecimento académico. Especificamente para o graduando, é importante que ele tenha
acesso e produza conhecimento para os fins académicos, e é nesse processo que a resenha,
para nos, ganha papel de destaque, pois € um texto constantemente solicitado nas atividades
disciplinares e que faz parte de géneros académicos mais complexos.
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Dito isso, fica inegavel que esse género tem papel crucial na legitimacao da producéo
intelectual académica, constituindo-se como parte das demandas desse ambiente, fato que leva
muitos estudantes recém-ingressos na universidade a se depararem com a necessidade de
terem de produzir um género.

Preocupa-nos, contudo, o fato da baixa taxa de dominio do conhecimento retorico
nesse momento de coleta, isto é, primeiro periodo letivo, indicando a falta de preparo desses
sujeitos ao ingressarem no ensino superior. Pois, a resenha, de acordo com a pesquisa de
Oliveira (2010) fundamentada em documentos oficiais reguladores do ensino de Portugués no
Brasil (Parametros Curriculares Nacionais — PCN, 1998; e Orienta¢des Curriculares para o
Ensino Médio — OCEM, 2006), ndo € um texto exclusivo da comunidade académica.

O PCN, do terceiro e guarto ciclos do ensino fundamental, afirma que o ensino de
Lingua Portuguesa deve pautar-se pelo objetivo de fazer com que o “aluno amplie o dominio
ativo do discurso nas diversas situacdes comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de
uso da linguagem” (BRASIL, 1998, p.32), desse modo, o PCN aponta para a necessidade da
producdo de géneros do discurso que circulam nas diversas esferas da atividade humana.

Além disso, PCN e OCEM contemplam atividades de retextualizagdo. Segundo a
OCEM (BRASIL, 2006, p. 37), como essas atividades sdo caracterizadas pela producdo de
um novo texto a partir de outro ou de varios textos, podem ser realizadas, por exemplo, a
partir da producdo de resumos e resenhas. Seriam, essas praticas escriturais, de grande
relevancia para a construgdo da condi¢do letrada exigida no dominio académico, por exemplo.

Por conseguinte, depreende-se da analise dos dispositivos legais, apresentada por
Oliveira (op. cit., p. 5), que “alguns géneros académicos, bem como algumas convengdes que
regulam a escrita académica, ndo deveriam ser totalmente desconhecidos por parte dos
estudantes que ingressam na universidade”, um exemplo seria a resenha. Ndo deveriam, mas,
embora os documentos oficiais preconizem que o contato do aluno com a resenha dé-se desde
0 ensino basico, verificamos em nossos dados que essa orientacdo ndo vem sendo atendida ou,
pelo menos, ndo da maneira esperada.

E importante ponderar, entretanto, que a resenha presente no ensino basico ndo
corresponde a resenha tida como académica, pois, em decorréncia de mudancas do contexto
de producdo e circulagcdo, dos interlocutores, do grau de escolaridade, de aspectos
conteudisticos, entre outros, o género também sofre mudancas significativas, apesar de
conservar semelhangas importantes.

Em meio a esse cenario complexo, acreditamos que o professor do ensino superior
partiu do pressuposto de que os alunos ja sabem produzir 0 género resenha, pelo menos nos
moldes escolares. Mas, por falta da presenca da resenha na escola, o género fica restrito a
academia principalmente com as especificidades académicas, pois, como salienta Marinho
(2010), os géneros académicos ndo constituem conteudo e nem préaticas preferenciais nas
escolas. “A leitura e a escrita de géneros de referéncia na academia [...] sdo realizadas, de
preferéncia, na universidade, porque é nessa instituicdo que sdo produzidos, por necessidades
proprias, esses géneros” (op. cit., p. 366).

5. CONCLUSAO

A comunidade académica, em especial o curso de Licenciatura em Letras, requer que
seus membros dominem a escrita académica, que € concretizada e articulada por meio dos
géneros tipicos dessa comunidade. Logo, ser aceito e ascender nesse grupo requer dominio
cada vez mais proficiente e consciente de géneros cada vez mais complexos.

Ao analisar o conhecimento retorico da resenha académica de licenciandos em Letras,
verificamos que 66,6% dos sujeitos ndo atenderam as exigéncias do género, priorizando o
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movimento retdrico de sumarizagdo do texto-base em detrimento aos outros movimentos mais
reflexivos, o que assinala para a auséncia de autonomia e competéncia critica dos produtores,
caracteristicas essenciais para as producoes tipicas do meio académico.

