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RESUMO

Esta tese tem como objetivo analisar, sob o viés discursivo, o processo de constituicdo da
autoria na apropriacdo dos usos da escrita académica no percurso formativo de académicos de
um curso de Letras — Portugués, tendo como foco a anélise dos modos de inscrigdao do sujeito
no dizer. Com esse proposito, realizamos andlises a partir de um corpus composto por textos
académicos produzidos nas fases iniciais, intermediarias e finais do curso de licenciatura em
Letras — Portugués, na modalidade presencial, na Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), campus Floriandpolis. O estudo tem como base a perspectiva tedrico-metodologica da
Andlise de Discurso, considerando, sobretudo, os pressupostos e reflexdes de Foucault (1992,
1996, 2008), assim como os postulados de Orlandi (2009, 1996) em relacao a autoria. Também
sdo mobilizados na pesquisa conceitos basilares da Analise de Discurso, fundamentais para o
desenvolvimento dos gestos analiticos, assim como sdo delineados apontamentos sobre a escrita
académica, com base em Braga (2015), principalmente. Ademais, para a compreensdo das
condi¢des de producdo da escrita no &mbito universitario, emergimos reflexdes acerca do lugar
da autoria e da escrita na historicidade dos cursos de Letras no Brasil e do curso de Letras da
UFSC, bem como no discurso documental-institucional do Projeto Pedagogico do Curso em
questdo. Os gestos analiticos mobilizados a partir das regularidades linguistico-discursivas
relacionadas a produgdo de efeitos de autoria apontam para diferentes modos de inscri¢ao do
académico em seus textos produzidos no decorrer do percurso formativo. Por meio do
batimento entre a formulagao dos proprios dizeres ¢ a submissao as determinagdes da escrita
académica, que ¢ incidida pelo discurso cientifico e pelo discurso académico e pelos efeitos do
discurso pedagogico, o sujeito marca de maneiras distintas a inscri¢do da subjetividade em suas
produgoes textuais, fazendo uso de mecanismos linguisticos e discursivos que sugerem efeitos
de distanciamento e de aproximacao do sujeito-autor em relagdo ao dizer. Podemos afirmar que
essas marcas perpassam os discursos elaborados nas distintas fases do curso, produzindo efeitos
de sentido em sua relacdo com o texto e com a exterioridade que constitui o discurso, cujas
condigdes de produgdo evolvem as (de)limitagdes estabelecidas para as praticas de escrita na
universidade, onde se tem a autoriza¢do pedagdgica e institucional para a produgdo de algo
novo, mas também a recomendacdo para que sejam seguidos padrdes, regras e saberes
cristalizados que perpassam os dizeres na universidade, delineados, principalmente, pelo jogo
entre os discursos pedagdgico, cientifico e académico. Além disso, vemos que a assun¢ao a
autoria no percurso formativo académico se materializa de modo gradativo e heterogéneo a
medida que o académico produz seus textos, alca-se a autoria e transita entre diferentes
posigdes-sujeito, como a de graduando, licenciando, estagiario, pesquisador e professor em
formacao.

Palavras-chave: Curso de Licenciatura em Letras - Portugués. Andlise de Discurso. Escrita
académica. Percurso formativo. Autoria.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze, under the discursive way, the process of constitution of authorship
in the appropriation of uses of academic writing in the formative path of academics of a course
of Licentiate Degree in Portuguese Language, focusing on the analysis of the subject's
enrollment in the discourse. With this purpose, we carried out analyzes based on a corpus
composed of academic texts produced in the initial, intermediate and final phases of the
Licentiate Degree in Portuguese Language, in the face-to-face modality, at the Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), campus Floriandpolis. The study is based on the theoretical-
methodological perspective of Discourse Analysis, considering, above all, the assumptions and
reflections of Foucault (1992, 1996, 2008), as well as the postulates of Orlandi (2009, 1996) in
relation to authorship. Basic concepts of Discourse Analysis, fundamental for the development
of analytical gestures, are also mobilized in the research, as well as notes on academic writing,
mainly based on Braga (2015). In addition, to understand the conditions of writing production
in the university context, we emerged reflections on the place of authorship and writing in the
historicity of Degree in Portuguese Language courses in Brazil and the Licentiate Degree in
Portuguese Language of UFSC, as well as in the documental-institutional discourse of the
Pedagogical Project of the course in question. The analytical gestures mobilized from the
linguistic-discursive regularities related to the production of authorship effects point to different
ways of inscription of the academic in their texts produced during the formative path. Through
the relationship between the formulation of their own sayings and submission to the
determinations of academic writing, which is influenced by scientific and academic discourse
and by the effects of pedagogical discourse, the subject marks the inscription of subjectivity in
their textual productions in different ways, making use of linguistic and discursive mechanisms
that suggest effects of distancing and approximation of the subject-author in relation to what is
said. We can affirm that these marks permeate the discourses elaborated in the different phases
of the course, producing meaning effects in their relationship with the text and with the
externality that constitutes the discourse, whose production conditions involve the
(de)limitations established for writing practices at the university, where you have the
pedagogical and institutional authorization to produce something new, but also the
recommendation to follow standards, rules and crystallized knowledge that permeate the
discourses at the university, delineated mainly by the relation between the pedagogical,
scientific and academic discourses. In addition, we see that the assumption of authorship in the
academic formative path materializes in a gradual and heterogeneous way as the academic
produces his texts, rises to authorship and moves between different subject-positions, such as
undergraduate, licentiate, trainee, researcher and teacher in training.

Keywords: Licentiate Degree in Portuguese Language. Discourse analysis. Academic writing.
Formative path. Authorship.
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INTRODUCAO

[...] o autor se sente “dono” da lingua |[...]
(CORACINI, 2010, p. 31).

A escrita é o produto cultural por exceléncia.
E de fato, o resultado tdo exemplar da
atividade humana sobre o mundo, que o livro,
subproduto mais acabado da escrita, é tomado
como uma metdfora do corpo humano: fala-se
nas ‘“orelhas” do livro; na sua pagina de
“rosto”; nas notas de “rodapé”, e o capitulo
nada mais ¢ do que a “cabeg¢a” em latim.
(TFOUNTI, 2010, p. 12).

A reflexdo em torno da autoria frequentemente vem a tona no campo dos estudos
discursivos. Compreender como o sujeito constitui seus discursos e a si mesmo enquanto 0s
produz parece ser uma questdo instigante tanto no campo literario, quanto no linguistico, por
isso, adentramos nessa esfera em busca de respostas € novos questionamentos sobre a autoria,
sob uma perspectiva discursiva. Quando nos referimos ao autor, temos em vista “[...] um jogo
de uma identidade que tem a forma da individualidade ¢ do eu” (FOUCAULT, 1996, p. 29,
grifos do autor), por isso, a andlise de como se dé a constituicdo dessa funcdo e desse lugar
assumidos pelo sujeito quando ele se envolve na produgdo da linguagem e dos discursos ¢ parte
de uma reflexdo sobre como os sentidos, o discurso € o proprio sujeito se constituem.

Foucault (1992 [1969]; 1996 [1971]; 2008 [1969]), em seus estudos sobre a no¢ao de
autoria - O que é um autor?, A ordem do discurso e A arqueologia do saber, respectivamente -
afirma que ndo ¢ somente o ato de escrever, criar ou dizer algo que nos al¢a diretamente a
posi¢do de autores; além da existéncia do individuo que escreve, o autor ocupa uma posi¢ao-
sujeito especifica em relacdo aos discursos, assumindo uma fungao-autor que o coloca como
“[...] principio de agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas significagdes, como
foco de sua coeréncia.”. (FOUCAULT, 1996, p. 26). Dessa maneira, a autoria envolve o vinculo
entre o ser que tem uma existéncia real e uma capacidade de transferir-se em seu discurso,
mobilizando (sua) histdria, apagamentos, rupturas, silenciamentos, deslizamentos.

Neste trabalho, abordamos a relagdo entre a produgao de textos escritos e a constitui¢ao
da autoria dos/pelos sujeitos alunos-universitarios, portanto, em diversos momentos a questao
da escrita - especialmente a escrita académica - emerge na tessitura da pesquisa, embora nao
seja ela nosso foco, e sim a autoria que se constitui pela/na escrita na/da universidade.

Considerando a relevancia da nocao de escrita para este estudo, escolhemos, entre as epigrafes
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que abrem esta se¢do, uma que trata sobre a escrita e a apresenta como fruto das relagdes sociais
e culturais, resultado da “atividade humana”, e como um elemento que converte-se em metafora
representativa do homem, de seu corpo e de sua mente. Nesse viés, considerando a ineréncia
mutua de escrita e autoria, mobilizamos nossa reflexao sobre producdes escritas no universo
académico e a constituicdo de sujeitos-autores.

O autor, como produtor da escrita, foi tratado metaforicamente em diversas obras
literarias: como o “selo de garantia” de sua obra, por Adolfo Casais Monteiro (1961); em
Barthes (2004), a relacao do autor com sua obra ¢ comparada a relagdo de um pai com seu filho,
propondo-se, ainda, a existéncia de um “Autor-Deus”; Agamben (2007) expde sobre o autor
como “gesto ilegivel”; Cervantes (2002 [1605]) traz o autor como “filho de suas obras”. Nesse
viés, ao escrever, o sujeito-autor encontra-se em um lugar de responsabilidade, de inicio e fim
de seus discursos e de ligacdo intrinseca com a sua escrita, de maneira que os diferentes
posicionamentos discursivos e modos de inscri¢ao do sujeito em suas producdes estdo ligados
as suas experiéncias em praticas culturais, historicas, institucionais e sociais da linguagem, o
que o leva a producao de diferentes efeitos de autoria.

Levando em conta que “o sujeito da escrita ¢ dominado por uma onipoténcia que
produz nele um efeito-forga (poder)” (TFOUNI, 2010, p. 85), conforme corrobora a primeira
epigrafe desta se¢do, pretendemos, nessa perspectiva, contribuir com os estudos sobre a
constituicdo do sujeito-autor que, em uma tentativa de controle e poder sobre seu dizer, mostra-
se e/ou oculta-se em sua escrita, negocia com as diferentes vozes presentes no texto, faz
escolhas, apagamentos, silenciamentos e materializa suas marcas de autoria no fio do discurso.
De modo mais direcionado, o foco de nossa analise recai sobre a constituigao da autoria no
ambito académico, espaco onde circulam estudantes-professores em formacao que se deparam
com a necessidade de produzir uma escrita (pré-)concebida pela/para a universidade.

Nesse viés, € necessario lancar um olhar, mesmo que de maneira breve, para a
historicidade dos discursos historicos, documentais e institucionais relacionados a universidade,
mais especificamente ao Curso de Letras — que € foco de nossa reflexdo — para que possamos
relacionar essa historicidade com as condi¢des de producao da escrita — e da autoria — nesse
espaco. Sabemos que esses discursos costumam, de certa forma, cristalizar, repetir e atualizar
dizeres que norteiam e regulam praticas e discursos nas institui¢cdes, por meio de materialidades
atravessadas pelo politico, pela ciéncia e por relagdes de poder. Consoante a Nunes (2008, p.
87), “observar a histéria dos documentos, os percursos que eles realizam, leva a compreender
melhor a produgdo do conhecimento [...]”, sendo assim, nossas reflexdes direcionam-se para o

discurso sobre a autoria e a escrita no percurso da instalagdo dos Cursos de Letras no Brasil, no
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funcionamento do curso de licenciatura em Letras — Portugués da Universidade Federal de
Santa Catarina e nos componentes documentais oficiais que regimentam e amparam a execu¢ao
desse Curso — se ¢ que esses discursos se fazem presentes nesses documentos € nessas
historicidades.

Para compreendermos o processo de constitui¢do da autoria na universidade, temos
que considerar que ¢ a escrita académica que perpassa as produgdes textuais desenvolvidas
nesse ambito. Tendo como base esse tipo de escrita, proposta nas/pelas instituigdes de ensino
superior e pelos discursos documentais que regimentam as praticas em tais locais, as produgdes
textuais no contexto universitario, que envolvem variados géneros e tematicas, sdo carregadas
de um imaginario ¢ de uma exterioridade que influenciam nas delimitacdes de como o dizer
deve ser produzido. Segundo Motta-Roth e Hendges (2010, p. 22-23), “redigir, no contexto da
universidade, € produzir textos académicos com objetivos muito especificos”, por isso, sabemos
que nosso gesto analitico em relagdo a autoria deve voltar-se a materialidade linguistico-
discursiva dos textos, mas deve, também, ser complementado com a problematizacdo dos
discursos pedagogico, cientifico e documental-institucional que (de)limitam a producdo dos
textos comumente elaborados na esfera académica.

Nesta pesquisa, ¢ nosso objetivo refletir sobre os principais aspectos de como a autoria
¢ constituida em produgdes textuais académicas no percurso de formacdo de professores de
lingua portuguesa' e contribuir para as discussdes acerca da temdtica. Sob essa Otica,
pretendemos analisar, via discurso, o atravessamento de aspectos discursivos que marcam a
constituicdo da autoria em um percurso de escrita que abrange o processo formativo
universitario do curso de Letras, desde as fases iniciais do curso até as finais, visando construir
um panorama que possibilite a reflexdo sobre quais elementos linguistico-discursivos repetem-
se, atualizam-se, aparecem e reaparecem durante a escrita do sujeito em formacao, produzindo
efeitos de autoria e em quais posicdes-sujeito esse aluno coloca-se para ser autor na
universidade.

O estudo esté filiado a area de concentracdo da Linguistica Aplicada e a linha de

2

pesquisa Estudos do Campo Discursivo’. Fundamentamo-nos nos postulados tedrico-

metodoldgicos da Andlise de Discurso, doravante AD, com foco nas reflexdes de Foucault

! Nesta pesquisa, quando mencionamos o “percurso formativo” ou a “formagdo” de professores de lingua
portuguesa, estamos considerando a formagao académica e profissional decorrente da filiagdo do académico ao
Curso de Graduagdo em Letras Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa na habilitagdo de
Licenciatura, tratada, muitas vezes, também, como formacdo inicial.

2 Esta pesquisa vincula-se ao projeto Estudo discursivo da apropriagdo dos usos da leitura e da produgdo textual
na/da esfera académica, sob a coordenagdo do Prof. Dr. Sandro Braga.
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(1992 [1969]; 1996 [1971]; 2008 [1969]) e Orlandi (2009; 1996) sobre a autoria, todavia, ndo
deixamos de considerar algumas contribuigdes de outros autores que trataram sobre a tematica,
como Possenti (2002, 1995, 1986), Furlanetto (2014, 2008) e Braga (2015), para que possamos
complementar nossas discussdes e analises em torno do objeto discursivo. Sob a perspectiva
discursiva, elaboramos gestos interpretativos a partir do que consideramos como marcas
linguistico-discursivas que evidenciam os modos de constituicao do sujeito como autor, ou seja,
os meios pelos quais o aluno produz um alcamento aos efeitos de autoria em seus textos,
aproximando-se e/ou distanciando-se do seu dizer. Tendo em vista que, na Analise de Discurso,
“[...] ndo podemos deixar de relacionar o discurso com suas condi¢des de producdo, sua
exterioridade” (ORLANDI, 2006, p. 15), levamos em conta as condi¢des de producdo dos
textos e as regulamentagdes inerentes ao contexto académico, que envolvem as determinagdes
dos géneros textuais, a memoria institucional do curso de Letras, a disciplina na qual sdao
desenvolvidos os textos e os discursos pedagogico e cientifico que permeiam o discurso
académico.

Outro ponto que devemos ressaltar € que as produgdes textuais analisadas estdo
situadas socialmente e fazem parte das diversas praticas de letramento desenvolvidas na
universidade, todavia, apesar de realizarmos leituras e refletirmos sobre o processo de
letramento académico, neste estudo ndo contemplaremos reflexdes sob o viés dos Estudos do
Letramento e do Letramento Académico, pois consideramos que ha muito o que se dizer
também nesse ambito e uma andlise a parte seria necessaria, principalmente no que tange as
praticas de ensino e aprendizagem da escrita no contexto universitario. Também ndo nos
aprofundaremos nas questdes dialdgicas e enunciativas da linguagem e nos pormenores dos
géneros discursivos®, por acreditarmos que seria necessaria uma reflexio mais detalhada nessas
perspectivas, o que pode ser explorado em outros trabalhos que contemplem a autoria na escrita

académica.

3 Nesta tese, nosso foco € a andlise dos discursos materializados na escrita académica dos alunos no que tange aos
modos de inscri¢do da subjetividade nos dizeres e a consequente constituigdo de efeitos de autoria, ¢ ndo a analise
dos géneros discursivos. Contudo, a concep¢ao de género que consideramos como base para as reflexdes que
realizamos em termos discursivos é a de Bakhtin (1997). Conforme Bakhtin (1997, p. 280), os géneros do discurso
sdo “tipos relativamente estaveis de enunciados”, que sdo determinados socio-historicamente. Bakhtin (1997, p.
280) também expde sobre a gama de géneros discursivos existentes, afirmando que “A riqueza e a variedade dos
géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade virtual da atividade humana ¢ inesgotavel, e cada esfera dessa
atividade comporta um repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se & medida que a
propria esfera se desenvolve e fica mais complexa.”. Também mencionamos o termo género textual para indicar a
materializacdo dos géneros nas escrituras produzidas pelos alunos. Marcuschi (2005, p. 22-23) explica que
“Usamos a expressao género textual como uma nog¢do propositalmente vaga para referir os textos materializados
que encontramos em nossa vida didria e que apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas por
conteudos, propriedades funcionais, estilo e composi¢ao caracteristica.”.
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Nesta pesquisa, sdo tomados como objetos de andlise textos produzidos ao longo do
percurso de formagdo dos académicos, ou seja, nas fases iniciais, intermedidrias e finais do
curso. A partir das produgdes textuais dos académicos, com a formag¢ao de um corpus de
pesquisa — conforme explicitaremos no Capitulo 3, acerca da constitui¢do do corpus e da
metodologia — serdo identificadas e analisadas as marcas discursivas e pistas linguisticas
relacionadas ao processo constitutivo de efeitos de autoria. Os principais fatores a serem
analisados no decorrer da pesquisa, e especialmente no capitulo destinado aos gestos de
interpretagdo, sao relativos aos meios do aluno inscrever-se (ou nao) em seus textos € aos
mecanismos linguistico-discursivos utilizados para a construg¢do dos efeitos de autoria. Para o
desenvolvimento dos gestos interpretativos, consideramos que na AD, “[...] ndo ha analise de
discurso sem a mediagdo tedrica permanente, em todos os passos da analise, trabalhando a
intermiténcia entre descricdo e intepretagao [...]” (ORLANDI, 2009, p. 62), por isso
elencaremos as principais materialidades e suas caracteristicas, entrelagando-as ao aporte
teorico da AD e ao nosso gesto interpretativo, buscando explicitar o funcionamento discursivo
do objeto analisado.

Outro fator importante a ser ressaltado ¢ que o foco da presente pesquisa ndo ¢ a
formagao de professores de lingua portuguesa, mas os modos como o académico se apropria da
escrita durante esse processo formativo, ou seja, interessa-nos, portanto, compreender como o
sujeito, na posicao de aluno-universitario, vai se constituir como autor nesse universo de
formacao de professores. Embora a pesquisa ndo tenha como ponto de convergéncia a discussao
sobre o processo formativo do docente de lingua portuguesa, consideramos necessario
promover a discussdo social de pesquisas em torno dessa tematica, tendo em vista que se trata
de um material que problematiza e esclarece essa importante relacdo (autoria/escrita
académica/processo formativo do curso de Letras — Portugués) que pode gerar reflexos na
atuacao docente em sala de aula.

A pesquisa justifica-se pela preocupacdo em compreender e refletir sobre a
constitui¢cdo da autoria pelo aluno no percurso de formagao de professores de lingua portuguesa.
Esse processo ¢ tido como fundamental, pois a constituicdo do sujeito-autor ocorre de modo
heterogéneo e gradativo ao passo que o académico escreve e se inscreve de diferentes modos
em seus textos. Sob a otica da AD, a autoria € considerada em sua relacdo com o discurso, sendo
que “[...] o autor € uma fungdo especifica e discursiva do sujeito constituido historicamente no
interior das formacdes discursivas, afetado pela lingua em seu modo de construir, inserir-se e

referir-se aos discursos.” (BRAGA, 2015, p. 5). Dessa forma, compreendemos que a producao
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de discursos pelos sujeitos por meio da linguagem, oral ou escrita, dd-se na permanente
construcao das relagdes sociais, histdricas, politicas e culturais de uma sociedade.

A escolha por focalizar a constitui¢do da autoria nas praticas de escrita académica em
um curso de Letras — Portugués deve-se, além da filiagdao a linha de pesquisa que aborda a
tematica da escrita na universidade, ao interesse pessoal e académico da pesquisadora em
compreender aspectos importantes do percurso formativo do curso de Letras. Nesse sentido,
dando sequéncia a um estudo de mestrado (PEREIRA, 2016)* realizado pela autora desta
pesquisa na Universidade Federal da Fronteira Sul, doravante UFFS, campus Chapeco, que
focou na andlise dos saberes sobre a lingua mobilizados no curriculo do curso de Letras —
Portugués da UFFS, esta nova pesquisa reflete sobre a constituicdo da autoria por meio das
producdes textuais escritas dos académicos de um curso de Letras — Portugués, em seus
processos de formacdo académica e profissional, situando-se como futuros professores de
lingua portuguesa.

Para nosso atual estudo, mobilizamos um corpus composto por 18 (dezoito) textos -
dos quais destacamos sequéncias discursivas — produzidos por académicos do curso de
Licenciatura em Letras — Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa (doravante
Letras — Portugués), na modalidade presencial, turno diurno, da Universidade Federal de Santa
Catarina (doravante UFSC), campus Florianopolis. Atualmente, o curso de Letras — Portugués
da UFSC possui duas entradas no vestibular, sendo uma no periodo matutino do primeiro
semestre (40 vagas), e outra no periodo vespertino e noturno do segundo semestre (80 vagas).
Além disso, o ingresso pode ser realizado através do edital de transferéncias e retornos, no
entanto, nesse caso, ndo ha um nimero pré-determinado de vagas disponiveis.

Com base nessas informagdes, constatamos que a UFSC, campus Florianopolis, forma,
anualmente, bacharéis e licenciados em Letras — Portugués, e, esses ultimos, certamente,
atuardo como docentes de lingua portuguesa em escolas publicas e privadas da regido, em todo
o estado de Santa Catarina e no Brasil. Diante disso, a presente pesquisa, que se debruca,
inclusive, sobre um curriculo que formou turmas de licenciados em Letras — Portugués desde
2007 até o presente momento, justifica-se pela preocupacdo em compreender e refletir sobre
como a autoria do sujeito-aluno-professor em formagao se constitui nesse percurso formativo

do académico que serd habilitado, ao final do curso, a atuar como docente de lingua portuguesa.

4 Trata-se da dissertagdo de mestrado intitulada Os saberes sobre a lingua na formagdo de professores de Lingua
Portuguesa: um olhar discursivo, realizada sob a orientagdo da Prof. Dra. Mary Neiva Surdi da Luz, na
Universidade Federal da Fronteira Sul, campus Chapecd, inserida no Programa de Pds-graduagdo em Estudos
Linguisticos (PPGEL).
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Além da mobilizagdo dos conceitos principais da Analise de Discurso que embasam
as reflexoes desenvolvidas em torno da tematica do estudo, é fundamental a “[...] formulagao
da questdo que desencadeia a analise [...]” (ORLANDI, 2009, p. 27), ou seja, a pergunta que
motiva e guia o desenvolvimento do trabalho. Delineamos, portanto, como questao motivadora
da presente pesquisa: quais sdo as principais marcas linguistico-discursivas que constituem
efeitos de autoria relativos aos modos de subjetivacdo na producao escrita de textos na/da esfera
académica no percurso formativo de alunos de um curso de licenciatura em Letras — Portugués?

A partir disso, podemos pensar discursivamente na fun¢do da autoria na producao
escrita do académico, considerando que “[...] a universidade tem seus géneros escritos
preferidos, os quais circulam entre os agentes envolvidos diretamente com as atividades de
ensino.”. (VIEIRA; FARACO, 2019, p. 111). Tendo em vista essas producdes textuais tipicas
do contexto universitario, existem algumas possibilidades de percursos analiticos para a
evidenciagdo da constituigdo da autoria disponiveis ao analista, podemos analisar
discursivamente os modos como o académico utiliza elementos coesivos, a adequagdo a
estrutura dos géneros, o uso do vocabulério de determinada drea ou do contexto académico em
geral, a sintaxe, a semantica, a utilizacao de citagdes, a organizacdo e a coeréncia do texto, entre
outros aspectos. Entretanto, em nossa analise, delimitamos marcas linguistico-discursivas que,
sob nossa interpretagdo, demonstram aproximagao ou distanciamento do autor em relagdo ao
seu dizer, isto ¢, buscamos destacar as pistas referentes aos modos de constituicdo da autoria
nas quais notamos maior ou menor inscri¢cao do sujeito-autor em seu proprio discurso.

Nesse tocante, delineamos como pressuposto de nosso estudo a hipotese de que a
constituicdo da autoria no processo formativo do curso de Letras — Portugués da UFSC ocorre
de modo heterogéneo e gradativo, sendo que as marcas discursivas de inscricao ou da falta de
inscri¢do do sujeito em seu discurso perpassam as produgdes textuais académicas elaboradas
pelos alunos no decorrer de sua formagdo académica, a medida que esses sujeitos ocupam
diferentes posicoes-sujeito. Nessa Otica, pensamos que o académico utiliza, em sua escrita,
mecanismos linguistico-discursivos de aproximacao ou distanciamento em relagdo ao seu dizer
— marcando de diferentes formas a subjetividade — e que, ao fazer essas escolhas, esta também
constituindo a autoria, uma vez que se responsabiliza pelo modo de produ¢do dos dizeres.

Sob essa perspectiva, temos como objetivo geral da pesquisa: analisar como ocorre o
processo de constitui¢ao da autoria na apropriacdo dos usos da producao textual na/da esfera
académica no percurso formativo de alunos de um curso de Letras - Portugués.

De modo convergente, delineamos como objetivos especificos do estudo:
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. Refletir sobre a relacdo entre a autoria, a escrita académica ¢ a historicidade dos cursos
de Letras no Brasil;

. Refletir acerca do lugar da autoria e da escrita académica nos discursos documentais-
institucionais presentes no Projeto Pedagdgico do Curso de Letras — Portugués da UFSC;

. Identificar, descrever e analisar marcas linguistico-discursivas que produzem efeitos de
autoria referentes a subjetividade em textos elaborados pelos mesmos académicos em diferentes
fases do curso;

o Discutir sobre como os recursos linguistico-discursivos que sugerem distanciamento e
aproximacgao do autor em relacdo ao dizer utilizados na/para a construg¢ao de efeitos de autoria
produzem sentidos nos textos analisados;

o Pensar, sob a perspectiva da Analise de Discurso, na relagdo entre a constitui¢do da
autoria e o percurso formativo do professor de lingua portuguesa.

A fim de cumprir essas propostas, o presente trabalho tem a organizagdo textual
disposta em uma Introducdo, contendo a apresentacdo e contextualizacdo da temadtica da
pesquisa, a exposi¢do da justificativa e dos objetivos — geral e especificos. Em seguida, o
Capitulo 1, no qual apresentamos discussdes a respeito da autoria e de sua concepg¢do para a
Analise de Discurso, levando em conta, principalmente, os pressupostos de Foucault (1992
[1969], 1996 [1971], 2008 [1969] e Orlandi (2009, 1996), mas abordando também nog¢des de
outros autores em torno da autoria para complementar a discussao. Trazemos a baila, inclusive,
uma exposicao geral sobre a escrita académica, também na perspectiva discursiva. Ademais,
elencamos alguns conceitos da AD que sdo basilares para o desenvolvimento dos gestos
analiticos, como: sujeito, discurso, formacao discursiva, interdiscurso, entre outros. Nesse
sentido, refletimos sobre o processo de constituicdo da autoria na/pela escrita académica,
mobilizando aspectos sobre condi¢cdes de producdo, estruturas, regras e géneros comuns dessa
esfera.

O Capitulo 2 aborda a questdo do lugar (se € que ele existe) da autoria e da escrita
académica na historicidade dos cursos de Letras no Brasil e do curso de Letras da UFSC e em
documentos institucionais da UFSC, como o Projeto Pedagogico e organizacdes curriculares.
A discussdo proposta nesse capitulo tem como objetivo a compreensdo sobre como a memoria
discursiva e institucional que perpassa historicidades e discursos documentais-institucionais
relacionados ao curso de Letras no Brasil ¢ na UFSC, consideradas como condi¢des de
producdo, podem contribuir para os delineamentos das praticas de escrita na universidade e a

assuncao a autoria pelo académico.
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O Capitulo 3 apresenta o detalhamento do processo de constitui¢do do corpus da
pesquisa e os procedimentos metodologicos adotados pela pesquisadora. Assim, explicamos
como ocorreu o convite aos académicos para a participacdo no estudo, a submissao e a
apreciagdo da proposta de pesquisa pelo Comité de Etica, o recebimento dos textos dos
estudantes, a escolha das sequéncias discursivas para a composi¢do do corpus, a nomeagao dos
modos de entrada dos textos nas andlises, entre outros aspectos.

No Capitulo 4, expomos os gestos analiticos produzidos a partir desse corpus.
Delineamos dois Recortes Discursivos, considerando, sob nossa visao, dois dos principais
modos de constituicdo da autoria na escrita académica, que relacionam-se a subjetivagdo: o
distanciamento e a aproximacdo do sujeito-autor em relacdo ao seu dizer. Nesse Vviés,
agrupamos sequéncias discursivas relacionadas a esses dois grupos tematicos de analise,
produzindo gestos analiticos em torno de regularidades discursivas que se caracterizam como
marcas que produzem efeitos de autoria, buscando reconstruir o percurso dos modos de
inscri¢do ou da falta de inscri¢ao do sujeito em sua escrita durante a formagao académica.

Finalmente, sdo apresentadas as Consideragdes Finais, com a sintese dos resultados
obtidos com a pesquisa; e as referéncias bibliograficas que embasaram o estudo. Na conclusdo
desta pesquisa, buscamos apresentar as principais constatacdes relativas ao processo da
constitui¢do da autoria no percurso formativo do académico no curso de Letras — Portugués da
UFSC e 0 modo como percebemos os movimentos de assungdo a autoria pela aproximagao —
inscri¢cdo — e pelo distanciamento — falta de inscricdo — do sujeito-autor em relagdo ao dizer,

marcando de forma mais ou menos expressiva a sua subjetividade no texto.
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CAPITULO 1 - A AUTORIA: CONSIDERACOES SOBRE A CONSTITUICAO
DO SUJEITO-AUTOR NA/PELA ESCRITA (ACADEMICA)

O que é um autor?
(MICHEL FOUCAULT, 1992, p.30)

Ao mesmo tempo em que o sujeito escreve, tece
o seu texto (tarefa dardua, mas necessdarial),
descobre seu método proprio de dizer e
significar o mundo, nele, mostra-se, expoe-se a
luz do seu proprio discurso; forja seu “eu”,
revela-se nas palavras: palavra e sujeito
misturam-se.

(FERRAZ SILVA, 2008, p. 364)

A epigrafe que abre este capitulo ¢ também o titulo da amplamente conhecida
conferéncia proferida por Michel Foucault, em 22 de fevereiro de 1969, a Sociedade Francesa
de Filosofia. O uso dessa famosa pergunta no inicio da se¢do ¢ uma provocacao ao leitor e um
ponto de partida para a reflexdo em torno da nogdo de autoria. No decorrer desta pesquisa,
buscamos, por meio do entrelacamento entre reflexdes, exposi¢des teoricas, descricdes e
analises, contribuir para as discussoes relacionadas a autoria, especificamente a constituida no
ambito académico.

Para isso, levamos em conta os postulados de Foucault e Orlandi, dois renomados
estudiosos da AD. Foucault dedicou espago em suas obras para a questdo do autor,
especialmente em O que é um autor (1992 [1969]), A Ordem do Discurso (1996 [1971]) e
Arqueologia do saber (2008 [1969])°. Orlandi (2009, 1996), com base na proposta foucaultiana,
problematizou e ampliou a discussdo sobre a nocao de autoria dentro da AD pecheuxtiana.