O baixo dominio do conhecimento retérico indica a falta de preparo dos sujeitos
ingressantes no ensino superior. Acreditamos que ha a pressuposi¢do de que os alunos ja
soubessem produzir resenhas, pelo menos nos moldes escolares. Mas, por falta da presenca do
género na escola, a resenha fica restrita a academia.

Assim, podemos supor que o desenvolvimento do conhecimento retdrico em no
primeiro periodo letivo, em resenhas, esteja ligado ao desenvolvimento de habilidades ligadas
a autonomia do sujeito em refletir sobre o que se 1€ e ao aprimoramento de habilidades de
sintese, por exemplo, que deveriam ter si desenvolvidas no ensino basico.

Em outras palavras, os sujeitos graduandos em periodo inicial, em sua maioria, ainda
precisam compreender que, para a producdo de uma resenha académica, € importante: nao so
realizar a tarefa basica de resumir, mas também refletir. Capacidade esta que ancora a
producdo de outros géneros académicos (artigos cientificos, por exemplo). Fato, dentre
outros, que estabelece a resenha como uma importante ferramenta para a familiarizagcdo do
discente com as especificidades do discurso cientifico.

S&o novas maneiras de compreender, interpretar e organizar o conhecimento, as quais
0s sujeitos devem se adequar, que ndo estdo preestabelecidas no cognitivo deles nem sdo
adquiridas automaticamente no contato com o meio académico pelo simples fato de terem
passado no exame de ingressao. A apropriacdo das praticas de escrita académica requer
maltiplas competéncias, tanto de ordem linguistica, quanto cognitiva, social e cultural,
vinculadas aos padrdes discursivos presentes em cada género privilegiado por esse grupo.

O desenvolvimento da escrita académica, portanto, no sentido de adquirir as
especificidades de uma escrita caracteristica de uma dada comunidade, corresponderia a um
processo gradual através do exercicio que leva a apropriacdo de géneros tipicos do grupo de
pertenca académico, no qual o nivel de conhecimento sistematizado e de grau de
profundidade sobre as tradicdes retoricas da comunidade, possuidos pelos sujeitos
ingressantes, fazem toda a diferenca.
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- Resenha dos fundamentos sobre Prética Docente, com base nos textos

de lell, capitulo 10, e Saujat, capitulo
1,

Os textos de Gémez e Sacristdn, capitulos 1 e 11, Perrenoud,
capitulo 10, e Saujat, capitulo ll‘abordam, complementando uns aos
outros, os fundamentos sobre pratica docente, desde a criagdo da escola e

suas fungbes, passando pelas diversas perspectivas da fungdo e formagio ([ _—

do professor, até as preocupagdes atuais sobre a eficicia das praticas
educacionais e a formacdo continua dos professores.

O capitulo 1 de Gémez e Sacristdn aborda as fungdes sociais da
escola iniciando quando a aprendizagem era feita a partir da inser¢do das
criangas nas atividades dos adultos, depois quando a educagdo foi sendo
feita por tutores, preceptores, entre outros, e com o passar dos anos
quando se tornou algo obrigatério para toda a populagdo e a escola
passou a ter a fungdo de atender e canalizar o processo de socializagdo,
ndo deixando de introduzir, do seu jeito, a vida adulta nos alunos. Ainda
neste capitulo s&o citados dois objetivos da socializacdo dos alunos na
escola, que s3o: prepara-los para sua futura incorporagdo no mundo do
trabalho e formé-los de modo que se possa manter o equilibrio nas
instituicSes e as normas de convivéncia, quando, no futuro, os alunos
puderem intervir na vida publica. A funcdo educativa da escola na
sociedade contemporénea sofreu intervengdo do desenvolvimento da
funcdo compensatéria (a escola deve apresentar um modelo didatico
flexivel e plural, para que possa atender a todas as diferencas sociais), da
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reconstrucdo do conhecimento e das experiéncias adquiridas pelos alunos
em sua vida paralela e anterior a escola.