Nesta pesquisa, a reflexdo acerca da autoria remete-nos ao estudo de como o sujeito
relaciona-se com a escrita dos textos que circulam no meio universitario, e, como descreve
Ferraz Silva (2008) na segunda epigrafe deste capitulo, como ele inscreve-se em seu texto.
Nesse processo de apropriacdo dos géneros textuais da/na esfera académica, o aluno constitui-

se e posiciona-se como um sujeito discursivo, que:

[...] € sujeito a lingua e a histdria, pois para se constituir, para (se) produzir sentidos
ele ¢ afetado por elas. Ele ¢ assim determinado, pois se ndo sofrer aos efeitos do

5 As publicagdes originais das obras mencionadas ocorreram nas seguintes datas: O que é um autor (1969), 4
Ordem do Discurso (1971) e Arqueologia do Saber (1969), porém, no decorrer da pesquisa, utilizamos citagdes
de edi¢des mais recentes desses trabalhos: O que é um autor (1992), A Ordem do Discurso (1996) e Arqueologia
do Saber (2008).
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simbolico, ou seja, se ele ndo se submeter a lingua e a historia, ele ndo se constitui,
ele ndo fala, ndo produz sentidos. (ORLANDI, 2005, p. 50).

O sujeito discursivo nao ¢ compreendido como o individuo empirico, mas como aquele
que se constitui ao passo que produz efeitos de sentido, perpassado pela lingua(gem) e pela
histéria, em determinadas condi¢des de producao de seus discursos, assim, inscreve a si mesmo
e seus dizeres em formacdes discursivas e ¢ interpelado por uma ideologia, conforme explica
Orlandi (2009, p. 46): “[...] a ideologia faz parte, ou melhor, ¢ a condi¢do para a constitui¢ao
do sujeito e dos sentidos. O individuo ¢ interpelado em sujeito pela ideologia para que se
produza o dizer.”. O sujeito da AD, portanto, ndo ¢ tomado como individuo, mas como uma
posic¢ado no fio do discurso, dentro de condigdes de producao especificas, produzindo efeitos de
sentido e determinando suas praticas discursivas.

Tendo em vista que nossa pesquisa insere-se na esfera de investigagdo sobre os
processos de escrita na universidade, consideramos fundamental compreender como os
modos de producao escrita nesse lugar, especificamente no curso de Letras, fazem sentido e
“[...] como o sujeito na Universidade ¢ arregimentado no bojo de sua produgdo de modo a
constituir-se como autor do seu projeto de dizer uma vez que esta constantemente submetido
aos ja ditos das formulacdes desse lugar de producao de conhecimento.”. (BRAGA, 2015, p.
128). Nesse viés, temos um aluno nas posi¢des-sujeito de aluno® de graduacio, licenciando e
professor de lingua portuguesa em formagao, sendo que os académicos podem se reconhecer
mais em uma posicao do que em outra, ou, talvez, em somente uma ou duas delas, mas, de
qualquer modo, estdo situados na congruéncia de discursos — cientifico, académico e
pedagdgico — que perpassam o espago universitario.

No intuito de compreender como esse sujeito na posicdo de aluno-universitario
materializa seu dizer em sua escrita académica e quais marcas de efeitos de autoria produz
enquanto escreve, precisamos entender no que consiste a constituicdo da autoria e quais as
principais caracteristicas das praticas de escrita na universidade. Nessa continuidade, além da
nog¢ao de autoria e dos conceitos-chave da Analise de Discurso que se fazem necessarios para
o embasamento das discussdes elencadas na pesquisa, trazemos a baila, neste capitulo, uma

reflexd@o sobre a escrita académica, especialmente na perspectiva do discurso.

& Em nosso estudo, fazemos uso dos termos aluno, estudante e académico para fazer referéncia ao sujeito filiado
ao curso de Licenciatura em Letras — Portugués da UFSC, tomando-os como sindnimos. De acordo com o
dicionario Michaelis (1998), temos os seguintes significados: Aluno (lat alumnus): Pessoa que recebe instru¢do
em um estabelecimento de ensino, como colégio, liceu, escola superior etc.; Estudante (der de estudar+ante,
como fr étudiant): Que ou aquele que frequenta qualquer curso regular ou livre, a fim de adquirir conhecimento e
instru¢do formal ou alguma habilidade; aluno, discipulo; Académico (lat academicus): Estudante do ensino
superior.
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1.1 A AUTORIA: CONSIDERACOES EM ANALISE DE DISCURSO

Conforme ja mencionamos, nossa ancoragem teorica se forma majoritariamente com
base nos pressupostos de dois autores que, entre outros conceitos, discutiram a nog¢ao de autoria
em seus trabalhos: Foucault e Orlandi. Consideramos que as proposi¢des desses autores acerca
da autoria sdo basilares para a compreensao de como ela ¢ constituida pelo sujeito em seus
textos.

Foucault (1992) propoe a desconstrugao da ideia de uma autoria que sé existe se estiver
ligada diretamente a um nome ou a um ser cuja existéncia ¢ real, pois o que realmente importa
¢ 0 que se fala e ndo quem fala. Nessa 6tica, o funcionamento de uma posi¢do-sujeito em
determinada ordem discursiva ¢ que al¢a o individuo a autoria, envolvido em condi¢des de
producao especificas que determinam o modo como ele vai produzir seus dizeres e, talvez,

ocupar um lugar no discurso. Foucault (1996, p. 26) comenta sobre o autor:

Creio que existe outro principio de rarefacdo de um discurso [...]. Trata-se do autor.
O autor, ndo entendido, ¢ claro, como o individuo falante que pronunciou ou escreveu
um texto, mas o autor como principio de agrupamento do discurso, como unidade ¢
origem de suas significa¢des, como foco de sua coeréncia. Esse principio ndo voga
em toda parte nem de modo constante: existem, ao nosso redor, muitos discursos que
circulam, sem receber seu sentido ou sua eficacia de um autor ao qual seriam
atribuidos: conversas cotidianas, logo apagadas; decretos ou contratos que precisam
de signatarios mas ndo de autor, receitas técnicas transmitidas no anonimato.

Nesse sentido, o autor atribui particularidade, singularidade, controle e organizacao ao
discurso. A autoria seria, dessa forma, uma posi¢do alcada pelo sujeito em uma pratica
discursiva. Foucault (1992) considera ainda que a atribuicdo de um autor a obras consagradas
¢ algo comum, ou seja, um autor tem que estar relacionado a uma obra, mas, em relagdo aos
textos que circulam no cotidiano, como conversas e bilhetes, o autor afirma que esses ndo
precisam ter, necessariamente o reconhecimento de um autor, sem se ignorar, obviamente, a
presenca de um sujeito empirico que escreveu o texto. A no¢ao de fungdo-autor € outro ponto

importante formulado por Foucault, sendo que, na visdo do autor:

[...] um texto no horizonte do qual paira uma obra possivel retoma por sua conta a
funcdo do autor: aquilo que ele escreve € o que ndo escreve, aquilo que desenha,
mesmo a titulo de rascunho provisério, como esbogo da obra, e o que deixa, vai cair
como conversas cotidianas. Todo este jogo de diferengas € prescrito pela fungdo do
autor, tal como a recebe de sua época ou tal como ele, por sua vez, a modifica. Pois
embora possa modificar a imagem tradicional que se faz de um autor, sera a partir de
uma nova posi¢do do autor que recortara, em tudo o que poderia ter dito, em tudo o
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que diz todos os dias, a todo momento, o perfil ainda trémulo de sua obra.
(FOUCAULT, 1996, p. 28-9).

Nessa perspectiva, o autor estd em uma posi¢do-sujeito a partir da qual produz uma
discursividade guiada pelas condigdes de producdo em que se encontra, pela agdo do sujeito
empirico e pelo que determina a posi¢do discursiva na qual se vé inserido.

Orlandi (2009), propondo uma problematizagdo ¢ um deslocamento da nogdo de
autoria apresentada por Foucault, e tendo como pressupostos as colocagdes de Pécheux,
especialmente no que diz respeito ao discurso, ao sujeito e a exterioridade, redimensiona a
questao da autoria dentro da AD pecheuxtiana. Orlandi (2008, p. 77) afirma que o texto esta
intrinsecamente ligado a ideia de funcdo-autor, ou seja, a autoria sempre existe, sendo
constituinte de toda a pratica discursiva, pois um “[...] texto pode ndo ter um autor especifico,
mas sempre se imputa um autor a ele.”. O que diferencia a nogdo de autoria de Orlandi e
Foucault ¢ que, enquanto Foucault (1992, 1996, 2008) ressalta que alguns discursos so precisam
de quem os assine, mas ndo de um autor, Orlandi considera que a unidade do texto ¢ um efeito
discursivo que deriva da autoria, por isso, o principio da autoria é necessario para qualquer
discurso, estando na origem da textualidade (ORLANDI, 2009), sendo assim, “o autor ¢ entao
considerado como principio de agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas
significa¢des, como fulcro de sua coeréncia.”. (ORLANDI, 2009, p. 75).

Entao, temos, em Foucault e Orlandi, no¢des de autoria que se diferenciam, mas se
complementam. Nesta pesquisa, tomamos como base a ideia de que a autoria perpassa todos os
discursos, como pressuposto para a textualidade, de acordo com o conceito redimensionado por
Orlandi (2009). A nogdo de fungdo-autor de Foucault (1992, p. 14) diz que essa ¢ uma “[...]
caracteristica do modo de existéncia, de circulacao e de funcionamento de certos discursos no
interior de uma sociedade”, por isso também a levamos em conta nas reflexdes. Tomando esses
pressupostos como ponto de partida para as discussdes sobre autoria, reconhecemos o
académico na posi¢ao-sujeito de autor quando ele produz seus textos e ¢ algado a autoria por
meio de sua inscri¢ao no dizer — o que pode ocorrer de modo mais ou menos visivel. Segundo
Pécheux (1995), a posi¢do-sujeito € a relagdo de identificacdo entre o sujeito enunciador e o
sujeito do saber, a forma-sujeito.

Nesse contexto, temos um sujeito na posicdo de aluno-universitario, professor em
formagao e licenciando, deparando-se com o discurso académico, que encontra-se entre campos
discursivos distintos, como o cientifico e o pedagogico, que representam diferentes lugares de
producao e formagdes discursivas em que os discursos inserem-se. Sendo assim, a escrita no

ambito universitario mostra-se como um desafio, pois mobiliza diferentes formagdes
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discursivas com as quais os académicos podem ainda ndo estarem familiarizados e nas quais
adentrardo para a composicao de seus textos no papel de autores.

Como nosso trabalho se concentra na area da AD, consideramos a escrita académica
sob a odtica discursiva e temos a inten¢ao de questionar essa escrita, pensando em quais sao os
efeitos de sentido produzidos a partir dela. Também refletimos sobre sua constituigdo mediante
condi¢des de produgdo especificas, observando a produ¢do de sentidos das materialidades
linguistico-discursivas e analisando o sujeito socio-historico-cultural que a produz. Para
Orlandi (1996, p. 70), “[...] o sujeito s6 se faz autor se o que ele produz for interpretavel |[...]",
entdo, buscamos em nossa pesquisa compreender como essa escrita delineada na universidade
¢ atravessada por diferentes formagdes discursivas, ideoldgicas e imaginarias que ressoam o
interdiscurso do qual se apropria aquele sujeito que precisa escrever, produzir sentidos e tornar-
se autor.

Nessa perspectiva, o gesto de interpretacdo ¢ produzido pelo sujeito ao escrever, seja
por suas escolhas linguisticas, pelas vozes que o ajudam a compor o texto e pelos efeitos de
sentido do discurso e, além disso, pela inscricdo de si mesmo no discurso. Como ja
problematizamos anteriormente, a exterioridade ¢ constitutiva desses discursos, pois neles estao
envolvidos: condigdes de produgdo, diferentes relagdes entre os sujeitos, a memoria
institucional e a discursiva, enfim, o resultado apresentado pelo aluno corresponde a uma
autoria constituida por multiplas facetas. Segundo Tfouni (2010, p. 55), o autor € visto “[...]
como aquele que organiza o discurso escrito, dando-lhe uma orientacdo por meio de
mecanismos de coeréncia e coesdo, mas também garantindo que certos efeitos de sentido e ndo
outros serdo produzidos durante a leitura.”.

Ao aluno, no contexto universitario, geralmente ¢ solicitada a producao de textos como
resenhas, resumos, provas, artigos, relatorios, fichamentos, monografias, projetos de pesquisa
ou ensaios, que, segundo Vieira e Faraco (2019, p. 90) sdo géneros “[...] bastante
representativos da esfera académica: circulam intensamente nos espagos universitarios,
moldando as praticas de linguagem da comunidade, sobretudo dos alunos e professores.”.
Nesses textos, o académico produz diferentes efeitos de sentido a partir de seu lugar de
producdo dos discursos, sentindo-se mais ou menos autorizado a mostrar-se em seus dizeres e,
com base nisso, produzindo sua escrita com maior ou menor gesto de autoria.

Entdo, indagamo-nos qual o lugar da/para a autoria nesse espago historicamente
permeado intensamente pelo discurso cientifico, tdo rigoroso e pré-construido, pautado pela

ideia de lingua transparente, objetiva, neutra e impessoal. “Aparecer” ou ndo no texto parece
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ser o desafio maior para o académico que depara-se com a necessidade de produzir um discurso.

Assim:

[...] enquanto o autor tece o fio do discurso procurando construir para o leitor/ouvinte
a ilusdo de um produto linear, coerente e coeso, que tem comeco, meio e fim (Orlandi
e Guimardes, 1988), o sujeito lida com a dupla ilusdo: de ndo ser a origem do seu dizer
e também de ndo pretender que o que se diz (escreve) seja a traducdo literal de seu
pensamento. (TFOUNI, 2010, p. 43).

Nesse sentido, sabemos que a autoria ¢ constitutiva dos discursos, mesmo que a
inscri¢do do sujeito ocorra de maneira mais limitada, pois, ao assumir a responsabilidade sobre
a producdo daquele discurso e de um interdiscurso que atravessa o seu dizer, ja se produz a
nog¢ao de autor, que ¢ “[...] uma funcdo da no¢ao de sujeito, responsavel pela organizagdo do
sentido e pela unidade do texto, produzindo o efeito de continuidade do sujeito.”. (ORLANDI,
1996, p. 68-69). Além disso, no caso especifico do autor-aluno-professor de lingua portuguesa
em formagdo, recai, ainda, a pressdo decorrente da ilusdo de um necessario saber absoluto
da/sobre a lingua, uma vez que este sera um profissional das Letras, ou seja, pensa-se em uma
autoria livre de falhas e equivocos que comprometam o discurso da verdade que produz-se
na/pela/para a universidade.

Se refletirmos sobre a autoria universitaria, sobre por que e para que se escreve na
universidade, constatamos que sdo multiplas as possibilidades. O cunho avaliativo permeia a
maioria das produgdes textuais académicas, tendo em vista a necessidade desse processo para
o funcionamento do sistema e para a progressdo do aluno nas fases do curso. Além de ser
avaliado, o texto académico pode destinar-se a fins de exposi¢ao ou publicagdo. Vem sendo
cada dia mais comum o direcionamento dos alunos para a pratica da pesquisa e da divulgacao
dos resultados e, sendo assim, os alunos precisam produzir resumos, resenhas e artigos,
principalmente, no intuito de mostrar ao meio académico a sua producdo e contribui¢do com a
ciéncia. Consideramos esse processo positivo, porém, em alguns casos, a escrita pode tornar-se
algo imposto e um instrumento de exclusdo ou inclusdo. De acordo com Motta-Roth e Hendges

(2010, p. 13).

No sistema universitario brasileiro, a politica de financiamento de bolsas de iniciagdo
cientifica, de bolsas de pos-graduacdo e de projetos de pesquisa se baseia no
conhecido ditado “Publique ou pereca!” (Publish or perish!”) das universidades
americanas. Essa pressdo para escrever e publicar tem levado alunos, professores e
pesquisadores universitarios a um esfor¢o concentrado na elaboragdo de textos de
qualidade na forma de artigos para periddico académicos e livros para editoras como
meio de assegurar espaco profissional. Desse modo, na cultura académica, a
produtividade intelectual ¢ medida pela produtividade na publicagdo.
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Conforme Tfouni (2010, p. 13), ainda nessa Otica, ¢ costumeiro pensar que a escrita
“[...] tem por finalidade difundir as ideias (principalmente a escrita impressa). No entanto, em
muitos casos ela funciona com o objetivo inverso, qual seja: ocultar, para garantir o poder
aqueles que a ela t€ém acesso.”. Dessa maneira, pensamos que ao constituir-se como autor na
universidade, o sujeito situa-se nesses limites entre o silenciamento, a exposicdo e o
apagamento de discursos, bem como no espago de circulagao do conhecimento cientifico.

Muitos autores ja discutiram sobre a noc¢ao de autoria, perguntando-se como se forma
e por que chamamos determinado sujeito de autor. Afinal, tendo em vista as mudangas na
sociedade, nos meios de producdo da escrita, na linguagem e no modo de existir do proprio
sujeito, o conceito de autoria também ¢ algo que pode variar com o tempo. Ferreira (2001, p.
12) diz que o autor ¢ “uma das posi¢des assumidas pelo sujeito no discurso, sendo ela a mais
afetada pela exterioridade (condigdes soOcio-historicas e ideologicas) e pelas exigéncias de
coeréncia, ndo-contradi¢do e responsabilidade.”. Ferraz Silva (2008) afirma que um texto nao
¢ propriedade de um autor, mas sim tem sua autoria compartilhada pelas outras vozes

partilhadas no discurso e pelo leitor que atribui significados ao que foi lido. Portanto:

[...] a interpretacdo de um texto ndo pode ser exclusivamente de quem o teceu, assim
como quem escreve um texto ndo sera nunca seu autor soberano: o discurso nunca ¢é
constituido de uma tnica voz; ¢ polifonico, gerado por muitas vozes, muitos textos
que se cruzam e se entrecruzam no espaco € no tempo; resultado que flui para dentro
do leitor, passando a fazer parte da sua fala, de seus textos. (FERRAZ SILVA, 2008,
p- 360).

Ainda segundo Ferraz e Silva (2008, p. 363), “[...] a construcao do autor ndo se da sem
a formacgao do leitor, visto que sua competéncia discursiva depende das historias de leitura do
sujeito, a fim de que se constitua, de fato, coautor de textos lidos e produzidos.”. Nesse sentido,
a constituicdo da autoria de um texto dependeria, além do discurso produzido por quem o
escreve, da tomada de posi¢do por parte do leitor e de seu entendimento perante o que 1€.
Possenti (2012) aborda a autoria sob a Otica da existéncia de um locutor, que seria um
responsavel pelo que diz, e de uma singularidade, que refere-se as peculiaridades da existéncia

de cada autor. O autor ainda aponta que:

Como condi¢do minima, diria que € impossivel pensar nesta nogdo de autor sem
considerar de alguma forma a nocao de singularidade, que, por sua vez, ndo poderia
escapar de uma aproximacgao - bem feita - com a questio do estilo [...]. Trata-se, pois,
de tornar objetiva essa nogdo - quem sabe detectavel em tragos, em indicios, com os
riscos de que isto seja entendido como uma proposta que se limite a enumerar tragos
necessarios e suficientes. (POSSENTTI, 2002, p. 108).
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Baptista (2011) corrobora com Possenti ao propor a ideia de singularidade, marcada
pelas possibilidades de constitui¢ao da autoria serem diferentes a cada sujeito. Em uma mesma
turma escolar ou académica, por exemplo, a autoria se constitui de modos distintos, desde os
elementos linguisticos até a materialidade discursiva. Tendo em vista que sao alunos da mesma
turma, orientados pelo mesmo professor — talvez com comandos diferentes — visualizamos a
presenca de modos singulares de construg¢ao de cada texto. Por isso, o autor nos explica que ha,

em relagdo a autoria, uma:

[...] singularidade do sujeito, j4 que ha um modo peculiar de enunciar que se concretiza
por meio de determinadas estratégias e manobras de autoria que indicam uma tomada
de posicdo e um querer-dizer do autor. E, sendo assim, entendemos que na progressao
textual, na medida em que se constroem os sentidos, por meio de movimentos como
prospectivos e retrospectivos, sdo tomadas posi¢des e decisdes por parte do sujeito
com vistas a realizar um projeto de texto. Desse modo, sugerimos que as escolhas
operadas pelos produtores do texto sobre o material linguistico de que dispdem,
visando orientar o coenunciador na constru¢do do sentido, podem ser interpretadas a
partir de uma perspectiva linguistico-discursiva. Esse deslocamento nos leva a aventar
a hipétese de que essa construcao do sentido ¢ uma forma de intervencao do sujeito
na linguagem, portanto, ¢ autoria. Para que haja constru¢do de sentido sdo ativadas
certas estratégias e manobras pelo sujeito ao enunciar. (BAPTISTA, 2011, p. 29-30).

Pensamos que, em termos discursivos, os textos sdo permeados pela subjetividade,
pelo historico e pelo social, em uma tentativa do sujeito de se colocar como autor e assumir
posicionamentos perante sua escrita. Seguindo, geralmente, esquemas pré-construidos, os
sujeitos podem sentir-se mais ou menos autorizados e se inserirem no texto, recorrendo a
construgdes mais particulares e subjetivas.

Conhecendo a visdo sobre a autoria por parte de diversos autores, dimensionamo-nos
novamente sob a oOtica da AD, visando a compreensdo da escrita académica como a
materialidade discursiva na qual o sujeito se constitui. Na AD, considera-se a lingua em
funcionamento, materializada no discurso e indissociavel desse (ORLANDI, 2009). No campo
discursivo ndo se desconsidera a lingua, mas a pensamos na e pela constitui¢do dos sentidos
que, na fala, nos momentos de interlocucdo, ndo podem ser contidos ou encapsulados.
Conforme Foucault (1996), o ponto de partida para a Analise de Discurso ¢ o homem tomado
em sua fala, a realizacao concreta do sistema linguistico formal, pois € nessa acdo que podemos
observar o discurso e o proprio sujeito constituindo-se. Conforme Ferreira (2001, p. 14), o

discurso é:

Objeto tedrico da AD (objeto historico-ideologico), que se produz socialmente através
de sua materialidade especifica (a lingua); pratica social cuja regularidade s6 pode ser
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apreendida a partir da analise dos processos de sua producédo, ndo dos seus produtos.
O discurso ¢ dispersdo de textos e a possibilidade de entender o discurso como pratica
deriva da propria concepgao de linguagem marcada pelo conceito de social e historico
com o qual a AD trabalha.

Sabemos que os discursos sdao o “[...] efeito de sentidos entre os interlocutores [...]”
(ORLANDI, 2009, p. 21). Desta forma, analisar discursos produzidos por académicos,
buscando a compreensao de como se constitui a autoria nesse meio ¢ um trabalho de reflexao
sobre os sentidos que emergem desses discursos e os elementos da exterioridade que interferem
nessas composicdes, pois € pela escrita que o sujeito insere-se no meio sociocultural, e, com
isso, “[...] pelo ato da escrita, ele autoriza-se a examinar, avaliar, expressar ou silenciar; nesse
siléncio (o ndo-dito), ele abre espaco para a presenca do outro, seu interlocutor [...]”". (FERRAZ
SILVA, 2008, p. 364).

E importante, ainda, para que possamos pensar na nogio de autoria na universidade,
delimitarmos quais géneros mais circulam na esfera académica, de modo a compreendermos a
que tipo de autoria nos referimos, afinal de contas, sdo géneros especificos que se ddo sob
condi¢des de produgdo também peculiares, sendo que “[...]sdo os gé€neros que orientam o
sujeito-autor no processo de comunicagdo e o interlocutor no relativo acabamento do
enunciado.”. (PEREIRA; BRAGA, 2015, p. 308-9). Sabemos que os principais géneros
produzidos na universidade sdo resumos, resenhas, artigos, ensaios, projetos, relatorios,
fichamentos, monografias, entre outros. Assim, ao constituir-se como autor de sua escrita
académica, o sujeito opera com modelos ja estabilizados, adequando discursos de acordo com

o direcionamento de sua area de estudo. Para Pereira e Braga (2015, p. 311):

Outra questdo importante ¢ entender que os géneros do discurso sdo formas de
organizagdo de nosso discurso, permitindo a comunicagdo social inteligivel.
Imaginemos se, ao escrever uma dissertacdo de mestrado, cada um seguisse um modo
especifico de escrita a luz da criatividade subjetiva. Mesmo sendo plasticos e fluidos,
os géneros sdo enunciados estdveis, organizando nosso discurso, refletindo as
condi¢des especificas e as finalidades de cada esfera social por meio da relativa
estabilidade (regularidade) do objeto tematico, como também do estilo e da
orquestragdo composicional. As instincias estdo indissoluvelmente ligadas no todo do
enunciado e sdo igualmente determinadas pela especificidade da esfera.

Nossa reflexdo refere-se mais a questdo dos modos de inscricdo do sujeito em sua
escrita na universidade do que propriamente ao seguimento a estruturas pré-estabelecidas, tendo
em vista que essa estabilidade nos formatos dos géneros € inerente aos textos de fora da esfera
académica, inclusive. Nesse sentido, pensamos que sua constituigdo como sujeito-autor estd
entrelacada a uma série de relagdes socio-historico-cultuais que nortearam suas produgdes, ja

que “[...] hd na base de todo discurso um projeto totalizante do sujeito, projeto que o converte
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em autor. O autor € o lugar em que se realiza esse projeto totalizante, o lugar em que se constroi
aunidade do sujeito.”. (ORLANDI, 2009, p. 73). Assim, quando o autor reflete em seu discurso
a sua propria constitui¢do como sujeito, esta atrelado ao fato de que quando o sujeito produz o
seu dizer, e ndo somente sua fala, estd exercendo a autoria, em um processo que envolve as
relagdes socio-historico-culturais € o modo de enxergar e considerar o outro, pois, segundo
Orlandi (2009, p. 74), a fungdo-autor “[...] ¢ uma fun¢ao discursiva do sujeito, estabelece-se ao
lado de outras fung¢des, estas enunciativas, que sao o locutor € o enunciador [...]".

Sob a otica da AD, a autoria ¢ considerada em sua relagdo com o discurso, sendo que
“[...] o autor ¢ uma fungdo especifica e discursiva do sujeito constituido historicamente no
interior das formagdes discursivas, afetado pela lingua em seu modo de construir, inserir-se e
referir-se aos discursos.”. (BRAGA, 2015, p. 5). Conforme Orlandi (2009), ndo ha sentido sem
interpretacdo e sem a presenga de uma ideologia que constitui ndo somente o sentido, mas
também o sujeito, que ¢ interpelado por ela na produgao de seu dizer. Todavia, o sujeito nao se
da conta de que seu discurso, muitas vezes, ndo esta passando por um apagamento, mas esta
sendo afetado pelo interdiscurso, que, segundo Orlandi (2009), fala antes e em outros lugares.
Ao constituir-se em determinada Formagao Discursiva, o sujeito reproduz discursos que nela
circulam e sdo permitidos, aprovados e propagados.

Orlandi (2001, p. 109-110) declara ainda que, para a constituicdo da autoria, “[...] a
escola € necessaria. Embora ndo suficiente, uma vez que a relagdo com o fora da escola também
constitui a experiéncia da autoria.”. Desde a infancia iniciamos a manipulagao de palavras no
intuito de nos comunicarmos seja oralmente ou de modo escrito. Na escola, esse movimento de
construgdo de textos com fins especificos como a avaliacao e a divulgagdo comecam a surgir
como possibilidades dos sujeitos se constituirem como autores, porém, a atividade de produgao
de textos nem sempre ¢ estimulada na escola e, na universidade, a producao de sentidos ¢
orientada.

Assim como a escola ¢ definida como um local onde os sujeitos tém experiéncias de
autoria e a constroem de modo gradativo, consideramos também a universidade como um
ambiente para a constitui¢do de autores no decorrer de um percurso formativo. Nessa
perspectiva, pensamos em um espacgo especifico com situagdes discursivas especificas que
oferecem ao académico possibilidades de atuacao com os discursos voltados para a satisfacao
de um propdsito, seja a avaliacao, a publicagdo, a divulgagao, entre outros, e para o atendimento
a uma pratica social moldada pela memoria institucional. Tendo em vista essas informagdes,

compreendemos como a autoria ¢ afetada pelas relagdes sociais.



35

Em nossa anélise, buscamos essas marcas do autor que escreve e se inscreve (ou nao)
em seus textos — aproximando-se e/ou distanciando-se do seu dizer — e produz sentidos. Nesse
viés, consideramos que o que caracteriza os efeitos de autoria em um texto sdo as escolhas,
desde as gramaticais até as discursivas, os elementos de coesdo e coeréncia escolhidos para a
tessitura daquele discurso, o 1éxico, a abertura a vozes de outros, a adjetivagdo, a marcagdo de

lugares de fala. Possenti (2002, p. 112), afirma que:

As verdadeiras marcas de autoria sdo da ordem do discurso, ndo do texto ou da
gramatica - veja-se que se tentou sumariamente, dar objetividade a autoria; ela nem
cai do céu, nem decorre automaticamente de algumas marcas, escolhidas numa lista
de opcdes possiveis. Trata-se de fazer com que entidades e agdes que aparecem num
texto tenham exatamente historicidade [...]. Trata-se de eventos e de coisas que tem
sentido.

Ainda nessa dire¢do, Orlandi (2004, p. 69) afirma que a autoria "[...] se realiza toda
vez que o produtor da linguagem se representa na origem, produzindo um texto com unidade,
coeréncia, progressao, ndo-contradi¢do e fim.". Essa producdo de sentidos necessaria para a
existéncia de autoria ¢ confirmada pela definicdo do autor como organizador ¢ detentor do
controle (ilusério) sobre o que diz. Considerando a escrita académica, o imagindrio que
perpassa a nogao de texto € o de que ele € constituido pela ilusao da completude, de unidade,
da correta utilizacdo de regras gramaticais, da existéncia de coesdo e coeréncia, 0 que
configuraria um texto bem escrito. Porém, cabe lembrarmos da perspectiva de Pécheux (1995),
quando explica que o sujeito, ao produzir discursos, ¢ tomado por duas formas de
esquecimentos. O esquecimento numero um - o ideoldgico - refere-se a ilusdo de que o sujeito
¢ a origem de seu dizer. Para Grigoletto (2008, p. 49), “o sujeito da AD ndo ¢ o individuo,
sujeito empirico, mas o sujeito do discurso, que carrega consigo marcas do social, do ideoldgico
e do historico, mas tem a ilusdo de ser a fonte do sentido.”. O esquecimento niimero dois €
aquele em que o sujeito tem a ilusdo de controle sobre o dizer, considerando que o que foi dito
sO poderia ser dito daquela forma. Orlandi (2008), em sua discuss@o sobre a nocao de autoria,
afirma que geralmente exige-se que um texto tenha efeitos de clareza, de comeco, meio e fim,
porém, para a AD, o texto ¢ lugar de incompletude, do inacabamento. Conforme Orlandi, 1996,

p. 76-77):

[...] pela incompletude da linguagem — todo texto tem a ver com outros textos,
existentes, possiveis ou imaginarios, pois ele tem sobretudo uma relagdo necessaria
com a exterioridade, estabelecendo assim suas relagdes de sentido — e pela dispersao
do sujeito — que aparece em sua descontinuidade no texto — [que] o autor [e também
o leitor] ndo realiza|m] jamais o fechamento completo do texto [...].
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Nessa perspectiva, o académico mostra-se de modo mais ou menos notério em seu
dizer, em uma tentativa de inscrigdo da subjetividade. Ademais, existem os elementos
relacionados as condi¢des de producao do texto e a historicidade de discursos que orientam os
percursos € a organizagao do curso no qual o académico insere-se, por isso ¢ importante a
mobiliza¢@o dos discursos de documentos oficiais e historicidades que dialogam com o que foi
produzido pelos alunos, embora as condi¢des de producdo desses discursos sejam bem

diferentes. Para Possenti (2002, p. 121):

[...] ha indicios de autoria quando diversos recursos da lingua sdo agenciados mais ou
menos pessoalmente - o que poderia dar a entender que se trata de um saber pessoal
posto a funcionar segundo um critério de gosto. Mas, simultaneamente, o apelo a tais
recursos s6 produz efeitos de autoria quando agenciados a partir de condicionamentos
historicos, pois so entdo fazem sentido.

Sendo assim, mobilizamos também, para o entendimento dos discursos analisados, os
discursos produzidos em relag@o a escrita em documentos oficiais do Curso em questdo, mais
precisamente no Projeto Pedagodgico e no curriculo, além de considerar a historicidade da
constitui¢do dos cursos de Letras no Brasil e na UFSC. Somado a isso, apresentamos elementos
relativos as condigdes de produgdo dos textos, considerando o percurso de formagao do aluno.
Ao analisarmos o curriculo do curso e sua exposi¢cdo quanto a escrita na organizagdo das
disciplinas, nas ementas e nos objetivos propostos, buscamos verificar principalmente se ocorre

o que propde Cerutti-Rizzatti e Dellagnelo (2016, p. 66):

Disciplinas académicas do campo da Producdo Textual tendem a se organizar com
enfoques tais ha algum tempo, e ndo nos parece que, a partir deles, venha se
consolidando a educagdo para a autoria. Nossas experiéncias em docéncia nelas,
mesmo que sob “nobres” propdsitos, tém sinalizado para essa inoperancia. Com elas,
temos aprendido que académicos tendem a manter-se sob efeitos de orientagdes dessa
ordem ao longo das disciplinas que as tomam como objeto de ensino, desvencilhando-
se dessas orientacdes tdo logo ndo estejam mais dependentes dos “créditos”
correspondentes a essas mesmas disciplinas, o que leva docentes, ao final da
graduacdo, a interpelarem seus alunos na busca de saber por que/se “nio cursaram
disciplinas em que lhes tenham ensinado questdes notacionais, normativistas e afins.
Se o fizeram, como “ndo sabem escrever?”.

A memoria discursiva que perpassa os discursos documentais-institucionais, inclusive
os curriculos, relaciona-se aos discursos que se repetem e se atualizam por meio do
interdiscurso, instituindo-se como constituinte da linguagem, dos sujeitos e da sociedade. Para
Orlandi (2009, p. 31), a memoria € “[...] o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que

retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que esta na base do dizivel, sustentando cada

tomada da palavra.”. Compreendemos que a constituicdo da autoria pelos académicos esta
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diretamente relacionada as escolhas e propostas elencados no planejamento do Curso, por isso
a relevancia de analisarmos também o modo como a escrita ¢ mobilizada nesses discursos
institucionais e documentais que tanto impactam na (des)autorizagao do dizer.

Finalmente, com a mobilizacdo de nogdes relativas a autoria temos uma base para a
reflexdo sobre a escrita que ¢ produzida nessa esfera permeada historicamente pelos discursos
cientifico e pedagogico e pela memoria institucional, que juntos delimitam uma inscri¢cdo dos
sujeitos alunos-universitdrios em uma lingua ¢ em um discurso que devem pautar-se,
predominantemente, na neutralidade, impessoalidade e objetividade. Nesse viés, a escrita
académica, muitas vezes, impde-se como um desafio para o alcamento a autoria pelos

académicos em seu processo de formacao e de produgdo da escrita.

1.2 A ESCRITA ACADEMICA: (DE)LIMITACOES E ATRAVESSAMENTOS

O ato de escrever na universidade ¢ seguidamente objeto de estudo no campo da
linguistica, seja pela relevancia da compreensdo acerca de seus modos de constituicdo ou por
revelar uma certa complexidade em seu funcionamento. Na perspectiva da escrita académica,
temos, conforme Fabiano-Campos e Alves (2014, p. 276), que “[...] a escrita no ensino superior
¢ compreendida sob diferentes perspectivas tedricas no campo dos estudos da linguagem”,
sendo abordados aspectos quanto a estrutura, ao discurso, ao plagio, as dificuldades. Entdo,
lancamos sobre nosso objeto de estudo um olhar destinado a compreensao de como o sujeito,
inserido em condigdes de producdo especificas, faz uso de determinadas constru¢des em sua
escrita para materializar o seu dizer, constituindo-se como autor no (per)curso de formacao
académica.

Para Furlanetto (2014, p. 63), “[...] escrever € um processo discursivo, criativo ainda
que ndo se trate de producdo artistica, e que ndo ¢ transcricdo de conhecimento efetivado, ja
desenvolvido mentalmente; €, antes, modo de descobrir o que sabemos e formular, a um alto
custo, o que desconhecemos.”. Sob essa dtica, precisamos destacar que as praticas de escrita na
universidade situam-se entre a orientagao para que se produzam dizeres auténticos, originais e
criativos e o direcionamento para a apropriacdo de discursos cristalizados e regras delineadas
pela/na/para a universidade pela amalgama dos discursos pedagégico, cientifico e académico.

Podemos afirmar que na escrita académica os caminhos para a constru¢do da autoria
sao diferentes do que em outro ambito, como o literdrio ou o escolar, por exemplo. Na
universidade, a escrita que predomina ¢ aquela que exige um efeito de verdade e de

objetividade, caracteristicas indispensaveis do discurso da ciéncia, que € designada como “[...]
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estatuto estruturante da universidade e do campo académico.”. (PEREIRA, 2013, p. 217). A
escrita académica tem como base o imbricamento entre o discurso pedagdgico, o discurso
cientifico e o discurso académico, portanto, ser autor nesse espago significa seguir pré-
determinagdes, ocultar o “eu” escritor, adequar-se a “modelos” de escrita; o que ocorre, pode-
se dizer, ¢ “[...] a manipulagdo da palavra com vistas a manipulac¢do das ideias.”. (PEREIRA,
2013, p. 217).

Nesse viés, temos, conforme Pécheux (1995, p. 266), que na forma-sujeito do discurso
“[...] coexistem, indissociavelmente, interpelagdo, identificacao e produgao de sentido”, o que
engloba a relagdo do sujeito com o saber e sua identificagdo com uma Formagdo Discursiva
(doravante FD). Segundo Pécheux (1995, p. 160), a FD ¢ “[...] aquilo que, em uma formacao
ideologica dada, isto €, a partir de uma posi¢cdo dada numa conjuntura dada, determinada pelo
estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito [...]”. Para Foucault (2008, p.

430):

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados, semelhante
sistema de dispers@o, ¢ no caso em que entre os objetos, os tipos de enunciagdo, os
conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade (uma ordem,
correlagdes, posigdes ¢ funcionamentos, transformagdes), diremos, por convengao,
que se trata de uma formacdo discursiva.

Os discursos produzidos pelos sujeitos em uma sociedade inscrevem-se em uma
determinada FD, a qual se ligam e se determinam os sentidos produzidos na/pela materialidade
discursiva. Orlandi (2008, p. 19) afirma que “as palavras mudam de sentido ao passarem de
uma formacao discursiva para outra [...]”. Assim, cada FD caracteriza-se pela heterogeneidade
resultante das relagdes de sentido constituidas, pois “elas sdo constituidas pela contradi¢ao, sao
heterogéneas nelas mesmas e suas fronteiras sdo fluidas, configurando-se e reconfigurando-se
continuamente em suas relagdes” (ORLANDI, 2009, p. 44). Sob a perspectiva da FD da ciéncia,

diretamente ligada a escrita académica, temos que:

O mundo da ciéncia fez disseminar a ideia de que éramos capazes de controlar a
verdade por intermédio do controle do discurso: apoiados na pretensao de controlar o
discurso e sua origem, os cientistas desconsideravam que a génese da linguagem, do
discurso e da escrita € a propria historia. Ora, a contingéncia histérica representa o
conjunto de condic¢des de possibilidade da emergéncia de uma certa linguagem, de um
certo discurso, de uma certa gramatica e de uma certa semantica. (PEREIRA, 2013,
217).

Percebemos que a ciéncia autoriza ou desautoriza a utilizacdo de determinados

elementos na composic¢ao de seus discursos. Na perspectiva cientifica, a lingua ¢ transparente,
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objetiva, clara, neutra e impessoal, o que ressoa na escrita académica, que adere
(in)voluntariamente a essa ideia de discurso da verdade. Buscamos repensar, entdo, as
possibilidades de entendimento de como o sujeito se apropria e se insere nesse discurso
cientifico e académico, que ¢ perpassado pelo discurso pedagogico, sob a perspectiva da AD,
que ndo trabalha com a “[...] lingua enquanto um sistema abstrato, mas com a lingua no mundo,
com maneiras de significar, com homens falando, considerando a producdo de sentidos
enquanto parte de suas vidas [...]”. (ORLANDI, 2009, p. 15-16).

Em relacdo a submissdo do aluno-universitario ao discurso pedagogico, podemos
afirmar que essa condicdo permeia a totalidade do processo formativo, pois a voz que orienta,
solicita, avalia, corrige, ensina e explica, entre outras possiveis agdes, faz-se presente perante a
elaboracdo de textos pelos alunos. Orlandi (1983), ao abordar o discurso autoritdrio e tocar na
questdo do discurso pedagogico, salienta que o papel do professor vem sendo, muitas vezes, o
de transmissdo de informagoes, de modo distanciado do aluno, como se o saber fosse de sua
propriedade e somente precisasse ser repassado ao estudante, que o receberia de forma passiva.
Nessa visdo, o dizer do professor ¢ aquele cristalizado, moldado pelo discurso cientifico, que
ressoa em todo o espaco universitario e que o alga ao posto de detentor do conhecimento,
enquanto o aluno ¢ visto como o sujeito que precisa e esta ali para ouvir e aprender.

Quando Orlandi (1983) situa o discurso pedagdgico na esfera dos discursos
autoritarios, remete-se a relagdo de contencdo da polissemia, da produgdo de sentidos e
significados que pode ocorrer quando o sujeito-professor ¢ colocado ou coloca-se como
detentor do saber e posiciona o aluno em subordina¢do dentro do contexto discursivo. Ademais,
ao fazer uso do discurso da ciéncia, o professor apropria-se da voz do cientista e funde-se a sua
imagem, o que gera uma ilusdo de que ele proprio € o cientista, e entdo, “[...] hd ai um
apagamento, isto €, apaga-se o modo pelo qual o professor apropria-se do conhecimento do
cientista, tornando-se ele proprio possuidor daquele conhecimento.”. (ORLANDI, [1983] 2011,
p- 21). Assim, ao contrario do discurso ludico, que apresenta a possibilidade de reversibilidade,
de troca entre os interlocutores, e do discurso polémico, que exerce certo controle sobre o que
pode ser dito, circulando entre a parafrase e a polissemia, o discurso autoritario barra a produgao
de sentidos (ORLANDI, 1983). Destarte, esses tipos de discurso deveriam coexistir no processo
pedagogico, para que tanto professor quanto aluno pudessem produzir discursos e sentidos para
a constituicao do processo de ensino-aprendizagem.

Para compreender, ainda, a questdo da (de)limitagdo, do condicionamento, da
regulacdo e da producdo de discursos, recorremos a obra 4 Ordem do Discurso, na qual

Foucault (1996) discute sobre a producdao e o modo como procedimentos externos € internos
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controlam os discursos. Um dos processos externos que incidem nos discursos, controlando-os,
¢ a exclusdo, na qual estd contida a interdi¢do, que delimita o que ndo pode ser dito em
determinadas circunstancias; € a rejeicao ou separacao, que indica os dizeres que sequer podem
ser considerados dentro da sociedade e que, por conseguinte, sao silenciados e apagados. Para
Foucault (1996), a vontade de verdade também ¢ um procedimento de exclusao, que “[...] apoia-
se sobre um suporte institucional” (FOUCAULT, 1996, p. 17) e que incide na producdo de
discursos, legitimando e validando somente uma gama deles em detrimento de outros. Esse
desejo de verdade atravessa a sociedade ao longo dos séculos, imbricado as relagdes de poder
e ao exercicio de pressdes e coercdes sobre os demais discursos e a sociedade.

Por outro lado, os procedimentos internos sao aqueles “[...] que funcionam, sobretudo,
a titulo de principios de classificagdo, de ordenacao, de distribui¢ao, como se se tratasse, desta
vez, de submeter outra dimensao do discurso: a do acontecimento e do acaso.”. (FOUCAULT,
1996, p. 21). Dessa forma, sdo inerentes aos proprios discursos e ditam seu funcionamento. O
primeiro deles sdo os comentarios, que “repetem, glosam e comentam” (FOUCAULT, 1996, p.
24) discursos originais e criadores. O segundo ¢ o autor, entendido como “principio de
agrupamento do discurso” e como aquele “que da a inquietante linguagem da fic¢do suas
unidades, seus nos de coeréncia, sua inser¢ao no real.”. (FOUCAULT, 1996, p. 28). Nesse viés,
o autor limita o acaso do discurso pela atribuicdo de uma identidade ao sujeito que produz
sentidos pelo/nos discursos. Finalmente, o terceiro procedimento ¢ a disciplina, que delimita
campos em que os discursos devem estar contidos e nos quais sdo cerceados por regras e
defini¢des. (FOUCAULT, 1996).

Como vemos, a questdo da produgdo de discursos na sociedade ¢ complexa e pode ser
analisada sob diferentes prismas. Quando refletimos sobre a escrita académica, que € incidida
pelos discursos cientifico, pedagdgico e académico, ndo podemos desconsiderar os
atravessamentos do simbolico, do politico e da historicidade. Ao mobilizarmos o arcabougo
conceitual e metodologico da AD para o desenvolvimento desta pesquisa, tratamos a escrita
académica como um discurso permeado pela historicidade de outros discursos, € que se
relaciona com a memoria institucional, que, por sua vez, constitui a historicidade e a identidade
das institui¢des, ja que, segundo Orlandi (2006), essa memoria cristaliza e estabiliza discursos
dentro desses locais e no meio social. Desse modo, podemos afirmar que a memoria
institucional ¢ aquela que ¢ propagada, cristalizada e perpetuada, sendo, assim, “[...] a que as
Institui¢des (Escola, Museu, eventos etc.) praticam, alimentam, normatizando o processo de
significacdo, sustentando-o em uma textualidade documental, contribuindo na individualiza¢ao

dos sujeitos pelo Estado.”. (ORLANDI, 2006, p. 05). Assim sendo, dizemos que a lingua(gem)
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na/da universidade ¢ delineada pelos modos como o sujeito relaciona-se com as condicdes de
produgdo envolvidas no processo de autorizacdo e materializacdo do seu proprio dizer.

As institui¢des de Ensino Superior, de modo geral, tém suas agdes pautadas por
relagdes de poder e pelo politico, resultando em multiplas visdes, missdes, objetivos e valores
que refletem diretamente nas escolhas e percursos determinados pela comunidade académica
na formacdo de licenciados, bacharéis e tecndlogos que vém suprir as demandas das
diferentes configuragdes do mercado de trabalho, da globalizacdo e do desenvolvimento
tecnolodgico, por meio do desenvolvimento de atividades de pesquisa, ensino e extensao. Esse
processo de construcao da identidade institucional parte de moldes jacontemplados ao longo
da historia, em diferentes meios sociais.

Além de considerar a memoria institucional que direciona praticas dentro das
universidades, cabe-nos refletir sobre a escrita académica como um ato que envolve a
observa¢ao dos modos de produgdo utilizados pelo académico, que ocupa o lugar de aluno,
profissional em formagao, licenciando e pesquisador. Nessa agdo, a escrita académica entrelaca-
se com a escrita cientifica, espago de producdo dos mais variados tipos de conhecimento que
convergem para um objetivo em comum que ¢ delineado pelo discurso cientifico: o

estabelecimento da verdade, pois

[...] a escrita cientifica é fundamental para a constituigdo da ciéncia. Para além de uma
forma da pratica e da relagdo com o mundo, na constitui¢do de verdades, a ciéncia
ancora-se em uma certa performance discursiva que constitui campos de validade. A
escrita cientifica busca dar corpo a interpretagdo objetiva da realidade, superando o
imediatismo da opinido e do senso comum, buscando expedientes de universalizagao
e generalidade. (PEREIRA, 2013, p. 216).

Nessa busca pela constitui¢ao da verdade, o académico faz uso de meios de escrita que
incluem os diferentes modos de constitui¢do de efeitos de autoria. Dessa forma, ao olharmos
discursivamente para a constituicdo de um texto, podemos entender como o sujeito-autor € ou
ndo absorvido pela linguagem e como a representa, tendo em vista que “[...] a lingua, em seu
modo especifico de inscricdo historica e de existéncia material, consiste, pela memoria
discursiva que a acompanha, de um material inseparavel do sujeito que ela constitui.”. (PAYER,
2000, p. 12).

Principalmente no ambito da escrita académica, Pereira (2013, p. 213) discute sobre
as condi¢des de produgdo e de existéncia da lingua escrita mobilizada no discurso cientifico,
que “[...] sempre produz efeitos de verdade.”. Para Gadet e Pécheux (2004, p. 45), o sujeito

utiliza a lingua para “[...] construir seu império de ciéncia e de texto”, pois a considera como
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constitutiva de seus discursos e de si mesmo nos processos de escrita e reflexdo, bem como de
constitui¢do de verdades. Desse modo, ¢ de nosso interesse analisar como ocorre a mobilizagao
de recursos para a constituicdo da autoria nos textos dos académicos do curso de Letras, visando
a compreensao do sujeito em relagdo ao seu dizer.

A universidade ¢ um espago no qual sdo desenvolvidas praticas sociais direcionadas
para a producdo de conhecimentos e, por conseguinte, tendem a ser consideradas mais
formais e diferenciadas dos outros niveis de escolarizagdo. O contexto universitario é,
portanto, um local de produgao dos mais variados tipos de conhecimento e géneros especificos
que emergem desafios e problematicas inerentes a escrita produzida no ensino superior. Nessa
perspectiva, o processo de interagdo dos sujeitos com o espaco universitario, com o corpo
docente, com a organizagdo institucional e com o rigor cientifico que permeia o que lhe ¢
oferecido e o que lhe ¢ solicitado faz parte da construgdo dos seus discursos € do modo como
o mesmo compreende os discursos validados e considerados pertencentes a esfera da
universidade. Nesse contexto académico, observa-se a circulagdo de uma gama especifica de
textos, de saberes, linguagens, relagdes de poder e identidades. De acordo com Vieira e Faraco

(2019, p. 7):

[...] nem sempre a experiéncia escolar no ensino basico favorece — como seria
desejavel — o dominio maduro do escrever. E, no entanto, ao entrarmos na
universidade, esse dominio ¢ indispensavel porque a vivéncia universitaria esta direta
e intrinsecamente vinculada a lingua escrita, ao ler e ao escrever. Temos de escrever
desde apontamentos para estudar até relatorios, resenhas, trabalhos de conclusdo de
cursos, dissertacdes e teses, obras de referéncia em cada campo, literatura de apoio

L.].

Geralmente, a culpa pelo fracasso do aluno em seu processo de escrita na
universidade recai sobre o proprio aluno, porém, essa responsabilidade ndo deve ser
direcionada exclusivamente para um sujeito envolvido na formacdo, mas que sejam
repensados os caminhos que estdo sendo usados e quais as maneiras de interferir e mobilizar
formas de auxiliar o académico nesse processo. E preciso que a universidade assuma seu
papel formativo que vai além do prestigio gerado pelo reconhecimento da mesma como um
lugar de producao cientifica. Uma das preocupagdes deve ser a de ensinar ci€ncia, certamente,
mas que isso ndo ocorra de maneira unicamente tedrica (KERSH, 2014). Ainda, consoante a

Kersh (2014, p. 62):

Cada um de ndés ¢ desafiado quando esta diante do novo, diante de um género nunca
produzido. E o que provavelmente acontece com nossos alunos, quando se veem
diante dessa tarefa. Falta dar a quem produz textos — alunos e professores — as
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orientagdes adequadas e completas, acesso a varios textos do género, para que
analisem, comparem, percebam a estrutura, a linguagem social da esfera em que esse
género circula. Muitas vezes, falta trabalho efetivo com o género antes de chegar a
producao.

Essa situacdo de desconhecimento dos géneros textuais que circulam na esfera
académica pode acarretar experiéncias ndo tdo positivas aos académicos, por isso ¢ indicado
que o contato com esses géneros seja mediado pelo docente que ja conhece e trabalha com esses
textos e que essa fun¢do nao seja somente do docente que leciona a disciplina de pratica textual,
mas de todos os docentes que solicitam esses textos aos alunos. De acordo com Kersh e Santos
(2017), o aluno, ao inserir-se no meio académico, passa a ter contato com textos ¢ modos de
produzir a escrita diferentes daqueles comuns a escola, sobretudo no periodo do Ensino Médio,
sendo assim, a sua forma de escrever ja se encontra, logo no inicio do percurso formativo,
distante das propostas dos docentes da universidade.

Ainda de acordo com Kersh e Santos (2017), a escrita e a linguagem académica em si
precisam ser aprendidas (pelos alunos) e ensinadas (pelos professores) a partir dessa entrada do
académico no meio universitdrio. O académico precisa, entdo, “[...] ser iniciado no discurso
académico, o que nao ocorre facilmente, tendo em vista ser um novo discurso que deve ser
aprendido, uma nova linguagem social que precisa ser apre(en)dida, que ndo apenas forma, mas
transforma, leva o aluno a construir novas identidades [...]”. (KERSH; SANTOS, 2017, p. 94).
Como se trata, portanto, de um projeto coletivo onde professores e académicos se inscrevem, €
necessario que as atengdes e a producdo de conhecimentos ndo sejam centradas em poucos
individuos, mas em todos os envolvidos e na extensdo das praticas sociais que constituem os
alunos e o exterior da universidade. Além disso, o aluno ingressante tende a carregar para sua
escrita experiéncias desenvolvidas em sua trajetdria como aluno da Educagdo Bésica, bem como
em outras esferas da atividade humana.

Ha, portanto, o estranhamento e, muitas vezes, a rejei¢do em relagdo aos textos que
lhe sdo apresentados para leitura ou produgdo. Um dos maiores problemas, nesse ambito, €
que os géneros textuais que circulam na esfera académica —considerando todos os cursos existentes
—sdo, na maioria das vezes, impostos ao estudante sem maiores explicagdes e orientagdes, de
modo que o sujeito, desconhecendo as caracteristicas dos textos, pode enfrentar dificuldades
para produzi-los e compreendé-los. Ao adentrar na universidade, o aluno traz consigo uma
base de saberes provenientes do contexto escolar que podera ser mobilizada como ponto de
partida para a producdo de novos conhecimentos na esfera académica, onde, supostamente,

eles terdo contato com géneros diferentes dos escolares e com uma demanda maior de leituras
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e solicitagdes de produgdes escritas.
Nessa passagem de um lugar discursivo — o de aluno de escola — para outro — o de
aluno universitario — o sujeito ¢ atravessado por diferentes FDs. O lugar discursivo delineado
pela universidade insere o académico na FD académica — e na cientifica, inevitavelmente —
sendo que as FDs compdem as Formacdes Ideologicas (doravante FI) “[...] e determinam o que
pode e deve ser dito a partir de uma posi¢do em uma conjuntura dada.”. (ORLANDI, 2008, p.
19). As FDs nao podem ser consideradas como “[...] blocos homogéneos funcionando
automaticamente. Elas sdo constituidas pela contradi¢do, sao heterogéneas nelas mesmas e suas
fronteiras sdo fluidas, configurando-se e reconfigurando-se continuamente em suas relagdes”
(ORLANDI, 2009, p. 44), desse modo, o funcionamento discursivo de uma FD ¢ constituido
pela heterogeneidade dos discursos que circulam em seu interior, que estabelecem diferentes
relacdes de sentidos.
O lugar discursivo “[...] s6 existe discursivamente porque ha uma determinacio do
lugar social que impde a sua inscrigdo em determinado discurso” (GRIGOLETTO, 2008, p.
54), sendo assim, o académico passa a se situar em um contexto onde as condi¢des de
producdo de seus discursos sdo outras, permeadas por coergdes, regras e pelo atravessamento
de discursos paralelos, como o cientifico e o pedagogico. Nesse viés, o sujeito, a partir do
lugar social em que se encontra, passa a ocupar uma posi¢ao especifica no discurso, pois “[...]
o0 sujeito, na analise de discurso, € posi¢cdo entre outras, subjetivando-se na medida mesmo
em que se projeta de sua situacdo (lugar) no mundo para sua posicdo no discurso.”.
(ORLANDI, 1999, p. 17). Destarte, ao entrar na universidade, o aluno, em seu lugar
discursivo, vai deparar-se com uma demanda de circulagdo de textos que geralmente nao
integrava sua rotina de leituras escolares ou pessoais até entdo. Na esfera universitaria os
textos que circulam sdo outros e esse aluno vai precisar se familiarizar com esses tipos de
producdes escritas, como resenhas e resumos, especialmente no que diz respeito as
delimitagdes estruturais e discursivas requeridas nesse contexto. De certa forma, o aluno
costuma sentir-se apreensivo, principalmente no inicio do curso, com a
necessidade/exigéncia de produzir textos e colocar-se como “dono” de seu dizer em um
contexto que difere bastante do escolar, sendo mais complexo, permeado pelo cientifico e
ancorado em obras e autores basilares daquele campo de estudo.
Durante o Ensino Médio, espago de formacdo que antecede o ingresso na universidade,
os alunos sdo, principalmente na atualidade, treinados a escreverem redagdes do tipo
dissertativo-argumentativo como preparagdo para a realiza¢do da prova do Enem — Exame

Nacional do Ensino Médio — ou de concursos de vestibulares, ou seja, a aprendizagem de outros
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géneros geralmente fica em segundo plano, o que pode ter reflexos no processo de escrita no
contexto universitario e contribuir para um desconhecimento em relagdo aos textos que sio
solicitados. Vemos, portanto, que o lugar social ocupado pelo sujeito serve como base para a
constituicdo de seus discursos, pois “[...] as posi¢des de sujeito se definem igualmente pela
situacdo que lhe € possivel ocupar em relagdo aos diversos dominios ou grupos de objetos [...]”.
(FOUCAULT, 2008, p. 58).

Resumidamente, o sujeito-académico, ao adentrar em uma universidade, pode deparar-se
com uma demanda de produgdes textuais que destoam das que ele estava habituado a ver/produzir
na escola, especialmente no Ensino Médio, fase que geralmente precede a universitaria. Nessa
dire¢do, abordamos a necessidade de reconhecer a escrita académica como uma pratica que,
além de servir como base avaliativa, apresenta-se como um momento de atualizacdo e
construcdo de (novos) saberes. Segundo Kersh e Santos (2017), o aluno precisa aprender, por
meio de orientagdes dos professores, principalmente, a construir um texto trabalhando
coerentemente as multiplas vozes que permeiam o texto, a sua ¢ a dos outros: a voz dos
autores que foram mobilizados para referenciar dizeres e a sua propria voz. Mais adiante,
analisaremos o Projeto Pedagdgico e a matriz curricular do curso cujos alunos participantes
desta pesquisa integram, buscando refletir sobre como € (se €) proposta uma educagao voltada
para o desenvolvimento da autoria no que € previsto para os alunos em termos de praticas de
escrita durante o Curso.

O que ocorre, geralmente, ¢ que o académico pode estar mais ou menos familiarizado
com a escrita dos géneros discursivos solicitados na universidade, porém, quando escreve, faz
uso de elementos que fazem parte de seu conhecimento, aprendizados de sala de aula, leituras,
orientagdes dos professores, observagdes e experiéncias no meio social ou no contexto
universitario. Nessa perspectiva, temos, ao adentrar no contexto universitario, e no decorrer
dele, o encontro com determinados géneros discursivos que sdo apresentados e solicitados ao
académico. Além disso, espera-se que o mesmo produza algo novo, que formule dizeres
originais, porém, com as limitagdes impostas pelos discursos que permeiam os textos
académicos. Considerando a perspectiva da AD sobre a andlise discursiva, especialmente no
caso da existéncia de coercdes e regulamentagdes em torno da escrita, Possenti (2009, p. 11)

expoe que:

[...] pode-se conceber a AD como um conjunto de teorias sobre as restrigdes que o
discurso sofre. Para a AD, ¢ consensual que um discurso ndo circula em qualquer
lugar, que nio toma livremente uma forma genérica qualquer e que nao pode ser
interpretado de qualquer maneira por qualquer um. Ou seja, para a AD, de alguma
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forma, interessa especificar em que medida cada fator funciona como uma restrigdo
sobre o discurso, seja sobre sua circulacdo, seja sobre sua interpretagéo.

Isso significa dizer que, apesar de precisar escrever algo novo e proprio, a voz desse
sujeito-autor ndo ¢, na maioria das vezes, autorizada a transparecer no texto, pois a
impessoalidade e outras restrigdes preponderam no discurso académico, que tem estreita

ligacdo com o discurso cientifico. Vieira e Faraco (2019, p. 11), afirmam que:

Os textos que habitam a universidade se organizam a partir de certas possibilidades e
restrigdes estruturais, tematicas e estilisticas que os caracterizam como pertencentes a
este ou aquele género. Demandas e objetivos académicos especificos solicitam
géneros especificos, organizados a partir de estruturas e formas também especificas.

Nesse viés, a aprendizagem de “[...] géneros textuais produzidos e consumidos no
dominio académico, ou seja, no interior da universidade” (VIEIRA; FARACO, 2019, p. 10) ¢
mobilizada em todas as fases formativas. Além disso, ao mesmo tempo que esta aprendendo a
produzir essa escrita académica, o sujeito esta também se familiarizando com a leitura de textos
que tém como base o discurso da ciéncia, por isso, nesse contexto, “[...] escrever ¢ também um
encontro do sujeito (como autor) consigo mesmo (como leitor) em sua construgdo identitaria.”.
(FURLANETTO, 2014, p. 71). A adaptacdo dos sujeitos aos géneros proprios da esfera
académica ocorre de modo heterogéneo para cada um, porém, no decorrer desse processo,
passam a ocupar posi¢des de autoria em sua escrita. Assim como em sua entrada na
universidade o aluno pode encontrar-se mais filiado a posi¢ao-sujeito de académico submetido
as orientagdes e determinagdes do discurso pedagdgico e cientifico em relagdo a escrita
académica, no decorrer do curso pode transitar entre essa mesma posi¢do € outras, como a
posigdo-sujeito de pesquisador, estagidrio e professor em formacgdo, estando na circularidade
de lugares de autoria que influenciam principalmente nos modos de inscri¢ao do sujeito no
dizer.

Conforme os estudos de Fabiano-Campos e Alves (2014), a escrita no contexto
universitario pode ser analisada e compreendida sob diferentes Oticas e perspectivas teoricas.
Como em toda “[...] producdo escrita deve haver uma filiagdo simbdlica, transmissao de uma
heranca, de marcas, de um nome” (FABIANO-CAMPOS, 2010, p. 79), ¢ importante
reconhecermos na escrita académica os tracos de um sujeito-autor que escreve, inscreve-se e
deixa suas “marcas” no texto. Essa inscricao do sujeito em sua escrita pode ocorrer de modo
mais ou menos visivel, fator esse que ¢ regulamentado pelos modos como o académico sente-

se autorizado ou ndo a mostrar-se ou ocultar-se em sua producdo, sendo assim, percebemos
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uma aproximacao e¢/ou um distanciamento da subjetividade em relagdo ao dizer. Orlandi (1996)
afirma que a autoria constitui-se a0 mesmo tempo em que o sujeito constitui seus discursos,
colocando-se como responsavel pelo que diz/escreve.

Nesse didlogo, temos em mente que, ao analisar a escrita académica, deparamo-nos
com diferentes “[...] formas de mobilizar o discurso do outro” (FABIANO-CAMPOS;
ALVES, 2014), por isso, ao toma-la como objeto de investigacao, ndo podemos nos esgueirar
de trabalhar com a produgao que ¢ particular, mas que, a0 mesmo tempo, € historica e social,
e, deste modo, reverbera vozes distintas caracteristicas de um interdiscurso cientifico que

ressoa através do tempo e da historicidade. Braga (2015, p. 127) pondera a algumas questoes:

[...] a forma como os estudantes aderem (ou como sdo inseridos) ao discurso
académico no ambito da universidade chama a atengdo; como e de que modo os
letramentos desse campo fazem sentido; além dos antagonismos entre professores
e alunos decorrentes de suas relagdes com a leitura ¢ com a escrita nessa esfera
diante das demandas académicas solicitadas, exigidas, cobradase avaliadas.

O engajamento do académico as praticas de escrita na universidade ocorre, geralmente,
de modo gradativo, pois as relacdes entre os sujeitos participantes daquele contexto, como
professores e colegas, além da producao dos textos, fazem parte da constitui¢ao do sujeito como
autor. Segundo Fabiano-Campos (2010, p. 79), a apropriacdo do conhecimento é “[...] a
possibilidade de o sujeito poder operar sobre ¢ com a linguagem de modo singular, através da
mobilizagdo de elementos linguistico-discursivos que acabam por produzir marcas que
caracterizam tentativas de producdo do conhecimento.”. Além disso, a materializagdo dos
discursos por meio da escrita académica singulariza o sujeito, mas, a0 mesmo tempo, ¢ social,
e, desse modo, reverbera vozes distintas caracteristicas de um interdiscurso cientifico que ressoa
através do tempo e da historicidade, permeado pela memoria institucional e discursiva.