Todo o capitulo 11, também de Gémez e Sacristdn, gira em torno,
ndo mais das fungdes da escola, mas das diversas perspectivas da fungdo e
formagdo do professor. A partir de uma sintese criativa das contribuicdes
de outros autores, foram distinguidas quatro perspectivas basicas que s3o:
a perspectiva académica, que tem o ensino como uma transmissdo do
contetido e o professor como um especialista nas diferentes disciplinas
que compdem a cultura, e apresenta em sua composi¢do dois enfoques
extremos, entre os quais se encontram diferentes posicdes intermedidrias:
0 enciclopédico e o compreensivo; a perspectiva técnica, em que o ensino
ganha o status e rigor que ndo existia na pratica tradicional e o professor é
um técnico que domina as Ges dos il ientifi
produzidos por outros e transformados em regras de atuagdo; a
perspectiva pratica, em que o ensino é uma atividade complexa e o
professor deve ser visto como um artesdo, para poder lidar com esta
complexidade, e, gracas a uma importante evolugdo, foram criados duas
correntes o enfoque tr e a pratica
perspectiva de reconstrugdo social, que tem o ensino como uma atividade
critica e o p! como um pr o e ap! ainda
dois enfoques: o de critica e reconstrucdo social e o de investigagdo e
formagdo do professor para a compreenso.

Ja o capitulo 10 de Perrenoud, aborda a questdo da administragdo
da formagdo continua como sendo uma prioridade na vida do professor,
podem ser di lvid:

; e por fim a

pois a partir dela todas as outras c

,Desse modo, a formagdo continua serve para que os recursos de aquisi¢ao

dos Pt das ias sejam i e
adaptados a condicdes de trabalho em evolugdo. Neste capitulo também é
citado o professor como um artesdo, afirmando que nessa época o
professor estava limitado a esse pensamento e ndo se aperfeigoava. De
acordo com o referencial adotado pelo autor, essa competéncia de
formagdo continua distingue cinco aspectos principais: saber explicitar as
proprias praticas, estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu
programa pessoal de formagdo continua, negociar um projeto de
formagdo comum com os colegas (equipe, escola, rede), envolver-se em

—~

tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo e
acolher a formagao dos colegas e participar dela.

No capitulo 1 de Frédéric Saujat sdo fornecidos alguns pontos
centrais das diferentes abordagens da eficicia do ensino e é explicado
como elas contribuem para o trabalho do professor. Sdo apresentadas
também as bases tedricas das abordagens situadas em trés modelos
teéricos diferentes: os estudos processo produto, que avalia a eficacia da
relacdo entre os compor dos pt emaula (o p ) e
a aprendizagem dos alunos (os produtos); o paradigma do pensamento
dos professores, que estuda sobre o modo como os professores pensam,
conhecem, percebem, refletem sobre os problemas da sua profissdo, e
como resolvem os problemas pessoais. Esse € um campo muito vasto, e
por issoré dividido em varios pontos como: os julgamentos do professor e
o processo de decisdo, a maestria do ensino, as histérias pessoais da
experiéncia e a reflexdo-em-agdo e o pratico reflexivo; e a abordagem
ecolégica dos processos interativos,em que o professor, em meio a uma
sala de aula heterogénea, precisa de adequar a todas as situagdes da sala

de aula.

Esses quatro capitulos sdo voltados para um publico que se
encontra em uma caminhada para a formagdo em alguma licenciatura, e
se completam de tal modo a tornar curiosos os aspectos histéricos que
levaram a uma preocupacdo recente com a pratica educativa. ,/
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No capitulo 1 do livro “Compreender e transformar o ensino” de Gémez e Sacristan o8
a))rgoés focalizam as fungdes sociais da escola. Primeiramente, eles falam sobre a