Nesse sentido, as analises desenvolvidas nessa pesquisa ndo tém o foco somente na
estrutura textual das produgdes dos académicos, mas também, e principalmente, nos fatores
discursivos que compdem os significados e sentidos na/da producao. A reflexdo sobre os
modos de constitui¢do da autoria nos textos dos alunos precisa levar em conta as formas de
interacdo e de inscricdo do sujeito com seu dizer, produzido sob condi¢des de produgdo
especificas e permeado por discursos outros. Dessa forma, passamos a compreender melhor
como e por que ocorre a circulagcdo e a construgdo dos géneros textuais na universidade, bem
como sua relagdo com o social e com o cientifico, podendo manifestar-se em diferentes
praticas discursivas e, consequentemente, em diferentes usos da escrita. Na universidade,

assim como em outros ambitos, o autor situa-se em um jogo de negociacdes, pois trabalha
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com novos saberes, com seu conhecimento prévio, com a inten¢do do discurso e com a
aceitacdo/rejeicao do leitor. Sendo assim, ao produzir o discurso académico, imbricado ao

discurso cientifico:

Quando escreve, para dar consisténcia a escrita, o autor deve negociar. Negociar com
0 campo empirico, ja que a verdade pretendida ndo é, de modo geral, uma condigdo
objetiva que existe fora do discurso. Negociar com seu proprio repertorio, ja que a
escrita emerge e articula arranjamentos possiveis entre o que ja se sabe, o que ja se
conhece e 0 que se esta em via de dizer — muitas vezes, a escrita vem para dizer algo
que ainda ndo sabemos, ela vem justamente para constituir um saber que, até ser
escrito, era mero movimento do pensamento. E negociar com o leitor, qualquer que
seja a sua condigdo [...]. (PEREIRA, 2013, p. 215).

Nessa Otica, o sujeito, ao ser exposto a determinados géneros discursivos — seja para
estudo, apreciagdo, producdo, avaliacdo - busca conhecer e seguir estruturas de discursos que
se estabilizam na constituicdo do ensino superior, moldados por condi¢des de produgdo, por
concepgoes que direcionam os sujeitos nas praticas de letramento desenvolvidas no interior
dessa instituicdo educacional e, principalmente, pela FD da ciéncia que perpassa o
funcionamento e a producao de discursos na universidade.

Ao escrever, o sujeito, inserido em condig¢des de produgdo especificas, vé-se diante da
necessidade de fazer escolhas para que seu projeto discursivo se efetive em texto, ou seja, utiliza
determinadas construgdes em sua escrita para materializar o seu dizer e, assim, investe em
certos sentidos € ndo em outros, em uma tentativa de constituir-se como autor. Para isso, o
académico utiliza repertdrios formados por conhecimentos prévios, que variam para cada aluno,
e outros advindos do processo de ensino-aprendizagem, além de estratégias de escrita
caracteristicas de um estilo proprio do sujeito mescladas com métodos delineados pelo formato
cristalizado do género, sendo assim, podemos considerar “[...] a escrita académica como um
lugar de possibilidade, mas também de cerceamento do e ao sujeito.”. (BRAGA, 2015, p. 143).

Nessa agao, o sujeito adentra em um espaco de produgdo dos mais variados tipos de
conhecimento no qual circulam problemas, respostas, novidades e representacdes do discurso
do outro e de si. O imaginario de uma necessidade de fazer parte e de ter seu discurso
reconhecido como correto e verdadeiro ¢ comum na academia. Cabe pontuar que imergir em
praticas de escrita académica, assim como em toda e qualquer forma de escrita, ¢ um ato que
ressoa em diversos ambitos das praticas sociais, tendo em vista que esta € uma ferramenta
fortemente ligada a um simbolico de grande prestigio social.

Entretanto, mais importante do que o pertencimento a um grupo ou a aceitacdo de um

discurso, deveria ser a aprendizagem por meio dessa escrita, de modo que o académico, inserido
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nesse meio em que circulam multiplos conhecimentos, mais expressivamente os cientificos,
fosse capaz de alcar-se a condi¢do de protagonista de sua escrita. Nesse sentido, voltamos a
ressaltar o vinculo entre a escrita académica e os atravessamentos do discurso cientifico, do
discurso pedagogico, do discurso académico e da memoria institucional e discursiva, que juntos
(de)limitam as (des)autorizagcdes que regem os modos como se produz a escrita na/da

universidade.
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CAPITULO 2: O LUGAR DA AUTORIA E DA ESCRITA (ACADEMICA) NA
HISTORICIDADE DOS CURSOS DE LETRAS NO BRASIL E NOS DISCURSOS
DOCUMENTAIS-INSTITUCIONAIS DA UFSC: AS CONDICOES DE PRODUCAO

Assim, do autor se exige: coeréncia, respeito
aos padroes estabelecidos, tanto quanto a
forma do discurso como as regras gramaticais;
explicitagdo, clareza,; conhecimento das regras
textuais, originalidade; relevancia e, entre
outras coisas, “unidade”, “ndo contradicdo”,
“progressao” e “duragdo” de seu discurso.
(ORLANDI, 2008, p. 78)

E preciso escrever com-ciéncia a escrita
académica. Consciéncia de que quando se esta
a escrever ndo sabe ao certo onde se vai
chegar. Pode-se até saber onde se deseja
chegar, mas a chegada é sempre um lugar novo
que se estd conhecendo pela primeira vez.
(BRAGA, 2015, p. 152)

Mobilizar a historicidade de discursos documentais-institucionais referentes a um tema
especifico representa fazer emergir as condigdes de producdo e os efeitos de sentido oriundos
dos percursos historicos, sociais, culturais e politicos de uma sociedade. Langar um olhar para
a constituicao dos Cursos de Letras no Brasil e do curso de Letras da UFSC e para documentos
oficiais do Curso de Letras — Portugués da UFSC nos direciona para a compreensdao dos modos
e condi¢des de produgdo de discursos que “[...] compreendem fundamentalmente os sujeitos e
a situagdo. Também a memoria faz parte da produgao do discurso.”. (ORLANDI, 2009, p. 30).

Assim, conforme tangenciam as epigrafes logo acima, para compreendermos as
“exigéncias” e o “lugar de chegada” dessa escrita académica e da autoria na universidade,
entrelacamos a AD com informagdes historicas, temporais e documentais, considerando-se que,
na AD, a temporalidade dos fatos e discursos sdo considerados em relacdo aos processos
discursivos e ndo ao tempo empirico e cronologico. Isso significa dizer que os discursos sdo
analisados a medida que se relacionam, remetem-se uns aos outros, de acordo com sua dispersao
no tempo, o que gera variados efeitos de sentido entre eles. (NUNES, 2007).

Surdi da Luz (2010) explica que a historicidade baseia-se na relagdo entre linguagem
e histdria, sendo esse um ponto de partida para a producdo de sentidos, considerando-se sempre
os discursos e a sua ligagdo com a exterioridade. Sendo assim, trazemos a baila, nesta tese, um

panorama sucinto do percurso histérico da constitui¢do dos cursos de Letras no Brasil,
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ressaltando, principalmente, os aspectos curriculares e organizacionais envolvidos nesse
processo, buscando relacionar essa historicidade as condi¢des de produgdo da escrita nesse
curso. Sob a 6tica da AD, ndo visamos ao detalhamento da historia, mas sim ao entendimento
de quais sentidos podem ser produzidos a partir dessa historicidade, ou seja, analisamos as
materialidades discursivas inscritas nesse percurso historico, como memdoria discursiva e
institucional que pode ressoar nos discursos da atualidade.

Neste capitulo, mobilizamos informagdes acerca da constituicao da historicidade dos
cursos de Letras no Brasil e do curso de Letras - Licenciatura em Lingua Portuguesa da UFSC.
Além disso, promovemos uma discussao sobre o Projeto Pedagdgico dessa instituicdo, com o
objetivo de compreender como a autoria e a escrita, especialmente a escrita académica, e os
saberes a elas relacionados estdo mobilizados nos discursos que formam a memoria
documental-institucional que permeia a construgado da estrutura e do funcionamento do curso.

E nosso intuito refletir sobre o modo como esses discursos documentais constituem
uma historia referente a autoria e a escrita, se isso realmente ocorre e de que maneira dialogam
com a forma como a autoria se manifesta nos textos produzidos pelos estudantes, mesmo
considerando as diferentes condigdes de producao desses discursos. Possenti (2009, p. 13)

afirma que:

[...] o discurso ¢ tanto mais univocamente legivel quanto mais estiver ligado a uma
instituigdo (e tanto mais quanto mais antiga for a institui¢@o a qual o discurso se liga).
Ou seja, a leitura ndo ¢ a leitura de um texto, mas enquanto discurso, isto ¢, na medida
em que ¢é remetido a suas condigdes, principalmente institucionais, de produgao.

Interessa-nos, nessa perspectiva, analisar as discursividades que relacionam-se as
expectativas que geralmente se formam nos discursos documentais do curso de Letras em
relag@o a autoria e a escrita académica. Assim, poderemos depreender efeitos de sentido dessas
materialidades discursivas e refletir sobre a relacao entre o que esta previsto nessas construgdes

curriculares e o que ocorre na realidade do percurso formativo.

2.10 CURSO DE LETRAS NO BRASIL: HISTORICIDADE E CONSTRUCOES
CURRICULARES

Consideramos que uma breve discussao sobre a historicidade da composi¢ao do curso
de Letras no Brasil faz-se necessaria a nosso estudo, tendo em vista que, por meio da

compreensdo sobre as condi¢des de producao dessa historia e dos delineamentos do Curso em
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questdo, poderemos analisar de maneira mais fecunda os discursos sobre a autoria e a escrita na
universidade que perpassam os curriculos, os projetos politico-pedagogicos, os documentos

oficiais e a memoria institucional do curso de Letras. De acordo com Nunes (2007, p. 373):

[...] o termo historicidade funciona de modo a caracterizar a posi¢do do analista de
discurso em relacdo a do historiador. O deslocamento histéria/historicidade marca
uma diferenga entre as concepgdes de historia, de um lado como contetido, e de outro
como efeito de sentido. Aos historiadores ligados a AD cabe questionar a
transparéncia da linguagem, levando-se em conta a espessura da lingua.

Nesse sentido, interessa-nos refletir sobre os sentidos produzidos pelos discursos
historicos-documentais-institucionais que constituem essa historicidade dos cursos de Letras no
Brasil e na UFSC e que mobilizam a memodria discursiva e a memoria institucional presentes
nessas discursividades. Buscamos descrever, nesta se¢ao, os principais aspectos do percurso
dos cursos de Letras no Brasil, apresentando, essencialmente, os primeiros fatos e as institui¢des
pioneiras no oferecimento do curso, bem como alguns aspectos da construg¢do curricular do
Curso.

Segundo Fialho e Fideles (2008), o primeiro curso de Bacharelado em Letras no Brasil
existiu no Colégio Pedro II, em 1837, sendo que, anteriormente a isso, os estudiosos de linguas
e respectivas literaturas eram autodidatas e trabalhavam em escolas secunddrias, principalmente
em S3o Paulo e no Rio de Janeiro. Ainda, a partir de 1934, na USP — Universidade de Sao
Paulo, e a partir de 1935, na Universidade do Distrito Federal, alguns especialistas na area de
linguistica e literaturas foram convidados a ministrar aulas desses campos do conhecimento no
ensino superior.

Com a cobranga popular pela expansao do ensino superior no Brasil, na década de 40,
a abertura de novos cursos na area da Filosofia, Ciéncias e Letras ganharam forca, seguindo sob
os moldes do Colégio Pedro II, principalmente. (FIALHO; FIDELES, 2008). De acordo com
Castilho (1963), foi a partir de 1930 que os cursos de Letras passaram a ser implementados no
Brasil, pioneiramente em Sao Paulo e Rio de Janeiro, “[...] como parte de um projeto da criagdao
das faculdades de Filosofias”. (LAJOLO, 2009).

A Universidade de Sdo Paulo (USP), por intermédio da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, foi precursora no processo de formacdo de professores no Brasil, bem como
a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. O intuito principal dessas
institui¢des era a formacdo de profissionais para ministrarem aulas no magistério € em

atividades de pesquisa. (CASTILHO, 1963). Ainda, segundo Fialho e Fideles (2008, p. 01):
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Os cursos destinados as varias areas do conhecimento foram concebidos,
uniformemente, com trés anos letivos para o Bacharelado (titulo de valor académico)
seguidos de um ano suplementar de “Didatica” para a Licenciatura (titulo profissional
do magistério). Os setores de onde provinham os professores de linguas ficaram
divididos em trés modalidades — Letras Classicas, Letras Neolatinas e Letras Anglo-
Germanicas — incluindo-se na primeira o Portugués com objeto de habilitacdo
especifica. Finalmente, como as novas escolas a serem criadas deveriam seguir o
modelo da Faculdade Nacional, os curriculos passaram a ser os mesmos para todo o

pais.
A questdo curricular ¢ um aspecto que impacta diretamente nos saberes que circulam
e sao produzidos na/pela universidade, por isso as escolhas e reformulagdes podem direcionar
inclusive as praticas de escrita nesse ambito. Silva (1999) debate a questao de que o curriculo
ndo deve ser compreendido univocamente, mas sob distintas teorias e tendéncias. Para Silva
(1999, p. 15), “[...] o curriculo é sempre resultado de uma sele¢do: de um universo mais amplo
de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente o
curriculo.”. Sabemos que na constituicdo de um curriculo, seja escolar ou académico, estdo em
jogo as relagdes de poder e o politico, o que resulta frequentemente em criticas, contestagdes e
polémicas dentro da sociedade, tendo em vista que a aplicagdo dos curriculos tem impacto
direto no funcionamento da educag@o. Desse modo, Silva (1999) sugere que a construg¢do de
um curriculo seja baseado na teoria e também na colaboracdo dos sujeitos que compdem a
comunidade escolar e que tem interesses especificos. Em um olhar para a organizagao curricular

dos cursos de Letras no Brasil, temos, segundo Fiorin (2006, p. 16), que em um primeiro

momento a secdo de Letras era organizada em dois cursos:

[...] Letras Classicas e Portugués e Letras Estrangeiras. O primeiro compreendia as
seguintes cadeiras: Filologia Grega e Latina; Filologia Portuguesa; Literatura Luso-
Brasileira; Literatura Grega e Literatura Latina; o segundo, as cadeiras de Lingua e
Literatura Francesa ¢ de Lingua e Literatura Italiana. S6 em 1940 comegam a
funcionar as cadeiras de Lingua e Literatura Espanhola, Lingua e Literatura Inglesa e
Lingua e Literatura Alema. A cadeira de Lingua Tupi-Guarani ndo pertencia, nos
primoérdios da Faculdade, a Seccdo de Letras, mas a de Geografia e Historia. Havia
uma cadeira de Etnografia Brasileira e Lingua Tupi-Guarani.

O curso de Linguas Estrangeiras, por sua vez, somente passou a existir de modo
independente em 1940, ja que, no periodo anterior, a formacdo nesse campo era condicionada
a realizacao do curso de Portugués e Letras Classicas. Castilho (1963) expde que os conteudos
contemplados no decorrer dos cursos nessa fase inicial eram focados no estudo historico da
lingua, sua origem e evolucdo. Ainda, o portugués europeu era tomado como base para o estudo
da norma-padrdo e era comum o estudo de obras de autores renomados. De acordo com Fiorin

(2006, p. 17):
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[...] aideia de uma lingua comum cuja norma era a variante europeia perpassa todo o
programa. A orientacdo programatica para o estudo da lingua era predominantemente
histérica. Além da gramatica historica, insiste-se, ao estudar a histéria da lingua, na
lingua literaria, principalmente no estudo dos autores que foram considerados
modelos de perfeicao linguistica.

Nessa perspectiva, delineou-se um curriculo que serviu de modelo a outros cursos de
Letras que surgiram depois. A USP foi uma das pioneiras no ensino superior na area de Letras,

por meio da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, instituicao a qual:

[...] caberia a missdo de integrar o conhecimento literario, humanistico e cientifico da
nova universidade, e que mais tarde se subdividiria em unidades autdnomas. Varios
professores estrangeiros, especialmente da Franca, Itdlia e Alemanha, foram
convidados para dar aulas na nova instituicdo. (FIALHO; FIDELES, 2008, p. 02).

E possivel destacar também a criagdo de importantes faculdades de Letras no Brasil,
como a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras do Parana, criada em 1938; a Faculdade de
Letras da PUC-SP, fundada em 1946; a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL),
criada em 1940, que se reuniu com outras faculdades em 1948 para formar a Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul; a Universidade de Porto Alegre, criada em 1934, integrada por
varias faculdades, dentre elas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, sendo que passou a
ser denominada Universidade do Rio Grande do Sul, a URGS, em 1947; a Pontificia
Universidade Catolica (PUC) de Minas Gerais, em 1944. (FIALHO; FIDELES, 1940).

Castilho (1963, p. 25), afirma que “[...] a partir de 1957 multiplicaram-se os nucleos
universitarios pelo interior de nosso Estado e do Brasil, e os Cursos de Letras, no mais das
vezes, repetiam as solugdes encontradas pela FFCL, da USP.”. Desta forma, podemos perceber
a influéncia e importancia da USP para a consolidagdo da implementa¢do de cursos de Letras
no Brasil. Quanto aos objetivos do Curso de Letras, em 1930, temos que, segundo Fialho e

Fideles (2008, p. 03):

Os cursos de Letras foram estabelecidos com a finalidade de preparar trabalhadores
intelectuais para o exercicio das altas atividades culturais de ordem desinteressada ou
técnica; preparar candidatos ao magistério do ensino secundario, normal e superior; e
realizar pesquisa nos varios dominios da lingua-cultura que constituem o objeto de
seu ensino.

Lajolo (2009) debate sobre os objetivos iniciais dos cursos de Letras, baseados

principalmente na profissionalizagdo para o magistério. Até a atualidade podemos perceber um
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direcionamento semelhante ao proposto em 1930, sendo que, segundo a autora, essa visao

tecnicista:

[...] parece orientar os varios e sempre desajeitados movimentos com que,
esporadicamente, os cursos de Letras tentam superar as crises que os afogam: Tentam
ajustar-se ao mercado de trabalho docente, através da substituicdo de umas disciplinas
por outras, conferindo a estas o poder de realizar o milagre de dotar o egresso de um
curso de Letras dos instrumentos necessarios a um exercicio mais eficiente do
magistério de primeiro e segundo graus. (LAJOLO, 2009).

Ainda nesse viés, o modelo da Faculdade de Letras da USP serviu como referéncia a
varios outros cursos, porém, via-se nessa organiza¢do curricular algumas falhas que
comprometiam a formag¢do do licenciado. Segundo Castilho (1963, p. 25-6), “[...] este foi o
drama de uma geracdo de licenciados: apds se haverem afeicoado a condenagdo do
autodidatismo, encontravam-se na contingéncia de apelar para ele a fim de saltarem o abismo
que os separava de uma vida profissional vivida em sua plenitude.”. Os principais pontos falhos
percebidos eram a rigidez e a falta de organizacdo curricular, tendo em vista que privilegiava-
se o estudo de grupos de linguas e suas literaturas, o que resultava, na maioria das vezes, em
uma formagao pouco consistente, focada na questdo estrutural do idioma e que refletia nos
resultados insatisfatorios da atuacao profissional dos formados.

Em 1935 foi criada a Faculdade Nacional de Filosofia, desse modo, o curso de Letras
da USP passou a ser dividido em trés modalidades: Letras Cléssicas, Letras Neolatinas e Letras
Anglo-Germanicas. Em 1953, no Primeiro Simpdsio das Faculdades de Filosofia do Brasil, em
Sao Paulo, foram elencados problemas que emergiam nas Faculdades de Filosofia, o que gerou
a necessidade de se repensar e refletir acerca da organizacdo do curso. Desta forma, foram
sugeridas modificagdes para o curso de Letras que baseavam-se, principalmente, na proposi¢ao
da existéncia de “[...] matérias basicas (principal e secundaria) e optativas.”. (CASTILHO,
1963, p. 23).

Em uma tentativa de mudar a situa¢ao, em 1961, o Conselho Federal de Educacao,
“[...] objetivando a unificacdo harmoniosa do ensino das Letras” (CASTILHO, 1963, p. 26),
expediu uma Resolucdo que impunha um curriculo minimo para os cursos de Letras. Consoante

ao Artigo 1° do documento:

Art. 1° - O curriculo minimo dos cursos que habilitam a licenciatura em Letras
compreende 8 (0ito) matérias escolhidas na forma abaixo indicada, além das matérias
pedagogicas fixadas em Resolugdo especial:

1. Lingua Portuguesa
2. Literatura Portuguesa
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3. Literatura Brasileira

4. Lingua Latina

5. Linguistica

6 a 8. Trés matérias escolhidas dentre as seguintes:

a) Cultura Brasileira

b) Teoria da Literatura

c) Uma lingua estrangeira moderna

d) Literatura correspondente a lingua escolhida na forma da letra anterior
e) Literatura Latina

f) Filologia Romanica

g) Lingua Grega

h) Literatura Grega.

(REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS, 1963, p. 158 apud
CASTILHO, 1963, p. 26).

A implementacdo desse curriculo minimo repercutiu positivamente no curso de Letras,
pois o direcionamento para o estudo da lingua portuguesa permitiu que se vislumbrassem
aspectos anteriormente ndo contemplados e que até mesmo o estudo das linguas estrangeiras
passassem a ser mais proficuos, tendo em vista a possibilidade de comparagao e analise dos
idiomas. Outro ponto bastante comentado foi a inser¢do da linguistica como uma disciplina,
pois o destaque dado a essa area certamente representou a ampliagdo das possibilidades de
trabalho com pesquisa e docéncia nesse campo de estudo da linguagem. (CASTILHO, 1963).

Nesse debate, Lajolo (2009) menciona que, a partir de 1949, com a implementacao dos
primeiros cursos de pos-graduagdo na area de Letras, uma formacdo mais direcionada para a
pesquisa ganhou, efetivamente, mais notoriedade. Hoje, percebemos que a proposta de
contemplacdo das esferas da pesquisa, ensino e extensdo € mais incentivada nos cursos de
Letras, que contam, muitas vezes, com programas de pesquisa com envolvimento dos alunos
desde as primeiras fases do curso.

Segundo Lajolo (2009), até a década de 1970, o estudo da literatura e da lingua, com
foco na estilistica, filologia e gramatica tinha destaque no curriculo dos cursos de Letras. Porém,
a partir de 1980, algumas mudancgas foram promovidas no ambito curricular, objetivando uma
formagdo mais completa e variada. Segundo Lajolo (2009, p. 04), os anos 80 do século XX

mostram-se como:

[...] um contexto propicio para uma reforma geral no jardim das Letras. Uma reforma
que substitua a pauta tradicional de tais discussdes - cartorial e corporativista - por
uma pauta estrutural e conjuntural, que dé conta da radical alteracdo do objeto em
nome do qual os cursos de Letras se criaram e se mantém até hoje. A questdo ndo ¢
curricular. E estrutural. Nasce e desemboca na forma de inser¢do do curso de Letras
na sociedade brasileira contemporanea.
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Assim sendo, temos uma perspectiva de mudangas que contemplem a realidade social
em que os alunos inserem-se, considerando praticas de letramento universitario — como as de
escrita, leitura e literatura — que possam ser relacionadas ao contexto que rodeia a universidade.
Nessa visao, destaca-se a relevancia da correlacao entre o que € proposto nos curriculos dos
cursos de Letras com “[...] a consciéncia da diversidade/heterogeneidade do conhecimento do
aluno, tanto no que se refere a sua formagdo anterior, quanto aos interesses e expectativas em
relagdo ao curso e ao futuro exercicio da profissdao.”. (CNE/CES, 2001, p. 29). Deste modo,
prioriza-se uma formagdo que, além da profissionaliza¢dao, promova o desenvolvimento do
académico como cidaddo atuante na sociedade e que utilize os conhecimentos adquiridos
durante seu percurso formativo em sua agdo docente ou como pesquisador.

O Parecer CNE/CES, n° 492/2001 (2001, p. 30), expde, ainda, que os profissionais de
Letras atuarao como “[...] professores, pesquisadores, criticos literarios, tradutores, intérpretes,
revisores de textos, roteiristas, secretarios, assessores culturais, entre outras atividades.”. A
variedade de alternativas de atuacdo exige uma formacao que contemple aspectos relacionados
as diversas facetas da lingua(gem). O Parecer CNE/CES, n° 492/2001 (2001, p. 30, grifos

nossos) traz como competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no curso de Letras:

* dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas suas
manifestagdes oral e escrita, em termos de recepgo e produgao de textos;
 reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno psicoldgico,
educacional, social, histdrico, cultural, politico e ideologico;

* vis@o critica das perspectivas teoéricas adotadas nas investigacdes linguisticas e
literarias, que fundamentam sua formagao profissional;

* preparacdo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado de
trabalho;

* percepgdo de diferentes contextos interculturais;

« utilizagdo dos recursos da informatica;

* dominio dos contetidos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio;

* dominio dos métodos e técnicas pedagogicas que permitam a transposi¢do dos
conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.

E possivel observar, nesse ambito, que o documento oficial menciona como necessario
o desenvolvimento do dominio da escrita e oralidade do idioma, bem como de métodos de
ensino da lingua. Além disso, preconizam-se aspectos relacionados a aquisi¢ao de saberes sobre
a pratica pedagogica, a capacidade de adaptacdo ao mercado de trabalho, a capacidade de
reflexdo e posicionamento critico em relacdo aos usos sociais da linguagem, entre outros

aspectos. Desta maneira, o Parecer CNE/CES, n° 492 (2001, p. 29) afirma que:

[...] é necessario que se amplie o conceito de curriculo, que deve ser concebido como
construgdo cultural que propicie a aquisi¢ao do saber de forma articulada. Por sua
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natureza teorico-pratica, essencialmente organica, o curriculo deve ser constituido
tanto pelo conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades, como pelos
objetivos que busca alcancar. Assim, define-se curriculo como todo e qualquer
conjunto de atividades académicas que integralizam um curso. Essa definicdo
introduz o conceito de atividade académica curricular — aquela considerada
relevante para que o estudante adquira competéncias e habilidades necessarias a sua
formacao e que possa ser avaliada interna e externamente como processo continuo
e transformador, conceito que nao exclui as disciplinas convencionais.
Podemos afirmar que a discuss@o sobre a melhoria na qualidade dos cursos de Letras
e, de modo indissociavel, a re(formula¢dao) curricular, ¢ comum na atualidade, pois a
globalizag¢do, as modificagdes constantes nas relagdes sociais e culturais, a evolugdo e a
transformag@o nos processos de ensino-aprendizagem, o avango tecnoldgico, a cobranca do
mercado de trabalho, entre outros fatores, exigem uma atualizagdo (nem sempre promovida) e
a reflex@o acerca dos saberes que circulam no curriculo e no processo formativo dos cursos de
Letras.
Assim como nao poderemos adentrar nos pormenores dos modos de instalacdo e
organizagdo do curso de Letras em instituicdes pioneiras, ja4 mencionadas neste capitulo,
também ndo conseguiremos tratar de modo abrangente das discussoes acerca dos cursos de

Letras ofertados na modalidade a distancia (Educacdo a Distancia, doravante EAD), fato

bastante comum na atualidade. Segundo Kersh e Santos (2017, p. 91):

A demanda crescente por cursos de formagdo de professores, impulsionada pela
obrigatoriedade do curso superior para atuar como professor no ensino fundamental e
médio, por for¢a da Lein® 12.796/13, fez com que os cursos de licenciatura a distancia
crescessem e se tornassem, hoje, o tipo de graduagdo em maior nimero na modalidade
EAD.

Nessa perspectiva, com o aumento dos cursos de licenciatura ofertados na modalidade
a distancia, em instituicdes particulares e publicas, o curso de Letras, bem como as demais
licenciaturas, figura entre um dos principais a serem oferecidos pelas institui¢des e procurados
pelos académicos.

Em termos de produgao de discursos documentais-institucionais, como as diretrizes,
as construcdes curriculares, os projetos pedagdgicos, regimentos e outros documentos oficiais,
acreditamos que ndo ha grandes diferencas entre o que ¢ proposto no curso de Letras
desenvolvido na modalidade presencial e EAD, porém, ¢ importante ressaltar que os modos de
ensino-aprendizagem podem ser diferentes, considerando aspectos peculiares ao ensino EAD.
Nessa esfera, espera-se do aluno uma postura mais autbnoma em seu percurso formativo, tendo
em vista a necessidade de adequagdo e organizacdo de horérios para estudo; ha ainda as

restrigdes impostas pelo contato majoritariamente virtual; entre outros aspectos que
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caracterizam essa modalidade de ensino. Sendo assim, sobretudo em relagado a escrita ¢ autoria
— nosso foco neste estudo — poderiamos tracar diferentes panoramas se analisdssemos as
praticas de escrita académica nas modalidades EAD e presencial, sendo, esse ultimo, o caso do

curso com base no qual desenvolvemos esta pesquisa sobre autoria na escrita académica.

2.2 0 CURSO DE LETRAS - PORTUGUES DA UFSC E O PROJETO PEDAGOGICO: O
LUGAR DA AUTORIA E DA ESCRITA NO DISCURSO DOCUMENTAL-
INSTITUCIONAL

Com o objetivo de compreender como a escrita e a autoria estdo ou nao inseridas no
discurso documental-institucional do curso de Letras da UFSC, expomos, nesta se¢do, além do
l6cus de nossa pesquisa, o0 documento que rege a organizagdo do curso, o Projeto Pedagogico,
doravante PP. Assim, apresentamos citacdes provenientes desse documento, para analisar e
mostrar como os discursos presentes no PP em relacdo a escrita e a autoria produzem sentidos
e constituem as condigdes de producao das disciplinas e das atividades que circulam no decorrer
do curso. Ressaltamos que ndo serdo destacadas SDs dos textos do PP, mas destacaremos
excertos fundamentais para nossa compreensao sobre a tematica da pesquisa. Podemos afirmar
que a historicidade desse documento ainda esta sendo constituida, pois trata-se de uma memoria
considerada atual, em constante revisao e reformulagao por parte da universidade.

A partir do momento em que definimos a tematica da pesquisa — a constitui¢ao da
autoria no percurso formativo de um curso de Letras — Portugués — passamos a considerar a
defini¢do de um Jlocus (do latim: lugar, posi¢do, local), onde pudéssemos proceder a
constituicdo do arquivo de pesquisa. Como, na atualidade, possuimos vinculo académico com
a UFSC, demarcamos essa universidade como l6cus de nosso estudo, ja que a mesma apresenta
um curso de Letras — Portugués.

A Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC € uma institui¢do de ensino superior
publica federal que teve sua criagdo efetivada em 18 de dezembro de 1960, pela Lei n° 3.849,
recebendo, inicialmente, o nome de Universidade de Santa Catarina, e, apds cinco anos, passou
a ter a designagdo “Federal” em seu nome. A UFSC completou 60 anos de historia em 2020 e
possui como missao a produgao, sistematizagao e socializagao dos saberes filosofico, cientifico,
artistico e tecnoldgico, oferecendo atividades de ensino, pesquisa, extensao e inovacao (UFSC,
2020). Os campi da UFSC estdo situados nas cidades de Ararangud, Blumenau, Curitibanos,

Floriandpolis e Joinville.
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A UFSC, campus Florianopolis, conta com mais de 5.600 servidores, 1.190 alunos da
educacdo basica, 30 mil matriculados em 120 cursos de graduagao, 8 mil estudantes nos cursos
stricto sensu e 2 mil nos lato sensu, com base em dados divulgados pelo seu Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI 2020-2024). (UFSC, 2020). A UFSC esté entre as oito
melhores universidades do pais, de acordo com o Times Higher Education (THE), sendo
também a quarta melhor universidade federal do pais, consoante ao Ranking Universitario
Folha (RUF). Ainda, de acordo com o IGC — Indice Geral de Cursos, divulgado pelo MEC —
Ministério da Educagdo — em 2019, ¢ a quarta melhor universidade federal do pais e a quinta

no ranking geral. (UFSC, 2020). Na Figura 01, ¢ possivel observar a localizacdo do campus da

UFSC em Florianopolis:

Figura 01 - Mapa do Campus Universitario Reitor Jodo David Ferreira Lima, em Florianopolis
Fonte: https://estrutura.ufsc.br/mapa/

Em consulta a pagina da UFSC na internet (UFSC, 2016), especificamente na se¢do
que orienta sobre o Vestibular, obtivemos informagdes gerais sobre o curso e sua estrutura.
Segundo o material on-line, o curso de Letras — Portugués tem como objetivo formar
profissionais “[...] (professores e bacharéis) competentes em termos de (in)formagdo e

autonomia, capazes de lidar de forma sistemadtica, reflexiva e critica com temas e questdes
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relativos a conhecimentos linguisticos e literarios, em diferentes contextos de oralidade e
escrita.”. (UFSC, 2016, grifos nossos). O curso abrange trés areas de ensino, a Lingua
Portuguesa/Linguistica, a Literatura (Portuguesa, Brasileira, Teoria Literaria) e o Latim (Lingua
e Literatura), sendo que a maioria dos componentes curriculares do curso sao oferecidos pelo
Departamento de Lingua e Literatura Verndculas no Centro de Comunicagdo e Expressao
(CCE). (UFSC, 2016).

O curso de Licenciatura em Lingua Portuguesa e Literaturas em Lingua Portuguesa
exige uma carga horaria total de 3.371 horas, sendo 2.886 horas obrigatérias, 225 de carga
horéaria optativa presencial e 260 horas de disciplinas ndo presenciais. Na grade curricular do
curso do periodo diurno (Anexo 1), as disciplinas estdo distribuidas em trés nucleos: o Nucleo
Comum, que vai da 1* a 4* fase; o niicleo HAB. 1. Licenciatura em Lingua Portuguesa e
Literaturas de Lingua Portuguesa, que se estende da 5* a 9 fase, para os alunos que optam pela
licenciatura; e o nucleo HAB. 2. Bacharelado em Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua
Portuguesa, da 5* a 8* fase, para os académicos que optaram pelo Bacharelado’.

Cabe ressaltarmos que ha esse nticleo comum a Licenciatura e ao Bacharelado, isto ¢, a
organizagdo curricular ¢ a mesma para ambas as formagdes profissionais até a quarta fase
(diurno) e até a quinta fase (noturno). Apds esse periodo, sdo diferentes as disciplinas
obrigatorias, bem como as disciplinas optativas, as praticas e as atividades académico-
cientifico-culturais. Nesse sentido, novamente o envolvimento em/com diferentes praticas de
escrita parece ser singular para o sujeito-aluno em formagdo, principalmente, dada a
possibilidade de percursos distintos em um processo formativo que teve um inicio comum.
(UFSC, 2016).

Na metade do curso, ao concluir a 4* fase (diurno) e 5* fase (noturno) (disciplinas do
Nucleo Comum), portanto, o académico deve decidir pela habilitacdo que deseja seguir, o
Bacharelado ou a Licenciatura. De forma explicativa, o site expde que o bacharel, ao final do
curso, deve desenvolver um projeto de pesquisa e, posteriormente, o TCC (Trabalho de

Conclusdo de Curso), defendido perante banca examinadora. Além disso, o bacharel ndo se

’” De acordo com informagdes da secretaria do Curso de Letras, ha uma recente discussdo sobre a proposta de
reformulagdo da atual grade curricular do curso de Letras — Portugués da UFSC, exposta no Anexo 1, e que faz
parte das reflexdes propostas nesta pesquisa. Ressaltamos que, mesmo com essa reformulag@o iminente, a analise
do atual curriculo, que formou turmas desde 2007 até o momento, mantém-se relevante, pois auxilia na
compreensdo do funcionamento do curso em relagdo a escrita e a autoria até o momento em que seja utilizado
como documento de referéncia para o curso e tendo em vista todas as turmas ja formadas que tiveram como base
as colocagoes deste PP.
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forma como professor, estando apto a atuar profissionalmente como revisor de textos, consultor
e assessor em projetos de carater pedagdgico e de trabalhos envolvendo textos.

Por outro lado, o curso de Licenciatura oferece disciplinas focadas nos processos de
ensino e requer que o académico realize estagios supervisionados em escolas de ensino
fundamental e médio. O trabalho a ser produzido ao final dos estagios ¢ um relatorio de estagio
no qual constam as experiéncias e praticas desenvolvidas durante o periodo de estagio. O
licenciado em Letras — Portugués pode ministrar aulas no ensino fundamental e médio, em
cursos preparatdrios para vestibulares e em outros cursos da area da lingua portuguesa. (UFSC,
2016).

Quanto a dura¢do do curso, o Bacharelado ofertado no turno diurno tem a extensao de
8 (oito) semestres, e a Licenciatura, 9 (nove) semestres; no periodo noturno, o Bacharelado tem
duracdo de 9 (nove) semestres e a Licenciatura 10 (dez) semestres. O curso de Licenciatura em
Letras — Portugués da UFSC, campus Floriandpolis, €, portanto, ofertado na modalidade
presencial, nos turnos diurno, com nove semestres de duracdo, € no turno noturno, com dez
semestres.

O Projeto Pedagogico do curso foi concebido coletivamente, por meio do trabalho de
comissdes do Departamento de Lingua e Literatura Vernaculas (DLLV), que atuaram desde
2003 na institui¢do, visando a elaboracdo e a organizagao das propostas e do curriculo do curso.
O PP do curso de Letras-Portugués da UFSC expde detalhes acerca do histérico e da
organiza¢do do curso. Segundo o documento, inicialmente, em 1959, o curso de Letras era
vinculado a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e mantinha uma estrutura de curso
seriado. Em 1962, com a criacdo da UFSC, assim como ocorreu em outras universidades
brasileiras, estas passaram a ter mais autonomia € mantinham seus proprios cursos, professores,

alunos e laboratorios. (UFSC, 2006). Ainda conforme o documento:

Os Departamentos de Lingua e Literatura Vernaculas (DLLV) e de Lingua e
Literaturas Estrangeiras (DLLE) pertenciam ao Centro de Estudos Bésicos e eram
encarregados de promover o ensino e a pesquisa no campo da Linguistica, Lingua e
Literatura Vernaculas e Estrangeiras e Ciéncias auxiliares. Esses Departamentos
ministravam os programas de lingua vernacular e linguas estrangeiras para todo o
ciclo Basico e programas completos (ou parciais) para o Curso de Licenciatura em
Letras; as chamadas licenciaturas duplas (ou curtas). Disciplinas de Lingua
Portuguesa, Latim, Lingua Estrangeira, Linguistica, Literaturas, Metodologias e
Praticas de ensino-aprendizagem integravam a formag@o inicial dos graduandos,
desde a origem do Curso. Essa estrutura dos Cursos de Letras foi seguida até o final
da década de 90, com algumas reformulagdes curriculares. (UFSC, 2006, p.4).

No ano de 1998, os Cursos de Letras tiveram uma nova reestruturagao curricular. As

Licenciaturas duplas (ou curtas) foram substituidas por Licenciaturas Unicas em: Lingua
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Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Literaturas de Lingua Inglesa,
Lingua Francesa e Literaturas de Lingua Francesa, Lingua Espanhola e Literaturas de Lingua
Espanhola, Lingua Italiana e Literaturas de Lingua Italiana, e Lingua Alema e Literaturas de
Lingua Alema. Foi nessa ocasido, também, que se estruturaram os cursos de Bacharelado; até
o momento os cursos de Letras da UFSC oferecem a possibilidade de opg¢do pela formagao
profissional de Bacharelado ou Licenciatura, escolha essa que deve ser feita pelo académico
apo6s a conclusdo do quarto semestre. (UFSC, 2006).

Hoje, o curso de Letras Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa tem
duas entradas no vestibular, uma ocorre em marco (diurno — matutino) e a outra em agosto
(diurno - vespertino e noturno). A carga horaria do curso deve ser de, no minimo, 3.371
horas/aula, conforme determinagao da Resolugao CNE/CP2, de 19 de fevereiro de 2002. Desse
total, 1.961 horas/aula destinam-se aos conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural
(teoria); 481 horas/aula devem ser de pratica como componente curricular (PCC): sendo 421
horas/aula dentro das disciplinas obrigatdrias e 60 horas/aula dentro das disciplinas optativas;
504 horas/aula de estagio supervisionado, 260 horas/aula para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais (optativas nao-presenciais) e 225 horas/aula de disciplinas
optativas presenciais. (UFSC, 20006).

Tendo em vista essa organizagdo, passamos a pensar no processo formativo
universitario, que ¢ tido como uma pratica educacional voltada a formacao profissional, assim,
¢ caracterizado como um bem publico, pois visa “[...] @ formacdo de individuos sociais, cuja
construgdo pessoal integral se insere no plano mais amplo da constru¢do da sociedade [...]".
(DIAS SOBRINHO, 2013, p. 110). Dessa forma, refletir sobre a formagdo de professores de
lingua portuguesa implica a ponderagdo a respeito de como se compde esse importante processo
de direcionamento da atuagdo profissional do sujeito que, também, constitui-se nesse lugar de
um saber especifico; um saber que o autorizard a usar a lingua para dizer da propria lingua.

Nessa perspectiva, uma das mais importantes premissas ¢ a de que o discurso
documental-institucional materializado em projetos pedagdgicos, curriculos, ementas,
pareceres, legislacdes, entre outros documentos oficiais que regem a estruturagdo e a
organizac¢do dos cursos de Letras, tem papel essencial na determinacao dos saberes que circulam
na esfera académica e no processo formativo do professor de lingua portuguesa.

O que deve ser salientado € que o discurso documental e institucional colabora para o
norteamento das acdes no ambito académico e para a cristaliza¢do, manutencao ou atualizagao
de conhecimentos e praticas pedagdgicas, uma vez que esses discursos sdo formados por

arquivos documentais, resultantes da existéncia de dois tipos de arquivos. O arquivo € entendido
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como o “[...] campo de documentos pertinentes e disponiveis sobre uma questdo” (PECHEUX,
1994, p. 57), sendo que uns sdo mais acessados em sua forma de documento e produzem uma
espécie de memoria coletiva, enquanto outros sao menos acessiveis, mas decisivos para que os
documentos tenham uma interpretagdo que se sobreponha a qualquer outra possivel. E a partir
dai que entra o trabalho do simbolico, atuando no modo de produzir sentido para e por sujeitos,
por isso devemos tomar o cuidado de “[...] fazer a leitura de arquivo sempre considerando a
opacidade da lingua e a sua historicidade, de olhar para o arquivo como discursividades.”.
(ROMAO; FERREIRA; DELA-SILVA, 2011, p. 14).

Destacamos a necessidade de que esse discurso permeado pela historicidade dos
proprios saberes produzidos pelos discursos cientificos, moldado por distintas condi¢des de
producdo e afetado pela memdria institucional e discursiva seja objeto das praticas de escrita
dos componentes da formagao do professor de portugués. Nessa perspectiva, problematizamos,
sob a otica da Analise de Discurso, a maneira como o discurso documental-institucional propde
e projeta a relacdo do académico com as praticas de escrita durante o processo de formagao.

Dessa forma, observamos o discurso documental presente no PP do curso de
Letras/Portugués, Licenciatura e Bacharelado, da modalidade presencial, da UFSC, campus
Floriandpolis, no que se refere a discursividade sobre as praticas de escrita na formagdo do
professor de lingua portuguesa. Compreendemos que os preceitos basilares a formacgdo do
docente, presentes no projeto pedagdgico de um curso de Letras, dizem muito sobre os modos
como o sujeito académico-professor em formagao ird se relacionar com as praticas de escrita
na universidade.

Para isso, ndo deixamos de considerar a memoria institucional e discursiva que
historiciza e permeia a constituicdo dos dizeres relativos a escrita presentes no PP do Curso. A
memdria institucionalizada evidenciada no discurso documental “[...] tem relagdes complexas
com o saber discursivo, ou seja, com o interdiscurso, que ¢ a memoria irrepresentavel, que
constitui ao longo de toda uma histdria de experiéncia da linguagem.”. (ORLANDI, 2002, p.
11). A memoria discursiva deve ser entendida como uma memoria “[...] ndo no sentido
diretamente psicologista da ‘memoria individual’, mas nos sentidos entrecruzados da memoria
mitica, da memoria social inscrita em praticas, ¢ da memoria construida do historiador.”.
(PECHEUX, 1999, p. 50).

Sabemos que “[...] ao lermos e escrevermos textos-enunciados na universidade,
estamos, sobretudo, nos situando em uma dada circunstancia, em dado momento historico, nas
condi¢des de dada situacdo social.”. (PEREIRA; BRAGA, 2015, p. 304-305). Sendo assim,

consideramos que o papel da escrita na formagdo do docente de lingua portuguesa ¢
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fundamental para a constituicio de um sujeito reflexivo, critico e consciente de sua
responsabilidade no ensino da escrita aos alunos. Nesse sentido, a escrita académica desponta
como parte integrante da atividade de linguagem e da formagdo do professor, pois envolve a
producao de sentidos, a compreensao, a interpretagdo e a organiza¢ao dos conhecimentos que
circulam no meio académico. Deste modo, a reflexdo sobre o foco dado a escrita nesse processo
de formacao profissional de um sujeito que atuard na formacao de outros sujeitos € importante
a medida que contribui para a discussdao acerca do proposito do ensino da escrita na
universidade com vistas para a formagao de professores de lingua portuguesa.

Nesse viés, além da memdria institucional, ¢ fundamental a observagdo dos ja-ditos,
das materialidades discursivas ja formuladas anteriormente, ou seja, é necessario olhar para a
memoria discursiva que produz regularidades em um discurso, uma vez que “[...] o discurso ¢
construido a partir do discurso do outro, que ¢ o ‘ja dito’ sobre o qual qualquer discurso se
constroi, ou seja, numa relagdo de alteridade.”. (BRAGA; ACOSTA-PEREIRA; 2016, p. 1514).
A memoria discursiva seria o que, diante de um texto “[...] vem reestabelecer os ‘implicitos’
(quer dizer, mais tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-
transversos, etc.) de que sua leitura necessita: a condicdo do legivel em relacdo ao proprio
legivel.”. (PECHEUX, 1999, p. 52). A consideragdo da memoria institucional e da memoéria
discursiva na discussdo sobre como o discurso documental-institucional mobiliza a questdo da
escrita na formagdao de professores de lingua portuguesa ¢ condi¢do sine qua non para o
entendimento de como os discursos instauram-se, repetem-se e modificam-se ao longo da
historia. Nesse sentido, observamos o Projeto Pedagdgico como um documento institucional de
direcionamento de uma politica de formacao profissional em Letras.

As discursividades relativas as praticas de escrita previstas no PP do curso de Letras —
Portugués da UFSC inserem-se no norteamento de agdes no processo de formagao do sujeito-
aluno para atuar como professor da disciplina de lingua portuguesa. Outro fator que merece
destaque ¢ o de que, geralmente, as experiéncias, os exemplos e o aprendizado teorico e pratico
adquiridos durante a formagdo refletem nas praticas e nas escolhas tedricas e metodoldgicas
dos professores em sua atuacdo nas escolas.

“[...] Onde e como ¢ que se formam esses professores que dao aula no primario e no
secundario [...]? [...] o aluno da universidade esta sendo capacitado para sua pratica?”.
(ORLANDI, 2008, p. 31). Sdo questionamentos como esses que suscitam a necessidade de
investigagdo das praticas que perpassam os cursos de licenciatura. Compreender a constituigao
dos cursos de Letras ¢ essencial para que haja o entendimento acerca do processo de escrita

pelo sujeito-académico-professor em formagdo e o modo como ele se constitui como autor de
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seus dizeres, pois 0 modo como o discurso documental-institucional de um curso de Letras
contempla as praticas de escrita na universidade reflete na formacao dos professores de lingua
portuguesa.

Os licenciados em Letras — Portugués desta Instituicao atuardo, provavelmente, como
docentes de lingua portuguesa em escolas publicas e privadas da regido, em todo o estado de
Santa Catarina ou outras regides do Brasil. Diante disso, buscamos compreender e refletir sobre
as praticas de escrita que estdo previstas no PP do curso, tendo em vista que a escrita académica
constitui-se como uma das atividades que entendemos ser de relevancia singular no percurso
de formacao de professores de lingua portuguesa, haja vista que toma a lingua como objeto de
ensino e aprendizagem da propria lingua numa relacdo de via dupla, primeiramente, com o
proprio discente e, a posteriori, quando este torna-se docente.

A formacdo de professores de lingua portuguesa ¢ um processo no qual o sujeito-
académico - que, nesse periodo, também esta na posi¢do de sujeito-professor em formagao -
vivencia experiéncias tanto educacionais como sociais e tem contato com variados saberes
sobre a lingua, inclusive os referentes a escrita. Nesse contexto, os documentos institucionais
orientadores do curso de Letras devem ser atentamente produzidos, considerando a necessidade
de observacao das transformagdes sociais e culturais, a integragdo entre a teoria ¢ a pratica ¢ a
orientacao profissional.

Consoante ao Parecer CNE/CES, n°® 492/2001, o objetivo do curso de Letras ¢ formar
profissionais “[...] interculturalmente competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as
linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua inser¢ao
na sociedade e das relagdes com o outro.”. (CNE/CES, 2001, p. 30, grifo nosso). O objetivo do
documento evidencia a orientacdo legislativa de que o foco da formagdo deve ser o
desenvolvimento de competéncias linguisticas para uso em variados contextos comunicativos
e de uso da linguagem, bem como para a constitui¢cdo da criticidade, da reflexividade e da acdo
no meio sociocultural. Nota-se que a escrita ganha espago na formulacao e na constituicao do
objetivo geral, portanto, sua relevancia parece ser reconhecida.

O PP do curso de Letras/Portugués, Licenciatura e Bacharelado, da modalidade
presencial, da UFSC, campus Floriandpolis, aborda a questdo do preparo do profissional de
Letras para a atuagao comprometida com a ética, com a responsabilidade social e educacional.
Nesse ambito, ressalta a importancia da formag¢ao continuada, da consciéncia dos efeitos de sua
atuacdo como mediador do processo de ensino-aprendizagem e do aprimoramento profissional.

O PP apresenta como objetivo do curso:
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[...] formar profissionais (professores e¢ bacharéis) competentes, em termos de
(in)formag@o e autonomia, capazes de lidar de forma sistematica, reflexiva e critica
com temas e questoes relativas a conhecimentos linguisticos e literarios, em diferentes
contextos de oralidade e escrita. (UFSC, 2006, p. 08, grifo nosso).

A consideracdo da escrita no objetivo geral do PP do curso explicita a relevancia que
a pratica possui na formag¢do do académico. Nota-se que a discursividade dos diferentes
documentos — o Parecer CNE/CES, n° 492/2001 e o PP/LETRAS/UFSC — dialogam no sentido
de que a escrita juntamente com aspectos relacionados a oralidade e a conhecimentos
linguisticos e literarios sao constitutivos do desenvolvimento da criatividade, da reflexividade,
da criticidade do sujeito. Nessa direcao, percebemos como novas discursividades em torno do
imagindrio do que seja um professor de portugués vao adentrando e constituindo o discurso
documental desse Projeto Pedagogico. Pode-se dizer que ha algum tempo havia um outro
imaginario — o de que o professor de lingua portuguesa era aquele sujeito detentor de um
conhecimento total da lingua, enquanto os demais sujeitos seriam meros falantes de uma lingua
menor, ndo reconhecida. Nesse cenario, cabia ao professor de portugués dizer o que era certo e
o que era errado. Nao ¢ a toa que resquicios desse discurso ainda circulam socialmente e nao
tem sido trabalho fécil para as distintas linhas de pesquisa da area da Linguistica desfazer esses
equivocos.

O discurso documental pode ter impacto nos direcionamentos, nas agdes pedagogicas
e nas escolhas didaticas relacionadas a escrita na universidade e ao percurso de formagao de
professores de lingua portuguesa. Nessa perspectiva, a maioria das revisdes efetuadas em
documentos institucionais constituintes do curso de Letras visam a valorizagdo de agdes
universitarias e escolhas curriculares que estejam em consonancia com a sociedade que rodeia
a institui¢do. E o espago para a constituigdo de novos discursos num movimento entre o
parafrastico e o polissémico; entre o velho e o novo, a partir do que ja foi dito sobre a lingua e
a escola, e o que passa a ser possivel ser dito nessas esferas. Desse modo, o documento
produzido dentro das condi¢des de produgdo da universidade passa a fazer um sentido que
reflete e refrata uma politica de formacao historicamente marcada e ¢ essa historicizagdo que
dard o tom para o documento atualizar-se como monumento, ou melhor, como um discurso
documental.

O PP/LETRAS/UFSC sinaliza que o documento foi elaborado absorvendo as
necessidades provenientes da evolugcdo e mudancgas ocorridas na sociedade e na formagao de
professores e profissionais da linguagem. Além disso, frisa que, independente da habilitacao

escolhida, Licenciatura ou Bacharelado, o profissional de Letras deve ser capaz de:
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a) compreender e usar adequadamente a lingua portuguesa no que se refere a sua
estrutura, funcionamento e manifesta¢des culturais;

b) ter consciéncia das variedades linguisticas e culturais historicamente constituidas,
e da significagdo social das mesmas;

c) ler e produzir textos adequados a diferentes situagdes discursivas;

d) transitar por diferentes perspectivas tedricas nas investigacdes linguisticas e
literarias, abordando-as criticamente;

e) analisar e refletir criticamente acerca de contetidos referentes a estudos linguisticos
e literarios e a formacao profissional;

f) estabelecer um didlogo entre a sua area e as demais areas do conhecimento;

g) compreender a formagdo profissional como processo continuo, auténomo e
permanente, a luz da dindmica do mercado de trabalho. (UFSC, 2006, p. 9, grifos
NnoSs0s).

O rol de capacidades consideradas como essenciais ao profissional de Letras
certamente esboga pontos relevantes a serem contemplados no processo de formagao, dentre
eles, a pratica da escrita. Complementando as expectativas expostas no PP do curso de Letras
da UFSC, temos, nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Letras, aprovadas em 03
de abril de 2001, pelo Parecer CNE/CES n°® 492/2001, a perspectiva de que os cursos deverao

apresentar estruturas organizacionais flexiveis que:

* facultem ao profissional a ser formado opg¢des de conhecimento e de atuagdo no
mercado de trabalho;

* criem oportunidade para o desenvolvimento de habilidades necessarias para se
atingir a competéncia desejada no desempenho profissional;

e deem prioridade a abordagem pedagogica centrada no desenvolvimento da
autonomia do aluno;

* promovam articulacdo constante entre ensino, pesquisa e extensdo, além de
articulagdo direta com a pos-graduagao;

* propiciem o exercicio da autonomia universitaria, ficando a cargo da Institui¢do de
Ensino Superior definicdes como perfil profissional, carga horaria, atividades
curriculares basicas, complementares e de estagio (CNE/CES, 2001, p. 29).

E visivel que as proposi¢des documentais-institucionais apresentadas convergem para
um discurso calcado na ilusdo de possibilidade da existéncia de um sujeito completo e absoluto
na perspectiva de uma formacao de sujeitos autdbnomos e preparados para a atuagao profissional.
Dito de outro modo, formar sujeitos (professores) para o trabalho de formar sujeitos (alunos)
para o trabalho nas mais diversas areas. Destacamos, ainda, segundo o PP/LETRAS/UFSC, que
o graduado em Letras — pesquisador ou professor — devera ser identificado por competéncias e

habilidades adquiridas no decorrer do Curso, como:

- Dominio da lingua portuguesa em sua norma culta ¢ em suas manifestacées oral
e escrita.
. Uso adequado da lingua em diferentes situagdes de comunicagao.
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- Reflex@o analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno social, psicolégico,
educacional, historico, cultural, politico e ideoldgico.

- Visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacdes linguisticas e
literarias, que fundamentam a formagao do profissional das Letras.

- Percepcdo de diferentes contextos interculturais.

- Formacao profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado de trabalho.
- Utilizacdo de recursos de novas tecnologias.

- Aptiddo para atuar, interdisciplinarmente, em areas afins. (UFSC, 2006, p. 9-10,
grifo nosso).

Ao contemplar a “escrita” entre os objetivos do curso, nota-se uma preocupacao com
a constituicao do professor, que por sua vez, no exercicio da profissao, deve ser comprometido
em propor praticas de escrita ao aluno. O desafio ¢ pensarmos na escrita académica como parte
de processos distintos, mas que se relacionam. Nesse viés, temos, de um lado, a forma e a fungao
da escrita na formacao universitaria, ¢ de outro, a forma e a fun¢do da escrita na atuagdo
profissional como professor, na acao de ensinar e inserir o aluno em praticas de escrita.

Recorrendo a organizagdo curricular do curso de Letras, encontramos referéncias
diretas a escrita por meio de termos relacionados a producdo textual. Conforme ja
mencionamos, ha um nicleo comum tanto para o bacharelado quanto para a licenciatura, até a
quarta fase, para o diurno, e até a quinta fase, para o noturno. As praticas de escrita geralmente
sdo contempladas em todas as disciplinas do curso, por meio da produgdo de textos académicos
como artigos, resenhas, resumos, relatorios, entre outros, porém, nosso foco, neste estudo, sao
as discursividades que guiam a oferta de disciplinas no PP/LETRAS/UFSC (representante
também da organizagado curricular) que mencionam de modo mais direto a escrita como objeto
de ensino e aprendizagem. Assim, temos a organizagdo curricular que tange diretamente na

escrita, no Quadro 01 e no Quadro 02:

Quadro 01: A escrita no curriculo como Disciplina Obrigatdria

DISCIPLINA FASE CARGA EMENTA

OBRIGATORIA HORARIA
Producio Textual | 17 60h/aula (52h | Estudo ¢ producao de textos técnico-cientificos
Académica I teoria/8h PCC) relevantes para o desempenho das atividades

académicas, tais como: resumo, resenha, artigo e
semindrio. Reflexdes sobre a pratica pedagdgica no
ensino fundamental e médio.

Fonte: A autora. (Adaptado do PP, UFSC, 2006, grifos nossos).
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Quadro 02: A escrita no curriculo como Disciplina Optativa

DISCIPLINA CARGA EMENTA
OPTATIVA HORARIA
NORMA PADRAO | 60 h/a (30 | Aspectos do uso da lingua padrio escrita — estrutura
ESCRITA I PCC) frasal.
NORMA PADRAO | 60 h/a (30 | Aspectos do sistema ortografico. Emprego de
ESCRITA II PCC) palavras.
PRODUCAO TEXTUAL | 60 h/a (30 | Estudo e producio de textos técnico-cientificos
ACADEMICA II PCC) relevantes para o desempenho das atividades
académicas, tais como: projeto de pesquisa ¢
monografia.
REDACAO OFICIAL E |60 h/a (08 |Estudo e producio de documentos e
EMPRESARIAL PCC) correspondéncias oficiais e empresariais.

Fonte: A autora. (Adaptado do PP, UFSC, 2006, grifos nossos).

As escolhas curriculares sao permeadas por uma memoria institucional que, por sua
vez, ¢ constituida historicamente por relagdes de poder e ideologias que produzem os efeitos de
sentido dos dizeres e dos silenciamentos decorrentes das relagdes de forca das politicas
institucionais, que podem ser observadas pelo modo como ocorre a estruturagdo e a organizagao
regimental de cada universidade. Assim, ¢ neste importante elemento da documentagdo
institucional que se mostram as escolhas determinantes dos modos como a forma-sujeito aluno
sera moldada e, por consequéncia, como o0s sujeitos constituir-se-d0 nesses lugares ao
ascenderem a essa posi¢ao de estudantes universitarios em formacao docente, por exemplo,
baseados por politicas educacionais e correntes de ensino salientes a(s) época(s) e em
determinadas condi¢des de produgdo.

Cabe-nos destacar que o curriculo faz parte da gama dos discursos institucionais-
documentais que se repetem e se atualizam pelo interdiscurso e referem-se a uma memoria
institucional e discursiva que perpassa as instituicdes e os discursos nela produzidos no interior
de uma historicidade que se encontra em constante (re)formulacdo. Ao analisarmos
discursivamente as nomeagoes das disciplinas que se relacionam diretamente a escrita, sabemos
que o “[...] processo de nomeagdo de uma disciplina ¢ de fundamental importincia, pois
entendemos ser este um ato politico no interior da instituicdao.”. (MARTINS, 2012, p. 24).

Ao pensarmos na nomeacao Produgdo Textual Académica I, podemos nos reportar as
discursividades do proprio PP que contemplam a indicagdo da pratica de escrita como um dos
objetivos do curso e como habilidade a ser desenvolvida pelos académicos. Todavia, ¢
necessario conhecermos e pensarmos sobre que discurso estd em jogo nos documentos
institucionais dos cursos de Letras, inclusive nos curriculos. Neles, destaca-se a carga de

relevancia atribuida as praticas de escrita no decorrer do processo formativo do professor de
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lingua portuguesa. Mas os questionamentos que surgem a partir dessa atribuicdo também sao
merecedores de reflexdo, pois € necessdrio pensarmos com que propdsito se escreve na
universidade e como isso contribui para a formagao do professor, como a escrita académica
reverbera na atuacao do profissional nas escolas, na conducao dos alunos no processo de escrita.
Um ponto que deve ser ressaltado ¢ o de que, no contexto académico, o professor em formagao
¢, antes, um sujeito-aluno, que tem expectativas, depara-se com dificuldades e desafios, e
almeja estar preparado para produzir satisfatoriamente os textos académicos propostos nas
disciplinas de seu Curso.

De modo geral, disciplinas voltadas especificamente para a producdo textual ndo
permeiam todas as fases do percurso formativo, estando situadas geralmente nos primeiros
semestres do curso, nos quais os académicos precisam ter contato com a introducao aos
conhecimentos especificos da escrita no contexto universitario. Nessa disciplina, privilegia-se
o0 ensino ¢ a aprendizagem da escrita, principalmente dos géneros textuais de maior prestigio
na universidade. A disciplina de Produc¢do Textual Académica I que faz parte do curriculo
exposto no PP verificado foca em praticas de escrita, embora somente para as especificas do
ambito académico, conforme exposto no Programa de Ensino da disciplina, no Quadro 03 (o

documento completo encontra-se no Anexo 2):

Quadro 03: Programa de Ensino da disciplina de Producdo Textual Académica |

EMENTA

OBJETIVOS

CONTEUDO
PROGRAMATICO

Estudo e producao de textos

Ao final do semestre, o aluno

1. Proficiéncia em leitura e

técnico-cientificos devera ser capaz de | proficiéncia em producao
relevantes para o | reconhecer e  distinguir | textual - relagdes
desempenho das atividades | diferentes géneros | implicacionais.

académicas, tais como: | discursivos, em | 2. Géneros textuais /
resumo, resenha, artigo e | suas particularidades | discursivos: uma discussao
seminario. Pratica | configuracionais e de | conceitual.

Pedagogica. produgdo e  circulacdo, | 3. Fatores de textualidade
produzindo, com | implicados na formagdo do
apropriacio formal e | leitor e do produtor de texto
funcional, resumos, | proficientes.
fichamentos, resenhas e |4. Citacoes no texto
artigos académicos, bem | académico como
como produzindo textos | mecanismos de
para  participacio em | intertextualidade -
seminarios. normalizacoes da ABNT.

5. O resumo na atividade
académica — normalizacdes
da ABNT.
6. O fichamento na
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atividade académica —
normalizacoes da ABNT.

7. Seminario
8. Resenha — normalizac¢des
da ABNT.

9. Projeto de pesquisa —
normalizacoes da ABNT.
10. Artigo académico -
normalizacoes da ABNT.

Fonte: A autora. (Adaptado do PP, UFSC, 2006, grifos nossos).

E possivel notar que ja sdo pré-definidos os géneros textuais a serem contemplados no
decorrer da disciplina, tais como: resumo, resenha, fichamento, projeto de pesquisa, artigo e
seminario. Além disso, ressalta-se que os mesmos sao “relevantes” para o desenvolvimento das
atividades académicas, tendo em vista que sdo estes os géneros mais solicitados dentro da
maioria dos componentes curriculares do curso. Destacamos também que o documento
preconiza a necessidade de que o aluno consiga produzir (com proficiéncia), reconhecer e
distinguir os géneros discursivos mencionados, em relacdo a sua forma e a sua funcao,
seguindo, inclusive, as normaliza¢des da ABNT — Associacao Brasileira de Normas Técnicas.

Além disso, propde a reflexdo sobre a pratica pedagogica no ensino fundamental e
médio, o que demonstra uma perspectiva de interligacdo entre os saberes adquiridos na
universidade e a atua¢do no meio profissional com os alunos. Entretanto, € necessario pensar
que ha uma ruptura entre a escrita do professor em formagao enquanto aluno na universidade e
da escrita na qual ele deve se pautar ao dar aulas de lingua portuguesa aos alunos nas escolas.
Trata-se de uma consideravel mudanca de perspectiva, tendo em vista que a escrita académica
¢ ensinada com o intuito de possibilitar ao aluno conhecer as técnicas de escrita de géneros
textuais que geralmente circulam na universidade, como resenhas, resumos, artigos, trabalhos
de conclusao, entre outros. Esses géneros ndo sdo contemplados nas propostas de produgado de
texto nas escolas®.

Chamamos a atengdo para a existéncia de uma disciplina dedicada especificamente ao
processo de ensino-aprendizagem da escrita académica, ja na primeira fase do curso, o que vem

a corroborar a proposta do PP, quando se menciona o desenvolvimento de atividades de escrita,

8 Cabe notar que os géneros resumo e resenha até podem ser ensinados e praticados no ensino médio, no entanto
com finalidades distintas da graduacéo. Na universidade, o resumo, por exemplo, costuma ser trabalhado em sua
relagdo de independéncia ao texto-fonte (resumo informativo) e de dependéncia (resumo indicativo); ja a resenha,
geralmente ¢ pensada em sua especificidade de possibilidade de posicionamento critico ao proprio campo do
conhecimento cientifico.
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bem como as expectativas em relagcdo a essa pratica. Entretanto, mesmo com a presenca da
disciplina de Produgdo Textual Académica na grade curricular do curso, o que nos leva a
entender que o aluno sera estimulado a escrever, orientado e amparado pelo docente, a questao
da constituicao da autoria ¢ algo que deve ser considerado apos analise de como essas atividades
sdo propostas e como sdo desenvolvidas pelos académicos.