Pratica Docente

relagdo existente entre 40 e sociali; e afirmam que “a i da escola
& decisiva e possibilita a sociedade industrial substituir os mecanismos externos de
controle de conduta por disposi¢coes mais ou menos aceitas de autowmrole",&.ém disso,
afirmam que a escola é umquf’fundamaryﬂI par%&lrﬂeﬁodugéwial e cultural da
sociedade em que esta esta inserida. W iscutessé’s carater plural e complexo
do processo de socializagao da escolmal 0s objetivos para-a-soecializacao dos %
alunosnarescotarsao de B4k para a i 40 no mundo do trabalho e format-
los para a intervencao na vida publica. O terceiro topico do capitulo fala sobre os
mecanismos de socializagao na escola, que se encontram no tipo de estrutura de tarefas
académicas trabalhadas na aula e na forma que se adquire a estrutura de relagoes
sociais da escola e da aula, Jepois;sao descritos sete aspectos do desenvolvimento do
curriculo. No quarto topico, os autdres vao analisar as contradigdes nos processos de
socializagao na escola, afirmando que existe certo grau de hipocrisia, e ainda, criticam a
forma mais eficaz de socializar as novas geragdes na desigualdade. No quinto ¢ Gltimo
« tépico, intitulado por “Soci; a0 e a fungéo da escola”, os
~6( autores afirmam que " a funcéo educativa da escola na sociedade pos industrial
7/  conter poranea deve concretizar-se em dois eixos comples tares de intervengao %ao
eles‘,(é lesenvelvimento radical da fungéo compensatdria e a Teconstrugao do
conhecimento e da experiéncia. No decorrer do u')picq sdo explicados os objetivos
pretendidos por esses eixos. No final do capitulo, eles afirmam que a fungao critica da
escola requer a transformagao radical de suas praticas pedagégicas e sociais e das
fungdes e atribuicdes % rofessor, e “o principio basico que norteia a escola nesses
objetivos e fungées & a%(ar e estimular a participacao ativa e critica dos alunos nas
diferentes tarefas que se desenvolvem na aula™.

No capitulo 11 deste mesmo livro citW\a, “Compreender e transformar o
ensino”, os autores lancam a discuss&o’da fungao e formacéo do professor no ensino
paraa das dif . Essas ivas sao: a i
tradicional, na qual o ensino & visto como um ato arteszaral e o prefessor como artesao, 2

perspectiva técnica, na qual o ensino é visto como uma ciéncia aplicada e o docente
como um técnico, e a perspectiva radical, cujo ensino é visto como uma atividade critica e
o docente como um profissional auténomo que investiga refletindo sobre sua pratica. No
decorrer do capitulo, eles vao explicando e dando varios enfoques, analisando pontos
positivos e pontos negativos. A perspectiva de reflexao na pratica para a reconstrugéo
social; € a mais importante, tendo em vista que o professor “é considerado um profissional
autbnomo que reflete criticamente sobre a pratica cotidiana para compreender tanto as

dos de i quanto do contexto em que o
ensino ocorre, de modo que sua atuacao reflexiva facilite 0 desenvolvimento auténomo e
dos que i no processo ',Lvam$em conta os enfoques

que sao feitos no decorrer do tépico, como também os eixos sobre os quais se estrutura a
formagao do professor, que sdo a formagéo cultural, o estudo critico do contexto e a
andlise reflexiva. Anda neste topico, quero enfatizar duas idéias importantes que os.
autores abordam: a de que os professores refletem sobre sua propria pratica e utilizam
essa reflexdo para melhorar a qualidade de seu préprio ensino, e o processo de
investigagao-agao, que unifica varios outros processos: a investigagéo, o
desenvolvimento curricular, o desenvolvimento profissional e a pratica. Este processo &
um processo de agao e reflexao cooperativa, na qual o professor aprende a ensinar e
ensina porque aprende.

O trabalho do professor nas pesquisas em educagdo é tema abordado no primeiro
capitulo do livro “O ensino como trabalho” de Anna Rachel Machado. Ela faz uma

das. sobre o trabalho do professor. Primeiramente, ¥~

tem-se o estudo sobre o processo produto, na qual a autofa def fine o paradigma processo-
produto, e faz uma discussao acefca gesse lema.fegﬁe‘ analisando o paradigma do

pensamento dos professores.na- abarca o estudo sobre como os “professores
pensam, conhecem, percebem, representam sua profissao, sua disciplina, sua atividade”.
Ainda nesse topicog.sao varios temas: os i do professor e o