Temos, ainda, no rol da Disciplinas Optativas (Anexo 3): Norma Padrdo Escrita I,
Norma Padrao Escrita II, Produgdo Textual Académica II e Redacao Oficial e Empresarial. Ao
analisarmos a nomeag¢ao Norma Padrao Escrita, temos a referéncia ao seguimento do carater
normativo e estrutural nas praticas de escrita, que se liga a discursos bastante arraigados nos
estudos do estruturalismo, gramatica e ortografia. No Brasil, o estudo da estrutura dos textos e
palavras foi contemplado desde o surgimento dos cursos de Letras (e nas escolas), passando por
avancos entre a década de 1950 e 1960, quando a gramatica e o texto passam a ser estudados
de modo articulado. Ainda hoje, o estudo de estruturas linguisticas do idioma ¢ foco dos
processos de ensino-aprendizagem da escrita em muitas universidades que formam professores
de lingua portuguesa.

No que tange a Redagdo Oficial e Empresarial, pensamos que essa nomeagao e essa
ementa constituem-se de uma memoria discursiva que se relaciona com o ensino tecnicista-
instrumental que remete aos primeiros cursos superiores no Brasil, a partir de 1825, que
visavam a formagdo para a atuagdo profissional técnica. O foco, neste caso, recai sobre um
ensino direcionado para o aprendizado de estruturas e técnicas para a produ¢do da redacdo
oficial, que engloba documentagdes e textos que circulam em esferas oficiais. Isso aponta uma
certa contradi¢do a proposta do PP, uma vez que pensar por um lado a produg¢do textual com
vista a promogdo do sujeito e sua ascensao a autoria vai na contramao de uma redagdo oficial
que expurga o sujeito do seu lugar de dizer para subjuga-lo a modelos de escrita de documentos
ditos oficiais.

Com essa breve analise das nomeagdes dos componentes curriculares vemos que,
muitas vezes, hd lacunas no que se refere aos aspectos contemplados nas ementas das
disciplinas, privilegiando-se apenas alguns pontos dentro das inumeras possibilidades de
estudo. Um dos fatores que deve sempre ter atengdo especial na elaboracdo dos curriculos € o
de que a formagao do professor de lingua portuguesa precisa contemplar o estudo da linguagem
em suas multiplas facetas, por meio de praticas de leitura e escrita que tenham relagcdo com as

préaticas sociais, o que refletird também em sua pratica como docente.
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Dando continuagdo a reflexdo sobre as discursividades do PP, apresentamos o que o
documento expde em relagdo aos procedimentos metodologicos e as formas de avaliagdo. Tem-

se, entdo, que:

Dada a especificidade do Curso de Letras, a avaliagdo deve ser centrada nas praticas
de leitura/escritura’®, na capacidade de posicionamento critico face as diferentes
teorias linguisticas e literdrias, bem como de ensino da disciplina de Lingua
Portuguesa na educagdo basica, na formulagao de novos conceitos diante do candnico,
do instituido e do consagrado, especialmente em fun¢do do papel politico e
sociocultural inerente a formacao do profissional em Letras. Nesse sentido, deve-se
considerar também a insercdo dos alunos na pratica de iniciacdo cientifica e na
elaboragdo e execucao de praticas pedagdgicas. (UFSC, 2006, p. 100, grifos nossos).

Sendo assim, o PP/LETRAS/UFSC prevé, no processo avaliativo, a consideragao das
praticas de escrita do aluno, além dos demais aspectos como o desenvolvimento da consciéncia
critica e reflexiva perante os conhecimentos adquiridos. Além disso, temos, segundo o PP, que

no decorrer do processo formativo:

Devem ser considerados, entre outros, os seguintes aspectos: adog¢ao de instrumentos
diversificados de avaliacdo (trabalhos escritos individuais e em grupo, com e sem
consulta, produzidos em sala e fora dela; semindrios; relatorios; resenhas; auto
avaliacdo; etc.); validagcdo das atividades académicas por instdncias competentes;
orientacdo académica individualizada (prevista no plano de ensino como ‘horario de
atendimento’). Particularmente, espera-se que seja trabalhada, em cada disciplina, a
pratica de produgao/revisdo de textos académicos sobre os objetos especificos de
cada campo de estudos. (UFSC, 2006, p. 101, grifos nossos).

O processo avaliativo preve, nesse viés, o alcance do objetivo proposto no PP, que visa
a formagdo do pesquisador/professor autonomo e qualificado para atuar profissionalmente de
maneira ampla e eficaz. A avaliacdo, nesse sentido, ndo deve ser tida como instrumento de
classificagdo ou poder, mas como um meio de verificacdo da aprendizagem, auxiliando no
direcionamento das praticas pedagogicas do Curso.

Sabemos que, ao final do curso, o académico poderd ndo ser considerado um
especialista em praticas de escrita, mas tem-se uma perspectiva, de acordo com as
discursividades emergidas do PP/LETRAS/UFSC, de que o aluno, agora professor, tenha a

habilidade de reconhecer a relevancia do ensino da escrita aos futuros alunos e de conhecer os

? Indursky (2009, p. 120, grifos da autora) expde, em relagdo as nogdes de escrita e escritura a luz da AD, que:
“[...] a organizagdo do texto se faz sobre sua superficie linguistica ¢ diz respeito a escrita do texto. Ja a
textualizag@o da exterioridade no interior do texto remete a materialidade discursiva e se refere a seu processo
de escritura.”. Em nosso estudo, fazemos uso dos dois termos, todavia, a referéncia a escrita ¢ mais frequente,
especialmente quando mencionamos, de modo direcionado, o ato de escrever, o processo de produgdo textual na
universidade.
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principais meios de ensinar os conhecimentos adquiridos na universidade quando estiver
ministrando suas aulas. Nesse sentido, o questionamento acerca dos documentos institucionais
faz-se necessario, pois pode haver uma certa contradicao entre o que € exposto nesses discursos
€ 0 que ocorre na universidade.

Ao mobilizarmos uma reflexdo sobre um discurso documental-institucional, devemos
considerar que trabalhamos com um objeto histérico-discursivo, sujeito “[...] a um real s6cio-
histérico que demanda sentidos. Os acontecimentos produzem efeitos sobre a documentagao,
fazendo irromper novas praticas ou interromper aquelas em andamento.”. (NUNES, 2008, p.
96). Nesse viés, somos confrontados com a necessidade de produzir gestos de interpretagdo
perante uma memoria institucionalizada, que, mesmo aparentemente cristalizada, sempre
evidencia (novos) efeitos de sentido. Desse modo, ao analisarmos um documento institucional,
precisamos considerar que o politico esta sempre presente atravessando a formulacao, a
constitui¢do e a circulacdo dessa modalidade discursiva, ja que é atravessado por relagdes de
poder, ideologias presentes nas condigdes de producdo inerentes a cada época.

Percebe-se, no PP/LETRAS/UFSC, a presenca de discussdes que remetem a atuacao
futura do entdo académico na sociedade, com foco em sua a¢ao profissional como mediador do
processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa. Nossa exposi¢do sobre como as
praticas de escrita sdo contempladas na formagdo do académico que exercerd seu papel de
sujeito-docente objetivou a reflexdo em relagdo a como isso refletird nas praticas pedagogicas
direcionadas ao académico. De certo modo, apesar de algumas contradi¢des, o discurso
documental-institucional do projeto pedagdgico do curso de Letras da UFSC aponta para uma
tentativa de materializar nesse documento o que a sociedade vem discursivizando
historicamente acerca do tratamento da lingua como ferramenta de possibilidade de mudanca
social por aqueles que dominam certos géneros discursivos valorados socialmente.

Ao debater sobre a tematica da formagao de professores, problematizamos sobre as
dificuldades que emergem com o ingresso no contexto universitario, como duvidas, problemas
e desafios inerentes ao processo de descoberta e insercdo em um novo contexto de ensino-
aprendizagem. Esses percal¢os ganham destaque no que se refere a escrita na universidade,
envolvendo diversos aspectos que incidem no direcionamento dessas praticas e no modo como

sao desenvolvidas. Segundo Vieira e Faraco (2019, p. 7):

As praticas de letramento de um estudante universitario envolvem atividades de
escuta, fala, leitura e escrita, todas fundamentais ao bom desempenho académico.
Entretanto, as atividades que costumam apresentar mais dificuldade sdo, sem duvida,
as de producdo escrita. Isso se deve, em parte, talvez ao fato de que normalmente
falamos e escutamos mais do que lemos, e lemos mais do que escrevemos.
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Nesse viés, para que ocorra o €xito na pratica de produgdes escritas, estd em jogo o
trabalho dos professores universitarios, as ementas das disciplinas, o desempenho do aluno, a
pratica, o conhecimento dos mecanismos e géneros, os meios didaticos, enfim, tudo o que cerca
a escrita esse periodo de formagao académica e profissional.

Sao as condig¢des de produgdo em contexto amplo — 0 modo como a universidade esta
constituida socio-historicamente — € o contexto imediato — a forma possivel de o sujeito-aluno
em formagao atualizar seu discurso — que possibilitam a formacao de um profissional de Letras.
Desse modo, observar como a universidade prospecta em seu projeto pedagogico o processo de
ensino e aprendizagem de praticas de escrita torna possivel, também, uma projecao de como o
académico de Letras podera constituir sua relacdo com a escrita de modo a percebé-la como
uma ferramenta de apropriacao de conhecimentos, bem como reconhega a funcao da escrita em

sua formacgao na esfera académica e em sua atuagdo no mundo profissional.
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CAPITULO 3: A CONSTITUICAO DO CORPUS DA PESQUISA E OS
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 CORPUS E METODOLOGIA

Em uma pesquisa que tem como ancoragem teorico-metodologica a AD, consideramos

. 10 - 1 ~ .
sempre o batimento'” entre a teoria e a andlise do corpus para a produgdo de sentidos e dos
gestos interpretativos. Por isso, um importante passo a ser delineado ¢ a constituicao do corpus

do estudo, levando em conta que:

A transformacao da superficie linguistica em um objeto discursivo € o primeiro passo
para essa compreensao. Inicia-se o trabalho de analise pela configuracdo do corpus,
delineando-se seus limites, fazendo recortes, na medida mesma em que se vai
incidindo um primeiro trabalho de andlise, retomando-se conceitos e nogdes.
(ORLANDI, 2009, p. 67).

Dessa maneira, nosso gesto interpretativo ja se inicia com a determinagdo das
materialidades discursivas a serem analisadas e suas condigdes de producdo, ja que, na AD, a
lingua materializada em discursos ¢ pensada a partir de sua relagdo com a exterioridade.
Conforme Orlandi (2009), as condi¢des de produgdo envolvem o contexto imediato e o contexto
socio-historico-ideoldgico que permeia a produgdo dos discursos, e “[...] compreendem
fundamentalmente os sujeitos e a situagdo. Também a memoria faz parte do discurso.”.
(ORLANDI, 2009, p. 30).

O estudo foi realizado a partir da analise de produgdes textuais de estudantes do curso
de Licenciatura em Letras — Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa, na
modalidade presencial, turno diurno, da Universidade Federal de Santa Catarina, campus
Florianopolis. Cabe salientar que, no momento do convite para a participacdo na pesquisa
(segundo semestre de 2018), os académicos encontravam-se cursando a ultima fase (9%) do
curso; o recebimento dos textos via e-mail ocorreu durante o segundo semestre de 2018 e o
primeiro semestre de 2019.

Podemos afirmar que nossa pesquisa mobiliza a reflexdo acerca de documentos
oficiais do curso de Letras - Portugués da UFSC, o levantamento bibliografico referente a
historicidade dos cursos de Letras no Brasil e o da UFSC, a apresentacdo dos conceitos tedricos

basilares da AD que embasam o estudo e de consideragdes sobre a escrita académica, e a

100 termo “batimento” ¢ mencionado por Pécheux (2008) para referir-se a uma alternincia, assim, em nosso
estudo, mobilizamos a expressdo para explicar uma relagdo, um jogo de sentidos e/ou um funcionamento conjunto
de elementos discursivos.
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descri¢do e analise de um corpus composto por sequéncias discursivas destacadas dos textos
dos académicos.

E importante ressaltar que o projeto do presente estudo foi submetido ao Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH-UFSC), da UFSC, com sede em Floriandpolis,
e foi aprovado pelo parecer n° 2.985.999, em 28 de outubro de 2018. De acordo com a pagina

do CEPSH na internet,

o CEPSH ¢ um 6rgao colegiado interdisciplinar, deliberativo, consultivo e educativo,
vinculado a Universidade Federal de Santa Catarina, mas independente na tomada de
decisoes, criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrdes éticos. (CEPSH, 2020).

Os estudantes que cederam voluntariamente seus textos para a pesquisadora assinaram,
em trés vias, de modo individual, o Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE),
documento no qual sdo expostos os detalhamentos acerca dos objetivos, da justificativa e da
relevancia do estudo, bem como os riscos, desconfortos e beneficios decorrentes da participagao
na pesquisa.

Os académicos foram convidados pela pesquisadora a participar voluntariamente desta
pesquisa. A doutoranda foi até a sala onde académicos do Curso de Letras — Portugués estavam
em aula na disciplina de Estagio Supervisionado II, para fazer o convite de participagdo,
explicando que o estudo tinha por objetivo investigar os processos de constitui¢do da autoria na
apropriagdo dos usos da produgdo textual na/da esfera académica no percurso formativo do
curso de Letras — Portugués. Além disso, a pesquisadora exp0s sobre sua inser¢ao no Programa
de Pos-Graduagdo em Linguistica da UFSC (PPGL), em nivel de doutorado, sob a orientagao
do pesquisador responsavel.

E importante destacarmos que o grupo de alunos que recebeu a visita e o convite da
pesquisadora estava cursando a disciplina de Estagio Supervisionado II com determinada
professora e era composto por 08 (oito) alunos, o que ndo corresponde a turma completa, pois
outro grupo de estudantes da mesma turma estava sendo orientado por outro docente nessa
mesma disciplina. Tendo em vista essa situacdo, decidimos utilizar os textos somente do grupo
de estudantes convidado presencialmente, pois os alunos do outro grupo, apesar de fazerem
parte da mesma turma (com entrada no mesmo semestre, 2014/2), poderiam ter orientagdes
diferentes em relacdo ao relatério de estagio, texto cuja andlise era imprescindivel em nosso

trabalho, o que afetaria o gesto analitico.
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Em um grupo de 08 (oito) alunos, 05 (cinco) deles enviaram suas produgdes a
pesquisadora, o que reflete uma adesao satisfatoria ao estudo. Cabe ressaltarmos que os textos
enviados por um dos alunos foram excluidos da constru¢ao do corpus, considerando-se o fato
de que esse académico seguiu um percurso diferente dos demais em sua formagao, pois cumpriu
parte do curso em um momento diferente dos outros, hd alguns anos, sendo que somente as
fases da Licenciatura estavam sendo cursadas juntamente com os participantes desta pesquisa.

Outra informacao importante ¢ que o grupo convidado para participar da pesquisa
integrava uma turma que ingressou na UFSC em 2014/2, no turno diurno, em um total de 33
alunos; essa turma chegou ao semestre 2018/2 com 22 alunos, dos quais 09 alunos se formaram
ao final do semestre, na modalidade de licenciatura, e 13 concluiram a graduacdo na modalidade
bacharelado, segundo informagdes obtidas pela pesquisadora junto a Coordenadoria do Curso
de Letras da UFSC.

A participacdo dos académicos deu-se pela disponibiliza¢dao voluntaria de textos de
géneros variados, produzidos individualmente, nas fases'!: inicial (1°, 2° ou 3° semestre),
intermediaria (4°, 5° ou 6° semestre) e final (7°, 8° ou 9° semestre) do Curso. As producdes
textuais foram encaminhadas via e-mail a pesquisadora, que fez a leitura e a escolha dos textos
completos que constituiram o corpus analitico da pesquisa.

Sabemos que, conforme Orlandi (2009, p. 67), “[...] inicia-se o trabalho de analise pela
configuragdo do corpus, delineando-se seus limites, fazendo recortes, na medida mesma em
que se vai incidindo um primeiro trabalho de anélise, retomando-se conceitos e no¢des.”. Dessa
forma, para dar inicio ao gesto analitico, foram selecionadas 18 (dezoito) produgdes textuais,
no total, considerando os quatro académicos participantes da pesquisa, nomeados a partir desse
momento como Al, A2, A3 e A4. Entdo, foram selecionados: 4 (quatro) textos do académico
Al, 4 (quatro) do académico A2, 6 (seis) do académico A3 e 4 (quatro) do académico A4.
Foram analisados, no minimo, 1 (um) texto produzido na fase inicial do curso (1* fase), 01 (um)
produzido na fase intermedidria (5* fase) e 02 (dois) produzidos em cada uma das fases finais
do curso (8% ¢ 99). 12

Os académicos cederam seus textos originais, sendo informados pela pesquisadora de
que nado havia necessidade de que fizessem corre¢des ou alteragdes para a submissao a pesquisa.

Inclusive, foi esclarecido a eles que nao deveriam preocupar-se com insatisfagdes pessoais

! Nesta pesquisa, utilizamos os termos fase e semestre para fazer referéncia ao periodo de seis meses que delimita
cada etapa do curso, conforme ja explanado no Capitulo 2, e como pode-se conferir no Anexo 1.

12 Devido a limitagdo da extensdo do corpus, a pesquisadora ressaltou aos participantes que ndo haveria a garantia
de que todos os textos enviados fossem utilizados na pesquisa.
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quanto ao conteudo, a estrutura e/ou as condigdes de suas escrituras, pois o objetivo da pesquisa
ndo ¢ o de emitir juizos de valor em relagdo ao contetido ou estrutura dos textos, mas sim
analisar os modos/mecanismos de constitui¢ao da autoria nos processos de produgdo textual e
discursiva utilizados na escrita académica.

No momento do convite aos alunos, a pesquisadora citou exemplos de textos que
poderiam ser enviados, mencionando os géneros produzidos comumente na esfera académica,
em diferentes disciplinas, como resumos, resenhas, artigos, relatorios, entre outros. Para Motta-
Roth e Hendges (2010, p. 22-23), “um artigo académico, um abstract, um monografia, uma
dissertacdo, uma resenha ou um livro t€ém fungdes diferentes. Cada um desses géneros pode ser
reconhecido pela maneira particular com que € construido [...]”, sendo assim, acreditamos que
os alunos conheciam a maioria dos géneros mencionados, seja por terem produzido algum deles
ou por terem contato com esses textos para fins de estudo, fundamentagdo tedrica, analise,
elaboracdo de trabalhos, entre outras possibilidades. A pesquisadora explicou que quaisquer
textos produzidos individualmente nas fases iniciais e intermedidrias do curso poderiam ser
encaminhados, porém, solicitou que, além de outros possiveis textos elaborados nas fases finais
(8* e 9%), fosse enviado, imprescindivelmente, o relatdrio de estagio.

Consideramos que, apesar de ndo ser a Unica produgdo textual solicitada nas ultimas
fases, o relatorio de estagio representa a produgao final do estudante em seu percurso formativo
de licenciatura, figurando como um importante material para andlise, j4 que explicita uma
escrita (académica) que pode ser resultante de interferéncias e modificacdes ao longo dos
semestres do curso. Quanto a forma e a fungdo, temos no relatorio de estagio um relato pessoal
que descreve agoes e visdes do periodo de estagio, resultando, entdo, em um texto que aborda
um conhecimento que € particular, coletivo, teorico e pratico, sob um vié€s predominantemente
expositivo, descritivo, reflexivo e analitico.

Cabe salientar que foi solicitado aos académicos o envio de trabalhos que tivessem
sido produzidos de modo individual, sem parceria com colegas ou professores, pois ao produzir
textos coletivamente o autor encontra-se em outra condigdo, além da particular, e, desse modo,
terlamos que analisar a autoria sob uma perspectiva diferente. Nesse viés, pensamos em uma
analise que parte de textos individuais com vistas a se ter uma amostragem grupal dos aspectos
inerentes aos processos de produgdo textual na universidade na posi¢do de aluno de Letras.

Os textos enviados pelos académicos foram os relacionados no Quadro 04, abaixo, na
qual explicita-se a nomeacdo dada pelo aluno ao texto, seguido da disciplina para a qual foi

produzido e a fase do curso:
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FASE TEXTOS E DISCIPLINAS
Académico I (A1) | Académico II (A2) | Académico III (A3) | Académico IV (A4)
1? Resenha Prova Resenha Resenha
(Producao Textual | (Estudos (Producdo  Textual | (Produgdo  Textual
Académica I) Gramaticais) Académica I) Académica I)
28 Artigo
(Morfologia do
Portugués)
32 Reescrita de texto | Analise de poema
literario (Teoria Literaria I1I)
(Literatura Brasileira
111)
5 Prova Prova Texto de memorias | Prova
(Psicolinguistica) | (Psicolinguistica) (Literatura e Ensino) | (Psicolinguistica)
Ensaio
(Psicolinguistica)
6" Artigo Memorial
(Politicas (Didatica)
Linguisticas)
72 Exercicio de parafrase
(escrita e reescrita)
(Estudos  Literarios
IV: Literaturas de
Expressao Portuguesa
e outras Linguagens)
8 Ensaio individual | Ensaio individual | Ensaio individual | Ensaio individual
(segdo do | (se¢do do Relatorio | (secdo do Relatorio | (segdo do Relatorio de
Relatorio de | de Estagio I) de Estagio I) Estagio I)
Estagio I) (Estagio | (Estagio de Ensino | (Estagio de Ensino de | (Estagio de Ensino de
de Ensino de | de Lingua | Lingua Portuguesa e | Lingua Portuguesa e
Lingua Portuguesa | Portuguesa e | Literatura I) Literatura I)
e Literatura I) Literatura I)
Resenha (ndo
mencionou a
disciplina)
9 Ensaio individual | Ensaio individual | Ensaio individual | Ensaio individual:
(segdo do | (se¢dao do Relatorio | (secdo do Relatorio | (segdo do Relatorio de
Relatorio de | de  Estagio 1) | de Estagio IT) | Estagio II)
Estagio Il) | (Estagio de Ensino | (Estagio de Ensino de | (Estagio de Ensino de
(Estagio de Ensino | de Lingua | Lingua Portuguesa e | Lingua Portuguesa e
de Lingua | Portuguesa e | Literatura II) Literatura II)
Portuguesa e | Literatura II)
Literatura II)

Fonte: A autora.

A inteng¢do inicial era analisar os mesmos géneros produzidos nas mesmas fases, ou

seja, analisar somente resenhas da 1% fase, somente artigos da 5* fase, somente ensaios

individuais da 9* fase, por exemplo. Porém, os académicos eram livres para enviar os textos que
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quisessem - com exce¢do do relatorio de estagio, que foi solicitado pela pesquisadora - e, por
conseguinte, ndo houve unanimidade em relagdo aos géneros dos textos recebidos, por isso
decidimos pela construcao de um corpus de pesquisa com os géneros que mais se repetiram nas
mesmas fases do curso.

Ao pensarmos sobre o porqué do envio de determinados textos, podemos chegar a
diferentes conclusdes, porém, sdo especulacdes, pois ndo houve questionamentos acerca disso
aos participantes. Acreditamos que a escolha pode ter relagdo com uma qualificagdo mais alta
recebida, pela identificacdo pessoal do académico com o género textual, por ter somente esses
textos disponiveis em arquivo ou por considerd-los os melhores ou mais bem escritos. Ao
analisarmos o Quadro 04 e buscarmos por regularidades predominantes em cada fase, temos
que: trés académicos optaram por enviar resenhas produzidas na 1* fase do curso; dois
académicos enviaram artigos produzidos na 2° fase e 6* fase; trés académicos enviaram uma
prova realizada na 5* fase; todos os académicos enviaram os relatérios de estagio produzidos
na 8 e na 9° fase, nos quais encontra-se uma se¢ao produzida individualmente. Cabe ressaltar
que a pesquisadora solicitou o envio dos relatorios de estagio produzidos nas duas ultimas fases.

Em relacao aos textos escolhidos pela maioria dos académicos tanto na 1* fase quanto
na 5% fase, resenha e prova, respectivamente, acreditamos ndo se tratar de uma coincidéncia,
mas do resultado de uma escolha mobilizada pela carga autoral presente nesses textos. Todos
eles apresentavam uma ancoragem tedrica proveniente de materiais bibliograficos previamente
lidos e consultados no momento da escrita. Além disso, exigiram a elaborac¢do de opinides € o
posicionamento dos alunos quanto ao contetido abordado, e, por isso, talvez, esses alunos
tenham reconhecido essas producdes como as mais embasadas teoricamente e, também, como
discussdes mais consistentes, capazes de refletir o que cada um conseguiu produzir como “seu
texto” na universidade.

Apesar de termos recebido somente 02 (dois) artigos, e de autoria do mesmo
académico (A3), porém produzidos em fases distintas (2% e 6*), pensamos que a analise e a
reflexdo sobre esse género poderia contribuir significativamente com a pesquisa, por ser um
texto solicitado com frequéncia nas universidades e bastante valorizado pela comunidade
académica, principalmente sob a 6tica de publicagdes. Recebemos um artigo também de Al,
porém, quando verificamos, percebemos que o texto foi escrito em coautoria pelo aluno e outro
autor, portanto, tivemos que desconsidera-lo das possibilidades de escolha.

Também optamos por analisar o texto de memorias produzido por A3 na 5 fase, apesar
de haver apenas uma ocorréncia desse género entre os textos enviados. Pensamos que a reflexao

sobre um género mais literario produzido pelo aluno universitario pode mostrar como ocorrem
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as escolhas do académico ao sentir-se mais autorizado a ser ele mesmo em sua escrita,
posicionando-se com maior liberdade. No que tange ao relatério de estdgio, esse foi
praticamente o Unico texto produzido nas fases finais (8* e 9%), tendo em vista a realizacao do
estagio pelos alunos. O relatério, bem como o estagio, foi realizado em duplas, porém, cada
membro deveria produzir um texto individual sobre a sua percepgdo perante o processo de
estagio, que foi chamado de Ensaio Individual.

Podemos também problematizar qual o efeito produzido pela fala da pesquisadora no
momento da visita aos académicos e do convite para a participacdo dos mesmos na pesquisa. A
intervengdo realizada em sala de aula pode ser assimilada de diferentes modos pelos sujeitos.
Certamente a perspectiva de participacdo em uma pesquisa, de cessdo de producdes textuais
particulares a uma pessoa estranha e o desconhecimento dos detalhes do projeto de pesquisa
podem sim gerar desconforto e inseguranga e, até mesmo, influenciar na tomada de decisdes
dos alunos, seja em relagdo a participar ou ndo da pesquisa, seja no que tange a escolha dos
textos a serem enviados a pesquisadora.

Considerando os textos recebidos, foi delimitado o corpus da pesquisa, composto por

textos selecionados'?, dos quais destacamos SDs. Para Vieira e Faraco (2019, p. 10):

Muitas vezes, um olhar mais restrito sobre a escrita tende a apresenta-la, em contraste
com a fala, como homogénea. No entanto, como qualquer outra manifestacdo da
linguagem verbal, também a escrita comporta variagdo; também ela é heterogénea
porque se d4 em contextos e géneros textuais diversificados e cada um desses
contextos e desses géneros é que conduzem as nossas decisdes textuais-discursivas e
gramaticais como escritores.

Nessa Otica, nosso objetivo, com as escolhas realizadas, ¢ o de pensar em como esse
académico produz seu dizer nas diferentes fases do curso, apropriando-se de seu lugar de
sujeito-professor em formagdo, compreendendo os modos como ele textualiza, inscreve-se ou
ndo em seus textos, se um género textual produzido em uma determinada fase mantém-se
semelhante quando produzido em outra fase, do ponto de vista estrutural e discursivo, entre
outras questoes. Assim sendo, selecionamos para compor o0 arquivo € posterior corpus analitico

da pesquisa no que se refere as fases iniciais do curso, textos da 1* e da 2? fase enviados pelos

13 Em relagdo a compilagdo dos textos na integra na segdo Anexos, € importante ressaltar que algumas alteragdes
foram realizadas na formatag@o original dos textos dos académicos. Optamos por utilizar, em toda a extensdo do
arquivo, a fonte tamanho 10 (dez) e o espacamento entrelinhas simples. A paragrafacdo original foi mantida, de
acordo com os arquivos enviados pelos alunos a pesquisadora. Nao foram feitas corregdes nos textos, mantendo-
se a escrita original dos textos enviados pelos alunos. Foram omitidos os nomes dos académicos que constavam
nos trabalhos, visando resguardar a identidade dos alunos participantes da pesquisa e de outros alunos da turma.
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académicos que se dispuseram a participar voluntariamente da pesquisa. No quadro abaixo

(Quadro 05), podemos verificar que os géneros elencados foram: resenha, artigo e prova.

Quadro 05: Producdes textuais de fases iniciais do Curso

Nomeacio do Texto Fase do Disciplina Nomeacgao do texto
Académico Curso no corpus

Al Resenha 1° Producao Textual T1A1
Académica |

A2 Prova 1° Estudos Gramaticais T1A2

A3 Resenha 1° Producao Textual T1A3
Académica |

Artigo 2° Morfologia do T2A3

Portugués

A4 Resenha 1° Produgdo Textual T1A4

Académica |

Fonte: A autora.

No que tange as fases intermedidrias do curso de Letras — Portugués da UFSC,

selecionamos, dentre os textos recebidos, os géneros prova e texto de memorias, produzidos na

5* fase do Curso e um artigo produzido na 6* fase. O género textual prova teve a maior

regularidade de envio, correspondendo aos textos dos académicos A1, A2 e A4. Por outro lado,

o académico A3 disponibilizou um texto do género memorias referente ao 5° semestre do curso

e um artigo do 6° semestre, conforme exposto no Quadro 06.

Quadro 06: Produgdes textuais de fases intermediarias do Curso

Nomeacgio do Texto Fase do Curso Disciplina Nomeacio do
Académico texto no corpus
Al Prova 5° Psicolinguistica T5A1
A2 Prova 5° Psicolinguistica T5A2
A3 Texto de 5° Literatura e Ensino T5A3
Memorias
Artigo 6" Morfologia do T6A3
Portugués
A4 Prova 5° Psicolinguistica T5A4

Fonte: A autora.

Finalmente, no que compete as fases finais do curso de Letras — Portugués da UFSC,

selecionamos para o corpus analitico as se¢des escritas individualmente nos relatorios de

estagio produzidos no 8° e 9° semestres. Tratam-se de géneros nomeados pelos académicos

como Ensaio Individual I e Ensaio Individual II, conforme ¢ possivel visualizar no Quadro 07:
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Quadro 07: Produgoes Textuais de fases finais do Curso

Nomeacao Texto Fase do Disciplina Nomeacao do
do Curso texto no corpus
Académico
Al Ensaio 8° (Estagio de Ensino de Lingua T8Al
Individual I Portuguesa e Literatura I)
A2 Ensaio 8° (Estagio de Ensino de Lingua T8A2
Individual I Portuguesa e Literatura I)
A3 Ensaio 8° (Estagio de Ensino de Lingua T8A3
Individual I Portuguesa e Literatura I)
A4 Ensaio 8° (Estagio de Ensino de Lingua T8A4
Individual I Portuguesa e Literatura I)
Al Ensaio 9° (Estagio de Ensino de Lingua TI9Al
Individual II Portuguesa e Literatura II)
A2 Ensaio 9° (Estagio de Ensino de Lingua T9A2
Individual II Portuguesa e Literatura II)
A3 Ensaio 9° (Estagio de Ensino de Lingua TO9A3
Individual II Portuguesa e Literatura II)
A4 Ensaio 9° (Estagio de Ensino de Lingua T9A4
Individual II Portuguesa e Literatura II)

Fonte: A autora.

Tendo em vista a importancia que a organizagao do corpus tem para ajudar a responder
a pergunta de pesquisa, pensamos em diferentes maneiras de organiza-lo para a elaboragdo das
analises discursivas, como a divisdo por géneros, por fases, por académico, por disciplinas.
Entretanto, o que nos pareceu mais produtivo foi o delineamento das analises por agrupamentos
de regularidades, ou seja, buscamos reunir as marcas linguistico-discursivas indicativas da
constitui¢do de efeitos de autoria relativos aos modos de inscri¢do do sujeito no dizer que eram
recorrentes nas producdes textuais € que marcam o lugar de onde esse sujeito-autor fala.