processo de decisao, a maestria no ensino - que é caracterizada por uma reflexao de
casos alravés da experiéncia e pela analise do desenvolvimento do professor as histérias
pessoais da experiéncia - a reflexdo-em-agao e o pratico reflexivo, cujo pensamento
profissional é caracterizado como uma reflexdo no curso da agao e esta reflexao é a
“fonte da eficiépcia da atividade profissional”. O segundo tépico do capitulo é a
K 6gica dos i "y @ fiele & i o modelo dos
cujo esses” sdo em seis
critérios, e o estudo das praticas em contexto, no qual Bru (2002) busca elaborar um
modelo da pratica opondo-se a modelos para a pratic nclui com a idéia de que a_
pratica do professor nao se reduz @ um método, assim como afirma a importancia da
pratica contextualizada. O terceiro topico analisa o professor nas pesquisas em didatica
Primeiramente, a didatica do francés lingua materna, e por (ltimo a didatica das

matematicas. E no quarto e Gltimo tépico do capitulo, procura-se responder a questao: O G4~

trabalho de ensino ou o ensino como trabalho? Néo resta divida de que essas pesquisas
consideram o ensino como trabalho, tendo em vista que o trabalho de ensino é uma
transmissao de-conhecimentos. Ao final do capitulo, a autora deixa claro que é preciso
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mobilizar a tradi¢éo e os instrumentos de analise do trabalho, assim como a idéia de que
2 L
o professor organiza seu trabalho, tem uma grande quantidade de experiéncia de trabalho VW
e de vida, ligados a grupos soc:aiﬁue Ihe dao valores, regras, fontes de energia e de

estes, sdo de novas é e novas oes do o)}'\“)"
corpo e dos saberes. £ W(’

No capitulo 10 do livro “Dez novas competéncias para ensinar”, Phillippe Perrenoud
analisa um tema muito importante para a formag4o da pratica docente: administrar sua
propria formagao continua. Saber administrar a propria formacao continua é muito (til e
significa “organizar e dirigir sil de i ini a das
aprendizagens, conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciagao, envolver os alunos
em sua aprendizagem e em seu trabalho, trabalhar em equipe, participar da
administragao da escola, informar e envolver os pais, utilizar tecnologias novas, enfrentar
os deveres e os dilemas éticos da profissao, todas essas competéncias s&o conservadas
gragas a um exercicio constante”, ou seja, a formagao continua conserva essas

ias. As praticas i mudam embora
inicio do capitulg sao topi todas essas das praticas. bgicas. B
Bepois sao os cinco ipais da ia de saber
administrar sua propria formagao continua, &sses cinco componentes sao: saber explicitar
as proprias praticas, estabelecer seu proprio balanco de competéncias e seu programa
pessoal de formagao continua, negociar um projeto de formagao comum com os colegas
(equipe, escola, rede), envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do
sistema educativo e acolher a formagao dos colegas e participar dela. Enfatizo a idéia do
autor de que toda pratica é reflexiva e todo ser humano ¢ reflexivo, tendo em vista que,.
todos nés pensamos no que vamos fazer, no que fazemos, e no que fizemos. De acordo
com as idéias do autor, 1 qu ser flexiveis
abs varios aspectos. O professor tem que tragar um plano para sua propria carreira,
assim como deve investir na sua propria formagéo.

Analisando todos os textos lidos e acima resenhados e o novo Projeto Pedagégico
do curso de Letras: Lingua Portuguesa (PPC), pude observar uma idéia que é comum a
todos: a relacéo existente entre teoria e pratica e a importancia e énfase dada a ela,
apepas com excegao do primeiro texto resenhado nesse trabalho, que é o capitulo 1 do
livro “Compreender e transformar o ensino” de Gémez e Sacistan ne-dféal analisa as
fungbes sociais da escola e o professor e suas atitudes rﬁ’n ponto de vista social,
divergindo dos outros trés textos abordados aqui, que estuda e enfoca a fungao, a
formagéo e o trabalho do professor no meio da educacao, ou seja, sao assuntos
direcionados exclusivamente ao professor, dando menos enfoque aos processos de
socializagao da escola. Existe uma outra idéia convergente aos trés tltimos textos
resenhados e ao novo PPC, que ¢ a idéia da analise reflexiva da propria pratica, a
reflexdo na agéo, rofessor visto como um pratico reflexivo, levando em conta que o
novo projeto pet{agbgico criou mais estagios no decorrer do curso, comegando no quinto
€ no sexto periodo que trabalha com o ensino lundamenlab.c depois;no oitavo e nono
pen'odcﬁ trabalhando com o ensino rnédio,%sse aspecto aporzta para a relagao teoria-