Apbds a apresentacdo dos textos disponibilizados para a pesquisa, produzidos pelos
académicos nas respectivas fases e disciplinas e dos textos selecionados pela pesquisadora para
a construgao do corpus do estudo, e tendo em vista que o foco de nossa pesquisa sao os textos
produzidos pelos académicos e ndo os sujeitos-académicos, elaboramos o Quadro 08, que
sintetiza os modos de entrada dos textos no capitulo destinado as andlises. Todos os textos estdo

disponiveis na integra no Anexo 4.
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Quadro 08: Modos de entrada dos textos no capitulo das analises

Modo de entrada nas analises Textos
T1A1 Resenha
T1A2 Prova
T1A3 Resenha
T1A4 Resenha
T2A3 Artigo
T5A1 Prova
T5A2 Prova
T5A3 Texto de memorias
T5A4 Prova
T6A3 Artigo
T8A1 Ensaio Individual I
T8A2 Ensaio Individual I
T8A3 Ensaio Individual I
T8A4 Ensaio Individual I
TIA1 Ensaio Individual 11
T9A2 Ensaio Individual 11
TI9A3 Ensaio Individual 11
T9A4 Ensaio Individual 11

Fonte: A autora.

Para um melhor esclarecimento, explanamos a significacdo de cada elemento que

compde o modo de entrada, tomando como exemplo o exposto na Figura 02, abaixo:

n°da

Texto fase na qual o texto
_‘ |— foi produzido
| S
L Nomeagio do

académico

Figura 02: Modo de entrada dos textos no corpus
Fonte: A autora.

Sabemos que “[...] 0 corpus ndo € mais um conjunto estanque de textos, € um conjunto
sem fronteira no qual o interdiscurso, exterior, irrompe no intradiscurso [...]” (MAZIERE, 2007,
p. 61), por isso, optamos, para o desenvolvimento da pesquisa, pela sele¢do e pela andlise de
sequéncias discursivas de textos académicos que apresentem pistas/marcas linguisticas e
discursivas que exteriorizam os modos de constituicao da autoria. Nosso gesto interpretativo
inicia desde o0 momento em que fazemos escolhas em relacdo aos modos de constitui¢do e

organiza¢do do corpus. Assim sendo, salientamos que outras possibilidades poderiam ter sido
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contempladas, e foram até mesmo cogitadas pela pesquisadora, como a realizagdo de entrevistas
com os académicos sobre o imaginario referente a constitui¢ao da autoria, ou a analise somente
de producdes do mesmo género, todavia, acreditamos que o modo de constituicdo do corpus
privilegiado neste estudo permite uma reflexdo mais abrangente sobre o desenrolar de um
processo que atravessa o percurso formativo e ndo somente a analise de um periodo isolado do
curso.

Nossa previsao inicial era a selecao de trés textos de cada um dos quatro académicos,
resultando em um total de doze textos, porém, consideramos essencial a analise do género artigo
e a correlacdo entre os dois ensaios individuais produzidos nas ultimas fases (8* e 9%), entao,
selecionamos 18 (dezoito) produgdes. Nomeamos, para a constituicdo do corpus, 0s quatro
académicos participantes da pesquisa como Al, A2, A3 e A4, ndo havendo qualquer critério
para a defini¢do da ordenacdo dos mesmos, pois essa se deu aleatoriamente. A participagao dos
académicos em uma pesquisa académica em nivel de doutorado representa o fortalecimento de
sua formagdo pedagdgica e cidada, pois os mesmos estardo contribuindo para a compreensao
dos pesquisadores e dos leitores da pesquisa sobre o processo de constitui¢ao da autoria no
curso de Letras - Portugués da UFSC. Diante disso, tendo os pressupostos da Analise de
Discurso como base, entrelaga-se a teoria ¢ o dispositivo analitico em busca da compreensao
de como se manifesta (ou ndo), nos textos, a constituicao dos efeitos de autoria pelo sujeito-
académico.

A partir dos textos dos académicos, delineamos dois Recortes Discursivos (RDs),
considerando-os como nucleos tematicos, compostos pelo agrupamento de SDs que evidenciam
marcas linguistico-discursivas que se regularizam nos textos e se relacionam a constituicao da
autoria, sob a nossa otica. O RD, segundo Orlandi (1984) ¢ um fragmento de uma determinada
situacdo discursiva, isto ¢, ¢ a delimitagdo de um recorte tematico a partir de uma situagao
discursiva mais ampla. Conforme Furlanetto (2014, p. 64), “[...] o recorte resulta de uma
decisdo autoral”, logo, estamos também fazendo escolhas no ato de tracejar os recortes
discursivos que alicercardo os gestos interpretativos da pesquisa € que nos permitirdo a
producdo de novos dizeres em torno da tematica geral do estudo.

O primeiro recorte discursivo — RD1: Marcas de distanciamento do sujeito-autor em
relagdo ao dizer — contém SDs que abrangem marcas linguistico-discursivas que remetem a
impessoalidade, ao uso de citagdes e a referéncia a voz do outro. Por outro lado, o segundo
recorte discursivo — RD2: Marcas de aproximagdo do sujeito-autor em relagdo ao dizer elenca
SDs que apresentam metaforas, adjetivacdes, uso da 1* pessoa, referéncias a vida pessoal e

dialogo direto com o leitor. Podemos conferir os RDs no Quadro 09, abaixo:
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Quadro 09: Recortes Discursivos — RDs
Recortes Discursivos - RDs

Recorte Discursivo 1 (RD1): Marcas de distanciamento do sujeito-autor em relacio ao
dizer
Recorte Discursivo 2 (RD2): Marcas de aproximaciao do sujeito-autor em relagio ao

dizer

Fonte: A autora.

Em cada RD, elencamos no minimo 01 (uma) SD de cada texto que continha a marca
linguistico-discursiva em questdo, para exemplificar a regularidade do efeito de autoria
produzido pela mesma, tendo em vista que nosso trabalho ndo consiste na quantificagao de
ocorréncias de todas as marcas e sim na reflex@o sobre as regularidades e os efeitos produzidos
a partir delas. Algumas marcas linguistico-discursivas estavam presentes em grande quantidade
nos textos, como as citagdes, por exemplo, por isso ndo trabalhamos com a listagem exaustiva
de SDs.

Cada um dos RDs ¢ composto por SDs numeradas; iniciamos a numerac¢ao das SDs
pelo numero 01 (um) em cada recorte, pois compreendemos que as analises das materialidades
linguisticas de cada RD s3o conduzidas sob diferentes perspectivas em relacdo ao seu
funcionamento discursivo, ou seja, apesar das analises dos RDs serem complementares,
consideramos que tratam-se de gestos analiticos construidos a partir de discursividades relativas
a pontos distintos da constituicao de efeitos de autoria nos textos. As expressoes destacadas em
negrito em cada SD correspondem as marcas linguistico-discursivas que remetem de forma
mais direta ao objeto de analise em cada RD.

Os dois recortes discursivos tratam sobre nucleos tematicos especificos com SDs que
nos permitem a visualizagdo de regularidades discursivas sobre as principais marcas de efeitos
de autoria que caracterizam o distanciamento e a aproximacao do sujeito-autor em rela¢do ao
seu dizer no processo de produgdo de sua escrita académica. Essas pistas/marcas presentes nas
SDs se regularizam no fio do discurso, demonstrando o que se repete nas materialidades textuais
produzidas pelos académicos, ou seja, por meio dessas regularidades, compreendemos como os
modos de constitui¢do da autoria pela marcacgao da subjetividade no texto podem se manifestar
durante o percurso formativo. Emergimos essas marcas a nivel de intradiscurso, no eixo das
formulacdes, mas, como analistas de discurso, precisamos entrecruzar o intradiscurso com o

interdiscurso, isto ¢, com a memoria que ressoa nesses discursos. Para Orlandi (2009), o
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intradiscurso refere-se ao estado atual do discurso, em sua aparente formulagdo tUnica e
completa pelo autor, irrompendo como aquilo que “[...] se esta dizendo” (ORLANDI, 2009, p.
32), encontrando-se no nivel da formulacao ou na representacao de um eixo horizontal, daquilo
“[...] que estamos dizendo naquele momento dado, em condigdes dadas” (ORLANDI, 2009, p.
33), apresentando um discurso atual. Ja o interdiscurso € “[...] todo conjunto de formulagdes ja
feitas e ja esquecidas que determinam o que dizemos.”. (ORLANDI, 2009, p. 33).

Nossa questdo de pesquisa direciona-se para a analise de quais sdo as principais marcas
linguistico-discursivas que produzem efeitos de autoria relativos aos modos de subjetivagdo dos
sujeitos na producdo escrita de textos na/da esfera académica no percurso formativo de alunos
de um curso de licenciatura em Letras — Portugués. Essa questio reverbera na constitui¢ao do
corpus, ja que, de acordo com Orlandi (2009, p. 27), “[...] o que define a forma do dispositivo
analitico ¢ a questao posta pelo analista, a natureza do material que analisa ¢ a finalidade da
analise.”. Sendo assim, elencamos SDs que se filiam a dois recortes discursivos: o de
aproximacao e o de distanciamento do autor em relagdo ao dizer, que, em nossa visao, sdo duas
linhas de andlise que permitem o agrupamento de SDs com regularidades que esclarecem como
ocorrem os efeitos de constituicdo da autoria pelo sujeito na inscricdo da subjetividade nos
textos.

As marcas de autoria as quais nos referimos ndo sdo pincadas dos textos de modo
automatico e univoco, pois sao resultado de um processo analitico do funcionamento discursivo
das SDs que compdem o corpus. Nesse viés, Orlandi (2008, p. 54) afirma que, na AD, “[...] as
marcas que atestam a relagdo entre o sujeito e a linguagem, no texto, ndo sdo detectaveis
mecanica e empiricamente. Os mecanismos enunciativos nao sao univocos nem auto-evidentes.
Sao construgdes discursivas com seus efeitos de carater ideoldgico.”. (ORLANDI, 2008, p. 54).
Assim sendo, precisamos trabalhar no batimento entre os textos e a teoria que sustenta as
analises, aliando a descrigdo, a interpretacdo e a teorizacdo do objeto discursivo, pois “o
discurso ndo ¢ um conjunto de textos, € uma pratica. Para se encontrar sua regularidade nao se
analisam seus produtos, mas os processos de sua produgdo.”. (ORLANDI, 2008, p. 55).

No Capitulo 2 deste trabalho, apontamos a relevancia das proposi¢des sobre a autoria
e a escrita presentes nos documentos oficiais do Curso, como o Projeto Pedagdgico e o
curriculo, tendo em vista que “[...] a leitura de documentos de arquivo conduz a explicitagao
dos gestos de interpretacdo que permeiam a sua elaboragao [...]”. (SURDI DA LUZ, 2010, p.
132). Entdo, de modo complementar, no capitulo destinado as analises, pretendemos mobilizar
o dialogo entre estes discursos nos gestos analiticos, de modo a compreendermos como o

discurso documental-institucional também ¢ atravessado por discursos resultantes de diferentes
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condi¢des de producdo que interferem no direcionamento das praticas na universidade e até
mesmo na determinagdo de como a escrita ¢/serd contemplada no decorrer do processo

formativo e de como ocorrera a constituicdo da autoria por parte dos sujeitos.

3.2 A ESCRITA ACADEMICA QUE COMPOE O CORPUS

De acordo com Orlandi (2009), o texto ¢ espago de produgdo de significados e
sentidos, de trabalho da linguagem e de funcionamento das discursividades. O texto ¢ sempre
compreendido sob a amalgama do interdiscurso, da exterioridade e do histérico, tendo em vista
que a producdo de sentidos ¢ depreendida na relag@o entre os discursos e os sujeitos situados
socialmente no enlace com discursos outros e no atravessamento de historicidades. Dessa
forma, tomamos o texto como a materializagao discursiva dos dizeres do académico na posi¢ao-
sujeito de autor, pois esse, ao produzir textos e trabalhar com a linguagem, assume a
responsabilidade por aquele dizer. Ainda segundo Orlandi (2009, p. 73), “[...] o lugar da
unidade ¢ o texto, o sujeito se constitui como autor ao constituir o texto em sua unidade, com
sua coeréncia e completude. Coeréncia e completude imaginarias.”. Orlandi retoma em diversos
estudos a questdo do texto como um lugar de incompletude, pois apesar de ser aparentemente
uma estrutura fechada, com comego, meio e fim, do ponto de vista discursivo ndo existe a
instauracao de um fecho, de um fim para o texto, pois o discurso continua a ressoar, a relacionar-
se com a exterioridade, com outros discursos € com a interpretacdo que se constitui a partir dele.

O texto ¢ resultado de uma articulacdo entre a exterioridade que o constitui e os
elementos que o autor mobiliza para sua composi¢do, desde os gramaticais, semanticos,
morfossintaticos, entre outros. A AD, perante o texto, procura relaciona-lo ao discurso e
depreender quais as FDs que permeiam os dizeres e se relacionam com a ideologia. Em relagdo
ao vinculo do texto a diferentes FDs, podemos afirmar que o académico filia seu dizer a uma
ou mais FDs e busca produzi-lo dentro de uma coeréncia e organizagdo que considera

adequadas. Segundo Orlandi (2009, p. 72):

O texto [...] ¢ a unidade de analise afetada pelas condi¢des de produgdo e ¢ também o
lugar da relagdo com a representagdo da linguagem: som, letra, espago, dimensao
direcionada, tamanho. Mas ¢ também, e sobretudo, espaco significante: lugar de jogo
de sentidos, de trabalho da linguagem, de funcionamento da discursividade. Como
todo objeto simbolico, ele é objeto de interpretagdo. O analista tem de compreender
como ele produz sentidos, o que implica em saber tanto como ele pode ser lido, quanto
como os sentidos estdo nele. Na analise de discurso, ndo se toma o texto como ponto
de partida absoluto (dadas as relagdes de sentidos) nem de chegada. Um texto é s
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uma pec¢a de linguagem de um processo discursivo bem mais abrangente e é assim
que deve ser considerado. Ele ¢ um exemplar do discurso.

Orlandi (2008) pontua, ainda, que um texto ¢ constituido de modo heterogéneo pelo
sujeito, que pode assumir diversas posi¢des na construcdo da textualidade, principalmente pela
questao da ideologia que atravessa a constituicdo dos sujeitos, dos discursos e dos sentidos. Um
dos pontos que determina quais posi¢des serdo ocupadas pelos sujeitos em seus textos sao as
condi¢cdes de producao dos discursos, ou seja, estdo em jogo as determinagdes, as orientagoes,
as FDs e Fls, o discurso pedagogico e o atravessamento da memoria institucional. Ainda sobre

o texto, temos que:

Os textos individualizam — como unidade — um conjunto de relagdes significativas.
Eles sdo assim unidades complexas, constituem um todo que resulta de uma
articulagdo de natureza linguistico-histérica. Todo texto ¢ heterogéneo: quanto a
natureza dos diferentes materiais simbdlicos (imagem, som, grafia etc.); quanto a
natureza das linguagens (oral, escrita, cientifica, literaria, narrativa, descri¢do etc.);
quanto as posigoes do sujeito. Além disso, podemos considerar essas diferencas em
fungdo das formacdes discursivas: em um texto ndo encontramos apenas uma
formagdo discursiva, pois ele pode ser atravessado por varias formagdes discursivas
que nele se organizam em fun¢do de uma dominante. (ORLANDI, 2009, p. 70).

Retomando a nocao de autoria de Orlandi e entrelagando-a a de texto, temos que “[...]
a propria unidade do texto ¢ efeito discursivo que deriva do principio de autoria.”. (ORLANDI,
2008, p. 61). Nessa otica, todo discurso ¢ constituido de efeitos de autoria e produz relagdes de
sentido, sendo afetado por diferentes FDs. Orlandi (2009) expde que o texto ¢ heterogéneo e
atravessado por FDs — sendo uma delas predominante — que atribuem sentidos proprios as
palavras. Além disso, apresentam-se, nos textos, diferentes posi¢des do sujeito, que se filiam a
diferentes FDs no mesmo texto, porém, ¢ necessario “[...] ressaltar que a relagdo entre as
diferentes formacdes discursivas no texto podem ser de muitas e diferentes naturezas: de
confronto, de sustentagdo mutua, de neutralidade aparente, de gradagdo etc.”. (ORLANDI,
2008, p. 57). Desse modo, embora haja o imaginario de completude e unidade, o sujeito € o
discurso sao constituidos pela incompletude, dispersao e heterogeneidade.

Embora nossa intengdo nao seja a analise dos pormenores do funcionamento do género
discursivo, ndo podemos deixar de relacionar os diferentes géneros comuns da esfera académica
com os modos de constituicdo da autoria em cada um deles. Assim, percebemos diferentes
modos de inscricdo do sujeito, maior ou menor espago para avaliagdes e posicionamentos
criticos, mais ou menos recorréncias a voz do outro para a composi¢ao do texto, entre outros

aspectos, dependendo do género que esta em jogo.



92

Entendemos que os géneros'*, em sua maioria, possuem estruturas prototipicas que sio
ensinadas aos alunos e que guiam a produgdo dos textos e, conforme ja afirmamos em outro
ponto desta pesquisa, ndo estd em jogo em nossa analise o fato de o aluno seguir estruturas
estabilizadas dos/nos géneros textuais, sendo que nossa reflexao gira em torno dos modos como
o sujeito se inscreve em seu dizer, marcando efeitos de assunc¢do a autoria sob diferentes

nuances. Conforme Vieira e Faraco (2019, p. 10):

Em contato com textos escritos de variados géneros, vamos percebendo como se
costuma escrever uma noticia, uma reportagem, um relatdrio, um artigo cientifico,
uma tese académica, um artigo de opinido, uma resenha, um poema, uma cronica e
assim por diante. Nesse sentido, pela observagdo e andlise de textos, vamos
aprendendo as formas de organizar o contetido, de estruturar o texto, de selecionar os
recursos linguisticos mais adequados. Em outras palavras, vamos nos familiarizando
com as caracteristicas mais comuns de cada género.

O corpus da pesquisa ¢ composto por diferentes textos. Os textos T1A1, TIA3, T1A4
sdo nomeados por seus autores como resenhas, todas elas produzidas na primeira fase do Curso.
Nao pretendemos desenvolver aqui um detalhamento acerca do género resenha, mas
consideramos indicado expor algumas definigdes para situar o leitor € rememorar os principais
aspectos do género textual de acordo com alguns autores. A escolha dos académicos de enviar
suas resenhas para a pesquisadora pode estar relacionada a varios fatores, como o arquivamento
do texto, a identificacdo dos mesmos com esse género textual, uma boa avaliagdo ou até¢ mesmo
pelo fato de ser este um texto desenvolvido com base em uma obra ja existente, o que pode
garantir um certo embasamento do que € colocado no papel pelo académico. Segundo Motta-

Roth e Hendges (2010, p. 24):

A resenha ¢ um texto que resume e avalia um livro. Geralmente, o livro resenhado foi
publicado recentemente e constitui uma contribuigdo relevante para a area. O
resenhador, entdo, da referéncias sobre esse livro, seu autor, contetido e organizagao,
avaliando a importancia do livro para a area e a qualidade e a inovagao da contribuigdo
dada por ele. O vocabulario usado na resenha inclui palavras que refletem a avaliagdo
(mais ou menos) positiva ou negativa do livro, explicitando a visdo particular do
resenhador sobre esse livro.

CEINT3

14 Embora utilizemos o termo “género discursivo”, “géneros” ou “género textual” em alguns momentos no decorrer
do trabalho, principalmente quando nos referimos a variedade dos textos cedidos pelos alunos para a pesquisa,
preferimos utilizar as expressoes “produgdo textual”, “producdo escrita” e “texto” na maior parte das vezes, no
intuito de evidenciar a questdo da escrita, que ¢ o foco de nossa analise. Nesta se¢do, apresentaremos uma breve
exposicao sobre cada um dos géneros que compdem o corpus, com o objetivo de elucidar ao leitor as principais
caracteristicas estruturais e discursivas que permeiam o imagindrio sobre esses géneros, porém ndo vamos
aprofundar a discussdo sobre os géneros discursivos, por considerarmos um campo vasto € complexo que exigiria
um trabalho a parte. Além disso, o direcionamento das analises em relacdo a constitui¢do da autoria ndo tem como
foco aspectos estruturais dos textos, mas as marcas linguistico-discursivas que produzem efeitos de autoria.
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Alguns autores direcionam a conceituacdo de resenha como um texto académico, de
circulacdo comum e até mesmo necessario no contexto universitario. A resenha ¢ realmente um
género que circula com frequéncia na esfera académica e, geralmente, ¢ usada pelo professor
como estratégia de verificacao de leitura, de compreensao e de formulagao de posicionamentos
criticos a partir de uma obra apresentada aos alunos. Para Vieira e Faraco (2019), é costumeira
a solicitacdo de resenhas académicas, também chamadas de resenhas criticas, aos alunos de
graduacao, principalmente de livros, filmes ou outras obras que tenham relagdo com os
conteudos abordados nas disciplinas. Para Motta-Roth e Hendges (2010, p. 27), “esse género
discursivo ¢ usado na academia para avaliar — elogiar ou criticar — o resultado da producao
intelectual em uma area do conhecimento.”.

Ainda, conforme Vieira e Faraco (2019, p. 39) “[...] ler e escrever sdo atividades inter-
relacionadas”, dessa forma, a apresentagdo ou a recomendacdo de leituras de resenhas aos
alunos também ¢ uma a¢do comum na universidade como meio de agilizagdo do processo de

ensino e de assimilagdo das principais ideias de uma obra. Para Severino (2005, p. 131):

As resenhas t€m papel importante na vida cientifica de qualquer estudante e dos
especialistas, pois ¢ através delas que se toma conhecimento prévio do conteudo e do
valor de um livro que acaba de ser publicado, fundando-se nesta informacgao a decisdo
de se ler o livro ou ndo, seja para o estudo seja para um trabalho em particular. As
resenhas permitem, como ji se viu, operar uma triagem na bibliografia a ser
selecionada quando da leitura de documentagdo para a elaboragdo de um trabalho
cientifico.

Como ¢ possivel perceber, varios autores tratam do processo de ensino e aprendizagem
da resenha, relatam sobre suas caracteristicas e o indicam como um género textual a ser
ensinado ao aluno universitario. Nessa oOtica, abordam aspectos direcionados para os fins
especificos da resenha na universidade. Severino (2005, p. 131, grifos do autor) afirma que uma
resenha pode ser puramente informativa, quando apenas expoe o conteudo do texto; e critica
quando se manifesta sobre o valor e o alcance do texto analisado; e critico-informativa quando
expde o conteudo e tece comentarios sobre o texto analisado. Na universidade, geralmente,
estudantes e professores tratam o género por resenha ou resenha critica, sendo esta constituida
pela exposicao do contetido da obra de forma resumida e pela avaliagdo. Dessa maneira, esses
diferentes modos de nomear a resenha (informativa, critica, critico-informativa) parecem
aparecer somente nos livros € manuais que se propdem a apresentar e ensinar sobre a resenha.
Essas delimitagdes e restrigdes entre a escrita de um ou de outro tipo, na pratica, ndo existem,
pois sdo assimiladas de modo diferente no contexto universitario, onde parece estranha a

concepcao de resenha sem avaliagao.
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Sabemos que, para a escrita da resenha, geralmente, o académico segue orientagdes
prévias do professor, proferidas na solicitagdo da atividade, ou entdo busca conhecer
proposigoes de estrutura do género delimitadas por autores e buscar exemplos de resenha para
ter como referéncia para sua escrita. Nessa perspectiva, observamos algumas divergéncias e
concordancias entre as nogdes estruturais propostas. Por exemplo, Vieira e Faraco (2019, p.
105) explicam que apesar de a resenha apresentar, geralmente, quatro etapas: a introdugdo, a
sumarizacgao, a critica e a conclusao, “[...] a organiza¢ao composicional do género ndo ¢ dotada
de uma estabilidade absoluta.”. Vieira e Faraco (2019, p. 105, grifos nossos) afirmam, ainda,

que:

[...] devido a essa natureza relativamente flexivel, as descricdes dessas quatro etapas
(introducio, sumarizacio, critica e conclusio) de uma resenha académica ndo
podem ser tomadas como formulas fixas para a produgdo de uma boa resenha, mas
sim como possibilidades disponiveis para o aprendiz de resenhista na lida com o
planejamento, a execugdo, a revisdo e a reescrita de seu texto.

O imaginario que temos da resenha ¢ o de que nela hd uma explicitagdo maior dos
posicionamentos do académico. Motta-Roth e Hendges (2010, p. 29), quanto as caracteristicas
e exposi¢ao da forma da resenha, afirmam que:

[...] ao resenhar um livro, desenvolvemos quatro etapas em que realizamos as agdes
de: apresentar, descrever, avaliar, (nio) recomendar o livro. [...] Em geral essas
acdes tendem a aparecer nessa ordem e podem variar em extensdo, de acordo com o
qué e o quanto o resenhador deseja enfatizar em sua analise do livro, ou podem variar

em frequéncia, de acordo com as caracteristicas da obra ou o estilo do resenhador (se
tende a ser mais descritivo ou mais avaliativo em seu texto).

Nas estruturagdes propostas, vemos uma semelhanca entre algumas das etapas de
constru¢do da resenha, mas também percebemos uma diferenga no ultimo aspecto. Enquanto
Vieira e Faraco (2017) nomeiam a parte final da resenha como uma conclusdo, Motta-Roth e
Hendges (2010) a trazem como uma recomendacao. Todavia, Faraco e Vieira (2019, p. 105)
explicam essa conclusdao como sendo a parte da resenha onde “o livro € ou nio recomendado,
sdo apresentadas possiveis restricdes e indicados seus leitores em potencial.”. Com essa
explicagdo, a descricdo estrutural da resenha apresentada pelos dois autores se assemelha, mas
se tivéssemos somente a ideia de conclusdo, sem conhecer a explanagdo de que ai € feita uma
recomendacao da obra, o académico poderia produzir um texto sem essa recomendagao.
Afirmamos isso porque a conclusdo, além de ser uma etapa comum a qualquer texto, €, para a
AD, uma etapa imaginaria, haja vista que sempre ha possibilidade de se dizer mais; ndo ha um

dizer fechado, mas essa ilusdo € necessaria ao ponto final. Entendemos que a ultima etapa da
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resenha seja a indicacdo do texto ao leitor, afinal, € para isso que a resenha serve: indicar ou
ndo esse texto aos leitores. Sem isso ndo ha resenha de fato.

A resenha ¢ um género bastante valorizado no meio académico, pois possibilita a
elaboragdo de um resumo da bibliografia sugerida e da emissao de juizos de valor por parte do
aluno. Para Severino (2005), a producao de uma resenha, bem como de outros géneros que
circulam na universidade, como o seminario, o relatorio, o resumo, envolve a leitura analitica
de um texto, visando “[...] sua compreensao exaustiva, a apreensao da mensagem como um
todo. Deve ser feita, pois, quando se tem em vista a tomada de conhecimento de todo o contetdo
do texto.”. (SEVERINO, 2005, p. 21).

As produgdes textuais TIA1, TIA3 e T1A4, que fazem parte do corpus desta pesquisa,
nomeadas como resenhas, foram produzidas com base no texto /ntrodugdo — Segunda Parte —
da pagina 59 a 95 (somando 36 paginas), da obra Por que (ndo) ensinar gramdtica na escola,
do autor Sirio Possenti. Nota-se, inicialmente, que em T1A3 e em T1A4 foi apresentada a
referéncia bibliografica da obra resenhada como abertura do trabalho, enquanto A1 ndo expde
a referéncia no cabegalho do texto, mas apresenta os dados da obra na parte inicial do mesmo,
apos o resumo biografico. Essa marca discursiva vai ao encontro do que afirma Severino (2005,
p. 131) em relagdo a estrutura da resenha, que “[...] abre-se com um cabegalho, no qual sdo
transcritos os dados bibliograficos completos da publicacdo resenhada [...]”. A exposi¢do da
referéncia do texto lido pode ser compreendida pelo académico como uma forma de conferir
credibilidade a resenha e de fornecer ao leitor os dados essenciais que o permitirdo localizar a
obra em acervos e outras fontes, se for de sua vontade.

Dando continuidade a discussdo sobre os textos recebidos para a pesquisa, 04 (quatro)
textos foram enviados e identificados pelos académicos como “prova”: T1A2, TSA1, T5A2 e
T5A4. Ao analisarmos mais detalhadamente cada material, percebemos que T1A2, T5A2 e
T5A4 contém questdes dissertativas respondidas via moodle. Ao mesmo tempo, T5A1 tem
como objeto um texto que, em nosso imaginario, tem as caracteristicas de um artigo, portanto,
o estudante nomeia esse texto como prova dentro dos sentidos produzidos por aquela producao
no momento da escrita. E interessante perceber essa nomeagdo dada pelo académico. Alguns
questionamentos surgem a partir dessa designacdo, pois entra em jogo a analise do que ¢ uma
prova, do que € um artigo, de quais sao os objetivos de cada género, se ambos tem como fim a
avaliacdo ou ha outros objetivos envolvidos. Na tentativa de enquadra-lo em um imaginario do
que venha a ser cada género, poderiamos classificar o texto apresentado como um artigo, mas

o aluno, ao considerd-lo como prova, estd dizendo algo, principalmente em relacdo a como
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percebe sua autoria, ou seja, a0 modo como se inscreve nesse texto € como esse texto o
subjetiva.

Consideramos que, na universidade, o género prova ¢ geralmente encarado sob uma
perspectiva diferente dos demais textos, mesmo que esses também possuam a finalidade de
avaliagdo. Castilho (2010, p. 121) afirma que as avaliacdes de aprendizagem sdo “[...]
constituidas de perguntas objetivas e/ou discursivas, cada uma com suas caracteristicas € com
objetivos diferentes, que se materializam na forma de item avaliativo, que podem ser
classificados como género textual item avaliativo de prova.”. Geralmente, provas costumam
ser aplicadas para comprovacdo da compreensdo de saberes da area de estudo e avaliagdao do
aprendizado do académico sobre esses assuntos, enquanto outros géneros podem ser solicitados
para a verificagdo, por parte do professor, se aquela estrutura textual foi assimilada pelo aluno
e se ele ¢ capaz de elaborar um texto dentro das normas estruturais e discursivas daquele género
(resenha, resumo, fichamento, por exemplo). Queremos dizer que geralmente o académico
produz uma prova em fun¢do de uma condigao avaliativa direcionada — condi¢ao que pode ndo
estar em jogo quando sdo produzidos textos como resumos, artigos, resenhas — contemplando
em sua redacao os aspectos mencionados na formulagao da(s) questao(des) proposta(s). Ainda,
¢ comum que, para a producao de respostas (objetivas ou subjetivas) de uma prova, o académico
tenha em seu imaginario a ideia de que € necessario um preparo prévio, muitas vezes
envolvendo a memorizacdo e a assimilagdo de conceitos, na tentativa de responder um
questionamento que poderd, posteriormente, ser julgado como certo ou errado.

Porém, esta ¢ uma reflexdo que pode abrir-se a outras interpretagdes, ja que o
imaginario mais comum do que seja uma prova ¢ o de que ela funciona no estilo “pergunta e
resposta”, todavia, uma prova, como verificacdo de aprendizagem, pode ser a produgdo de um
artigo, de uma cronica, de um texto dissertativo-argumentativo. Ha4 também diferentes maneiras
de realiza¢do de provas, ou seja, distintas condi¢des de producdo, que impactam diretamente
no modo como o académico propde seu dizer, partindo de condigdes de producao especificas,
como as provas desenvolvidas de modo on-line, em casa, na sala de aula, individualmente, em
duplas ou grupos, com ou sem consulta a materiais de apoio, manuscrita, digitada, enfim, em
nossas analises ndo podemos levar em conta somente a nomeagao “prova’ e os enunciados, mas
a correlagdo entre os modos de produgdo e o texto produzido.

Voltamos a salientar que solicitamos aos académicos que enviassem textos produzidos
individualmente no decorrer do curso. H4 a possibilidade de que os alunos tenham
compreendido a correspondéncia entre a ideia de “textos” com a ideia de “trabalhos”, enviando,

deste modo, arquivos “com escrita” que possuiam armazenados naquele momento, sem ater-se



97

ao modo como nomeariam o texto. Entretanto, os académicos podem compreender a prova
como um tipo de texto; tudo depende do entendimento do aluno em relagdo ao que € o género
prova. Inclusive, a prova pode ter uma carga autoral maior que resenhas ou artigos, pois as
questdes podem propor um debate sobre aspectos e posicionamentos pessoais que exigem uma
argumentacao.

Passamos, neste momento para a discussdo sobre os textos T6A3 e T2A3, produzidos
e enviados para a pesquisadora sob a nomeagao de artigo. Motta-Roth e Hendges (2010, p. 69)
identificam quatro se¢des que compdem um artigo, sendo elas, “[...] introducao, metodologia,

resultados e discussdo.”. Ainda segundo Motta-Roth e Hendges (2010, p. 65):

O artigo € um texto, de aproximadamente 10 mil palavras, produzido com o objetivo
de publicar, em periddicos especializados, os resultados de uma pesquisa
desenvolvida sobre um tema especifico. Esse género serve como uma via de
comunicagdo entre pesquisadores, profissionais, professores ¢ alunos de graduagdo e
pos-graduacdo.

Segundo Motta-Roth e Hendges (2010, p. 23), os artigos “[...] correspondem ao género
mais usado atualmente na academia como meio de produ¢do e divulgacdo de conhecimento
gerado na atividade de pesquisa.”. A producdo de artigos geralmente ¢ incentivada nas
universidades, desde as etapas de inicia¢do cientifica, na graduagdo, até a pds-graduacdo. Ainda

segundo Motta-Roth e Hendges (2010, p. 23-4):

Comumente se publicam artigos com o objetivo de divulgar, discutir ou apresentar
dados referentes a um projeto de pesquisa experimental sobre um problema especifico
(artigo experimental) ou apresentar uma revisdo dos livros e artigos publicados
anteriormente sobre o topico (artigo de revisdo) dentro de uma area de conhecimento
especifica. Em qualquer caso, o autor demonstra habilidade em:

(1)  Selecionar referéncias bibliograficas relevantes ao assunto em foco;

(2)  Refletir sobre estudos anteriores na area;

(3)  Delimitar um problema ainda nao totalmente estudado na area;

(4)  Elaborar uma abordagem para o exame desse problema;

(5)  Delimitar e analisar um conjunto de dados/fontes de referéncia representativo
do universo sobre o qual se quer alcangar generalizagdes;

(6)  Apresentar e discutir os resultados da analise desses dados/dessas referéncias;
Finalmente, concluir por meio de generalizagdes sobre os resultados obtidos no
estudo, conectando-as aos estudos prévios dentro da area de conhecimento em
questdo/reformulando conceitos conhecidos ou apontando futuros desdobramentos
tedricos na area.

r

Percebe-se que ¢ esperado que o sujeito-autor de artigos na universidade tenha
determinadas habilidades e cumpra etapas especificas para o alcance de um produto final
nomeado como artigo. Como ndo temos informagdes especificas sobre os direcionamentos

repassados pelos professores a esses académicos, fator esse que faz parte das condigdes de
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producdo de um texto, sabemos que “[...] em geral, se pede para que o/a estudante escreva um
artigo no qual apresente e discuta um tema dentro do escopo da disciplina.”. (BONINI;
FIGUEIREDO, 2010, p. 128).

Em relagdo as condigdes de produgdo dos textos nomeados como ensaio — Ensaio
Individual I (T8A1, T8A2, T8A3 ¢ T8A4) e Ensaio Individual I (T9A1, T9A2, T9A3 e T9A4),
¢ necessario esclarecermos que tratam-se de se¢des produzidas individualmente e que se
encontram inseridas nos relatérios finais de estagio (I e II), cujas demais partes foram
elaboradas em dupla. Esses textos foram produzidos nas ultimas fases (8* a 9*) do curso de
Letras — Portugués da UFSC, ap6s os periodos de Estagio Supervisionado Obrigatorio I e
Estagio Supervisionado Obrigatério II. Sabemos que o periodo de estagio exige a inser¢ao do
académico no meio escolar e deve gerar um grande aprendizado. A experiéncia de estagiar ¢
complexa e viabiliza o contato do académico com o ambiente escolar em um momento em que
ele ainda esta no percurso final de sua formacdo. Para Bonini e Figueiredo (2010, p. 125), “o
ensaio, [...] ¢ a discussdo de uma questdo tedrica pontual ou a constru¢ao de um ponto de vista
tedrico a partir de reflexdes que vao se encadeando umas as outras.”. Nos ensaios individuais
analisados, notamos que sdo recorrentes no texto as caracteristicas do género relato pessoal,
visto que apresentam detalhes do acontecimento, alternando excertos descritivos e narrativos
com reflexdes acerca do periodo de estagio, inclusive com explicitacio de sensagdes e
sentimentos aflorados a partir das experiéncias pessoais dos académicos na posi¢ao-sujeito de
estagiarios. Nesses textos, foram expostas as principais caracteristicas do espago, do tempo e
dos sujeitos que participaram do evento. Ademais, o académico coloca-se como protagonista
do relato, transitando entre a formas pessoais € impessoais de inscri¢ao no discurso. Conforme
j& afirmamos, respeitamos o modo de nomeagdo dos textos pelos alunos, mesmo que nosso
imaginario direcione nosso entendimento do texto em questdo para outro género.

A produgdo dos relatorios de estagio ¢ uma exigéncia, tratando-se de um requisito
parcial ou final para a obtengdo do titulo de licenciado em Letras. O processo de estagio
supervisionado obrigatorio € realizado nos ultimos dois semestres do curso, desde a fase de
visitacdo as escolas a execugdo das aulas. O Relatdrio Final de Estdgio objetiva apresentar um
panorama das acdes produzidas durante este periodo, no sentido de detalhar os fatos ocorridos,
as descobertas, os materiais produzidos, a avaliacao, as consideragdes e as conclusdes obtidas
ao final do percurso. Nesse sentido, o relatério apresenta a descri¢ao de agdes como a visitagao
a escola parceira, os estudos do PPP — Projeto Politico Pedagdgico — e outros documentos da

escola, as observacdes em sala de aula com a turma e a aplicag¢do das aulas de intervengao.
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Durante o estagio, os académicos contam com a orienta¢ao do professor da disciplina
de Estagio Supervisionado, ou seja, ¢ um momento em que o académico tem a possibilidade de
colocar em pratica aquilo que estudou, mas sempre sob o olhar que alguém que o avalia. Por
1sso, todas as agdes, como os estudos, relatos, projeto de intervengao, plano de ensino, planos
de aula e a ministracdo das aulas s3o realizados sob orientacdo e supervisdo do professor
orientador. Pensamos que o estagiario tende a desenvolver um olhar investigativo, reflexivo e
critico sobre o contexto escolar, uma vez que essa performance de pratica do ensino (re)formula
avisao do académico sobre o processo de ensino-aprendizagem, entdo, pode ocorrer de o sujeito
refletir em seus textos suas impressoes critico-reflexivas do processo de ensino-aprendizagem.
Trata-se de um momento de uma oportunidade que pode ser vivenciada de modos distintos por
cada um dos académicos-estagidrios, que desenvolvem suas particularidades em relacdo a
capacidade reflexiva, analitica e critica em relagdo aos problemas e acdes do dia a dia da
profissdo docente, como pode ser observado nos ensaios individuais.

Passando para uma breve contextualizagdo do género memorias, consideramos que o
texto de memorias tem como principal caracteristica a exposi¢ao de experiéncias vivenciadas
no passado, sendo “[...] aceitas como forma narrativa em que um narrador autodiegético retoma
o passado por meio do momento presente [...]” (SILVA; MACIEL, 2012, p. 102), por isso, por
meio dele, ha uma rememoracao de fatos marcantes que sdo realocados em um relato no tempo
presente por meio da escrita, mesclando elementos da realidade e da fantasia. Esses textos
costumam apresentar recursos linguistico-discursivos como figuras de linguagem, uso da
primeira pessoa do singular, verbos conjugados no passado e carater narrativo. O relato pode
ser proprio ou ter como base a experiéncia de outrem, podendo conter a descricdo de fatos da
vida do autor, como também dos aspectos relacionados a sensagdes, ao lugar, a sociedade, a
situagdo politica e social da época em que ocorreram os fatos, retratando uma memoria coletiva
ou individual. O texto de memorias geralmente ¢ remetido ao campo literdrio, pois as
lembrancgas sdo textualizadas de modo que o autor busca conduzir o leitor por uma histéria e
despertar emogdes durante a leitura, tendo como foco a voz do proprio autor, por isso diz-se
que esses textos “[...] costumam apresentar como marca distintiva um carater autopromocional,
ou seja, uma espécie de propaganda disfarcada de si que ocorre por se tratar de uma versao
construida a partir do presente e de suas necessidades.”. (SILVA; MACIEL, 2012, p. 102).

O que a AD busca fazer em relagdo aos textos € pensar em como as discursividades
materializadas produzem sentidos em sua relagdo com a lingua, com o sujeito, com a
historicidade e com os sujeitos. Tendo em vista a variedade de textos que compdem o corpus

da pesquisa, trabalhamos com materialidades discursivas produzidas a partir de caracteristicas
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prototipicas e estabilizadas comuns aos diferentes géneros discursivos, apresentadas e
recomendadas pelo discurso pedagdgico, cientifico e até mesmo o literario, em alguns casos.
Nesse contexto, ressaltamos que € nosso interesse refletir sobre a assun¢do a autoria na/pela
escrita na universidade por meio dessas amostras de textos, problematizando, principalmente,
os modos de inscri¢do do sujeito no dizer e os episddios em que o académico desvia das regras

e delimitagdes da escrita académica.
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CAPITULO 4: A CONSTITUICAO DA AUTORIA NO PERCURSO FORMATIVO
DO CURSO DE LETRAS —- PORTUGUES DA UFSC: O QUE O SUJEITO NOS DIZ
NA/PELA ESCRITA ACADEMICA?

Aprender a se representar como autor é
assumir, diante das instancias institucionais,
esse papel social na sua relagdo com a
linguagem: constituir-se e mostrar-se autor.
(ORLANDI, 2008)

A escrita produz-se no limiar do proprio
sujeito, no limiar do que existe, na delicada e
sutil faixa entre o pensamento e a palavra. Ao
escrever, articulamos indissociavelmente trés
dimensoes: a lingua, a linguagem e o dizivel. A
lingua, com suas condigoes, regras, operagoes,
protocolos, correspondéncias, fazendo as vezes
de substrato para o pensamento poder aderir e
se desenvolver. A linguagem, aqui entendida
como o arranjo estratégico do discurso em
funcionamento, o modo de dizer, proferir,
enunciar, narrar, interpelar, proclamar,
persuadir, sugerir, induzir etc. E o dizivel, por
fim, efeito do entrelagamento entre a palavra e
o olhar, aquilo que, porque é possivel ser visto
e pensado, é possivel ser dito — ou, ao
contrario, porque é possivel ser dito, é possivel
ser visto e pensado.

(PEREIRA, 2013, p. 215-6)

4.1 AUTORIA E ESCRITA ACADEMICA: A PRODUCAO DO DIZER

A tarefa do analista de discurso exige um olhar curioso, atento e cuidadoso, tendo em
vista a responsabilidade envolvida na producao de gestos analiticos a partir de um discurso que
visa por em questdo. Nesse sentido, ¢ necessaria a mobilizacdo de uma série de relagdes em
torno do corpus a ser analisado, para que possam emergir efeitos de sentido. Assim sendo,
temos como proposta analitica deste trabalho a consideracdo das materialidades linguistico-
discursivas emergidas nos/dos discursos académicos que nos permitem identificar aspectos do
processo de constituicdo de efeitos de autoria no percurso formativo do curso de Letras —
Portugués da UFSC, com foco nos modos de inscricdo do sujeito no dizer, isto €, como esse

sujeito na posi¢do de aluno-universitario escreve e produz sentidos, marcando ou nao sua
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subjetividade no dizer, constituindo-se e mostrando-se como autor, conforme corrobora a
primeira epigrafe que abre este capitulo.

Temos como ponto de partida para nossos gestos de intepretacdo a ideia de que “em
AD, ndo se pensaria em algo como nao-autoria.”. (FURLANETTO, 2008, p. 8). Sob esse
prisma, passamos a refletir sobre a escrita académica desse aluno, submetido a um processo de
constru¢do de conhecimento para a constituicdo de sua formacdo profissional, além da
académica. O aluno-universitario, nesse ambito, estd sendo exposto ao aprendizado de um
conhecimento que ja estd dado e, a0 mesmo tempo, a construgao de saberes a partir do que lhe
¢ ensinado, portanto, quando falamos na escrita académica, temos de ponderar sobre o jogo
entre a autorizacdo pedagogica e institucional para a producao de algo novo, mas também
quanto a recomendacdo de que sejam seguidos padrdes, regras e saberes cristalizados que
perpassam os dizeres na universidade, delineados, principalmente, pelo jogo entre os discursos
pedagogico, cientifico e académico. Nesse viés, conforme exposto na segunda epigrafe que
inicia o capitulo, lingua e sujeito se entrelagam para a producdo de uma escrita (PEREIRA,
2013) que significa e ressoa sentidos no ambito académico.

Tanto em Foucault (1992, 1996, 2008) — que propde a autoria como uma fungao —
quanto em Orlandi (2009, 1996) — que reelabora a nogdo de fungdo-autor de Foucault, situando-
a como inerente a producao de todo texto — ndo se trata sobre o individuo empirico associado a
autoria. A autoria ¢ situada em sua relacdo com o discurso, a historicidade, a exterioridade, as
condi¢des de produgdo. Nessa Otica, buscamos refletir, como cerne de nossas andlises
discursivas, sobre os modos de inscri¢ao do sujeito no dizer produzido, e se ha lugar para a
assunc¢do a autoria na universidade, local onde as regras para escrever sdo tao determinadas,
marcadas pela objetividade e pelo distanciamento do sujeito em relacao ao discurso. Nesse viés,
ndo analisamos o sujeito-empirico que escreve, mas a funcdo-autor algcada pelo académico em
suas produgdes quando ele se inscreve no dizer e define-o como seu. Furlanetto (2008, p. 7)

afirma que:

[...] a fung@o-autor se constroi as margens do texto, no cruzamento com as institui¢des
e suas regras. Voltado para o exterior, o sujeito-autor se nutre do que ele lhe oferece
e lhe impde; voltado para o interior (do discurso), ele trabalha a construgdo de sua
identidade, de seu reconhecimento — ele quer deixar sua “marca”.

A fungdo-autor refere-se também ao “[...] modo de existéncia, de circulagdao ¢ de
funcionamento de alguns discursos no interior de uma sociedade”. (FOUCAULT, 1992, p. 46).

Desse modo, essas marcas presentes nos textos nao correspondem a autoria, especificamente,
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mas a producdo de efeitos de autoria por meio de uma regularizagdo no projeto de dizer que
perpassa os textos produzidos na universidade. As marcas de inscricdo do sujeito no dizer
produzem sentidos e apontam para os modos como se delineia a carga autoral no/do texto, por
i1sso, neste trabalho, refletimos acerca dos efeitos de aproximacdo e de distanciamento do
sujeito-autor em relagdo ao dizer, com o intuito de compreender como se da o processo de
constitui¢do da autoria no percurso formativo do curso de Letras — Portugués. Desse modo, nao
analisamos o sujeito, mas o seu percurso pelos textos, aquilo que materializou em seu dizer no
processo formativo, tendo em vista que o “[...] sujeito so se faz autor se o que ele produz for
interpretavel. Ele inscreve sua formulacdo no interdiscurso, ele historiciza o seu dizer.”.
(ORLANDI, 1996, p. 70). Pretendemos analisar os modos como o sujeito insere-se em sua
escrita, pois, mostrando-se ou ocultando-se, ele esta presente no texto, uma vez que “[...] sujeito
e o sentido se constituem ao mesmo tempo [...]” (ORLANDI, 2002, p. 21) por intermédio da
lingua.

Consoante a Orlandi (2009), uma analise ndo ¢ igual a outra, pois mobiliza diferentes
nogoes e isso influencia nos resultados da pesquisa. Seguindo essa premissa, buscamos refletir
sobre as formas como podemos considerar as marcas da subjetividade do autor em seu textos e
por meio de quais recursos de linguagem o autor deixa suas marcas de inscri¢ao nos discursos
escritos. Sendo assim, passamos a apresentar de modo mais detalhado nosso dispositivo
analitico, formulado a partir de nossa questdao de pesquisa, que visa apontar quais as principais
marcas linguistico-discursivas que se regularizam nos dizeres produzidos no percurso
formativo do estudante e moldam efeitos de autoria por meio de diferentes estratégias de
inscri¢do da subjetividade no dizer.

Nesse sentido, um dos pontos que reveste a tematica da pesquisa de importancia € a
problematizagdo em relagdo a presenca ou a auséncia de caminhos para que o aluno se coloque
como autor nesse percurso formativo, ou seja, ndo se trata de avaliarmos a escrita do académico
ou o seguimento de estruturas dos géneros textuais, mas se de fato ele consegue/pode ser autor
na posi¢do de sujeito-académico-professor em formagdo, em sua trajetdria formativa para atuar
na docéncia da lingua portuguesa. Almejamos compreender quais os principais gestos de
autoria do sujeito na posi¢do de aluno na universidade, especificamente na graduacdo em
Letras-Portugués, por meio da analise de regularidades discursivas presentes em seus textos,
que demonstram um dizer que foi formulado de uma maneira e nao de outra por algum motivo.

Tendo em vista que a linguagem ndo € transparente e que a analise das materialidades
discursivas mostra os sentidos se relacionando a exterioridade dos discursos, buscamos

compreender quem ¢ esse sujeito que se poe a dizer na produgdo da escrita académica e quais
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os caminhos que ele percorre para ocupar a posi¢do de autor, aproximando-se e distanciando-
se de seu dizer em seus textos na esfera académica. Para Orlandi (2009), a autoria perpassa os
discursos, por isso nossa reflexao ¢ em torno de quais as principais marcas de autoria referentes
a inscricdo do sujeito nas producdes textuais escritas dentro de um percurso formativo.
Considerando a autoria como inerente a constituicdo dos textos ¢ dos efeitos de sentidos
emergidos a partir das discursividades, ao produzir textos e assumir a responsabilidade pelo
dizer, o sujeito ¢ algado a posicao de autor. Nessa perspectiva, nosso olhar ¢ direcionado para
a escrita académica que compde o corpus da pesquisa, visando a compreensdao dos modos de
funcionamento da constitui¢do da autoria nessas produgdes textuais. Pensando nas condigdes
de producao desses discursos e, principalmente, na posi¢ao-sujeito € no lugar discursivo dos
sujeitos participantes da pesquisa, devemos lembrar que eles sdo: académicos, licenciandos e

professores de lingua portuguesa em formacgdo. A posi¢do-sujeito, segundo Ferreira (2001, p.

21),é0

[...] resultado da relagdo que se estabelece entre o sujeito do discurso e a forma-sujeito
de uma dada formagéo discursiva. Uma posi¢do-sujeito ndo ¢ uma realidade fisica,
mas um objeto imaginario representando no processo discursivo os lugares ocupados
pelos sujeitos na estrutura de uma formagdo social. Deste modo, ndo ha um sujeito
unico mas diversas posi¢des-sujeito, as quais estdo relacionadas com determinadas
formacgdes discursivas ¢ ideologicas.

Nessa perspectiva, os académicos encontram-se no cruzamento de diferentes FDs, com
discursos que ressoam de uma memoria discursiva e institucional. Nao podemos deixar de
mencionar que o discurso cientifico ¢ mobilizado no/pelo discurso académico — na escrita
académica — tendo em vista que ¢ esse o discurso que permeia massivamente os dizeres da/na
universidade. De acordo com Braga e Senem (2017a, p. 2690), “[...] o discurso académico ndo
¢ o discurso cientifico; € um discurso sobre a ciéncia em que a propria ciéncia se constitui”,
entdo, deve ficar claro que discurso académico e discurso cientifico ndo sdo sindbnimos, mas
estdo imbricados e perpassam as praticas de escrita na universidade. Ainda nessa perspectiva,
sabemos que a escrita académica, na maioria das vezes, incorpora o discurso cientifico, que tem
como uma de suas principais caracteristicas o efeito de objetividade e neutralidade. Esse
movimento de uma quase obrigatoriedade de vinculagdo do académico ao cientifico € parte de
um imaginério que coloca o discurso cientifico como condi¢do pressuposta para a validacdo e
para a legitimacdo das discursividades produzidas no contexto académico. De acordo com
Senem (2017, p. 17), o discurso académico (abreviado pela autora como DA), “[...] também se

alca nesse dizer “verdadeiro” e que busca, como efeito, apagar o sujeito que diz, na medida em
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que se entende que o DA se constitui em uma confluéncia do discurso cientifico e do discurso

pedagdgico.”. Nesse viés, Braga e Senem (2017b, p. 352), explanam que:

[...] o modo de apropriacdo e de inscri¢do a esse discurso da ciéncia — materializado a
partir da entrada no discurso académico — acontece agenciado no dmbito do processo
de ensino e aprendizagem dessa escrita, ou seja, atravessado, também, pelo modo de
funcionamento do discurso pedagdgico. Dessa forma, para depreendermos o modo de
operar a palavra na escrita (académica), propomos pensa-lo como uma pratica que se
realiza entre o académico ¢ o pedagodgico com vistas a inscrever no discurso cientifico
o aluno que escreve no ensino superior.

Quando falamos em discurso pedagogico, referimo-nos aquele que ¢ produzido
no/para o processo de ensino-aprendizagem no interior das institui¢des de ensino e que
funcionam como mediadores entre os saberes e as praticas e os discentes. Nessa perspectiva, a
escrita académica “[...] passa a ser objeto de praticas de ensino e aprendizagem no ensino
superior, e, assim, afetada, também, pelo discurso pedagogico.”. (BRAGA; SENEM, 2017b, p.
350). Ao conduzir uma analise discursiva que tem como base textos académicos, sabemos que
cada escrita possui diferentes condigdes de produgao, sendo afetada por fatores distintos, entre
eles, o discurso pedagogico. Estdo em jogo fatores como a finalidade daquele texto e as
orientacdes recebidas para sua elaboragao, ja que, no percurso formativo, além da aprendizagem
autonoma, ocorre o processo de ensino da escrita por parte dos professores — no discurso
pedagbdgico — que orientam, avaliam, direcionam a formulagdo do dizer dos académicos.
Destarte, a escrita académica produzida por alunos na universidade ¢ afetada pelos efeitos do
discurso pedagodgico, uma vez que nas produgdes textuais elaboradas no processo formativo,
estd em jogo a aprendizagem dessa escrita por parte do académico e o ensino das estruturas e
do funcionamento desses textos por parte de um professor/orientador/avaliador.

Em uma de suas discussdes sobre o discurso, especificamente no contexto escolar,
Orlandi (1983) mobilizou a questdo do discurso autoritario - e, nele inserido, o discurso
pedagbgico -, do discurso ludico e do discurso polémico. Orlandi (1983) caracteriza o
funcionamento do discurso pedagdgico como predominantemente autoritario, que regula e
impde a produgdo de sentidos e acaba por cercear a polissemia. Ainda, Orlandi (1983) explana
sobre o discurso ludico, que se abre para a liberdade de producao de sentidos; o discurso
polémico, que apresenta certo controle sobre o sentido que pode ser produzido individual ou
coletivamente. A autora salienta a estreita relagdo do discurso pedagdgico com o autoritarismo
e o modo como se apresenta “[...] como transmissor de informacao [...]”. (ORLANDI, 1983, p.
30). Na visdo da autora, o discurso pedagogico tende a apropriar-se da linguagem da ciéncia e

centrar o saber em um agente, o professor, que dissemina e repete “[...] um dizer
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institucionalizado sobre as coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e
para a qual tende” (ORLANDI, 1983, p. 23), enquanto o aluno ¢ tido como aquele que precisa
aprender. Nesse contexto, que mobiliza relacdes de poder, a voz do aluno pode ser, de certa
forma, contida, tendo como premissa que a voz de comando do professor ¢ geralmente vista
como aquela que deve ser seguida; isso vale para a escrita académica, na qual o discurso
pedagdgico ressoa e orienta a producdo dos dizeres.

Considerando o imbricamento entre o discurso cientifico e o pedagodgico na
constituicdo do discurso académico, mencionamos também o discurso institucional como
norteador de praticas na universidade, inclusive as praticas escrita. O discurso institucional ¢
mobilizado pela memdria institucional, dessa forma, os discursos documentais-institucionais
também podem impactar nos modos de funcionamento do discurso pedagogico e no discurso
académico, pois ha determinagdes a serem contempladas nas ementas, na grade curricular, nas
proposicdes do PP, conforme exposto no Capitulo 03, bem como nos discursos acerca da escrita
académica que perpassam a universidade.

Dessa forma, nossos gestos analiticos sdo focados nos modos como a fungao-autoria é
alcada pelo sujeito na posicao de aluno que, no entremeio de diferentes tipos de discursos,
produz seu discurso académico em seus textos e em distintas fases do curso. Delineamos dois
RDs para o agrupamento de SDs com regularidades discursivas que demonstram o
distanciamento e a aproximacao do autor em relacao ao dizer produzido. Conceituando Recorte
Discursivo, doravante RD, temos, segundo Orlandi (1984, p.14), que se trata de “[...] um
fragmento da situacdo discursiva [...]”. Os RDs formulados delimitam nucleos tematicos
especificos, servindo como um meio organizador de SDs retiradas dos textos dos alunos.
Courtine (2009, p. 84) afirma que a SD “[...] deve ser apreendida enquanto objeto tomado num
processo discursivo de reproducdo/transformacao dos enunciados no interior de uma dada FD”.
Mittman (2007) afirma que o gesto de recortar SDs ¢ o mesmo que relacionar sequéncias
linguisticas a uma memoria.

O que, nesta pesquisa, pode ser considerado como um diferencial em meio as pesquisas
obre a autoria no campo académico, ¢ a andlise discursiva ndo somente das materialidades da
constitui¢do da autoria, mas também dos sentidos que podem ser produzidos nesse percurso de
constituicdo da autoria na/pela escrita académica que se desenvolve junto ao processo formativo
no curso de Letras. Também destacamos que a maioria das pesquisas sobre a tematica
delimitam apenas um género especifico para andlise — geralmente resenhas e monografias —
enquanto nesta pesquisa decidimos analisar materialidades de cinco géneros: resenha, prova,

artigo, texto de memorias e ensaio, produzidos no decorrer do Curso. Pensamos, portanto, se
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existem caminhos para se colocar como autor nesse percurso € quais seriam eles, ou seja,
refletimos sobre os diferentes modos de inscri¢ao do sujeito em seus discursos. Dessa maneira,

seguimos a ideia de que:

A partir da analise de discurso, tem-se a possibilidade de reconstru¢do da memoria
discursiva. Sabe-se que ndo ha a possibilidade de quantificacdo das “querelas
discursivas”, mas, partindo de um gesto de leitura e de interpretacéo, as possibilidades
de sentido sdo ampliadas uma vez que o texto deixa sempre vestigios como pista para
o analista. (BRAGA; FERREIRA, 2016, p. 273).

Nesse viés, analisamos o percurso de escrita do académico ¢ o modo como ele se
inscreve ou ndo em seu dizer nos diferentes momentos do curso. Além disso, ¢ importante
frisarmos que nossa analise discursiva ¢ moldada a partir de textos produzidos pelos
académicos, conforme explicitamos na descri¢do do corpus, dessa forma, nao nos deteremos a
apresentar de maneira exaustiva as particularidades de cada género, mas sim fazer o
levantamento de quais principais regularidades referentes a produgdo de efeitos de autoria
perpassam as producdes textuais. Salientamos que ndo nos deteremos a andlises de questdes
ortograficas, gramaticais e de conteudo, pois isso ndo faz parte de nossos objetivos. A
constitui¢do da autoria, portanto, sera investigada sob o prisma de aspectos linguistico-
discursivos multiplos que apontam para os posicionamentos, filiagdes, lugares, escolhas e
condi¢des de producdo que, juntos, integram a constitui¢do daqueles discursos e de seus autores.

Nao se trata, portanto, de avaliar a escrita do académico, mas de pensar se € possivel
que ele seja autor na posic¢ao de sujeito-aluno em formacao, como futuro professor de lingua
portuguesa, ja que ele encontra-se em sua pratica de escrita académica. Para isso, pensamos em
como, dentro desse percurso formativo, uma série de textos sdo produzidos pelos alunos,
inclusive esses mais marcados pela esfera académica, e em que, de certa forma, a autoria esta
regulada e condicionada as delimita¢des da universidade, e, principalmente, pela ilusdo de
objetividade da escrita académica. Conforme Pereira e Braga (2015, p. 304-5), “[...] ao lermos
e escrevermos textos-enunciados na universidade, estamos, sobretudo, nos situando em uma
dada circunstancia, em dado momento historico, nas condigdes de dada situacao social [...]”,
ou seja, a universidade ¢ o ambiente de circulacdo de discursos que se relacionam a uma
exterioridade carregada de memoria e de sentidos que devem ser considerados como
constituintes das condigdes de producao dos géneros académicos.

Sob a perspectiva da AD, tem-se a linguagem como nao transparente e o sentido como
efeito do discurso, ou seja, aquilo que o sujeito diz, sob a ilusdo de ser a origem desse dizer, ¢

de certo modo determinado pelas condi¢des de produgdo do sentido e do proprio sujeito que se
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pde a dizer (ORLANDI, 2009). Nessa pesquisa, nosso interesse consiste nos modos como o
aluno assume a responsabilidade pela inscricao de sua subjetividade em sua escrita e como esses
posicionamentos podem ser entendidos como efeitos de autoria, tendo em vista que, de acordo
com Orlandi (2010, p. 29), “[...] na perspectiva discursiva, o sujeito, ao significar, se significa.”.
O processo de significacao do sujeito resulta, portanto, das multiplas relagdes provenientes das
condi¢des de producdo envolvidas na esfera académica.

E nesse espago de (re)significacdes que o académico depara-se com demandas de
escrita que lhe sdo apresentadas e solicitadas, sendo que “[...] determinados géneros sdo
particulares desse campo, ndo mediando situagdes de interagdo em esferas outras.”. (PEREIRA;
BRAGA, 2015, p. 309). O académico, inserido nas praticas de escrita tipicas da universidade,
constroi e complementa sua identidade a partir da aquisicdo de novos conhecimentos. E nesse
contexto que o aluno depara-se com a necessidade de produzir textos académicos que
incorporam, na maioria das vezes, a linguagem cientifica. Bonini e Figueiredo (2010, p. 139)

expdem que:

[...] o engajamento ao discurso cientifico e, portanto, a realizacdo de praticas
discursivas desse meio, passa pelo desenvolvimento de determinadas habilidades, tais

como:
1) A ordenagdo e a reordenacao do texto;

2) O uso de recursos proprios da escrita cientifica (a exemplo da modalizagio);
3) O reconhecimento ¢ o manuseio de géneros proprios do meio cientifico;

4) O manuseio de técnicas e procedimentos de pesquisa;

5) A insercdo na logica propria da produgdo formal do conhecimento.

Nessa perspectiva, a produgdo textual académica mostra-se, muitas vezes, como um
desafio para os académicos, principalmente aos ingressantes, pois essa escrita ¢ permeada por
regras a serem seguidas, além de exigir um rigor na linguagem utilizada, embasamento teorico,
apresentacao de métodos utilizados e, ainda, a criacdo de novas ideias e interpretacdes. Nos
gestos analiticos, buscamos, também, tecer ponderacdes sobre se, de fato, esse aluno segue o
que ¢ colocado como regra para alguns géneros que circulam nessa esfera ou se
desenvolve/segue outras formas de escrita, mesmo em textos que possuem um padrdo pré-
estabelecido.

O curso de Letras — Portugués, de um modo geral, foca no processo de ensino-
aprendizagem de conhecimentos relacionados a linguagem e a lingua portuguesa. Sendo assim,
a formacao ¢ voltada para o estudo da parte estrutural e discursiva do idioma, para a leitura e
escrita, além da andlise e interpretacdo de textos e conteudos linguisticos e literarios. Com a

realizagdo do curso de graduacdo, os académicos depararam-se com praticas de escrita,
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principalmente de géneros de circulagdo comum na esfera académica e, com isso, espera-se que
o mesmo desenvolva diferentes habilidades referentes a escrita. Durante o curso, logo, o aluno
¢ confrontado com a necessidade de apropriar-se das técnicas e dos conhecimentos necessarios

ao desenvolvimento de determinados géneros textuais, por isso, precisam compreender:

[...] as particularidades composicionais e 0s propositos a que esses géneros servem no
conjunto de praticas de escrita académica. Os textos que habitam a universidade se
organizam a partir de certas possibilidades e restrigdes estruturais, tematicas e
estilisticas que os caracterizam como pertencentes a este ou aquele género. (VIEIRA;
FARACO, 2019, p. 91).

Nossa investigagdo visa a compreensao do processo de constitui¢do da autoria pela/na
escrita académica, em uma perspectiva discursiva, levando em consideragdo a producdo de
textos nas diferentes etapas do curso € aos modos como o aluno supostamente coloca-se como
autor ao ser chamado a escrever. Em nossas analises, buscamos entender como as marcas de
inscri¢do autoral no gesto da escrita nos diversos géneros pelos académicos do curso produzem
efeitos de sentido, tomando o cuidado de levar em considera¢do o modo como cada aluno
entende/nomeia o texto encaminhado para a pesquisa, pois entendemos que desde esse
momento, o da nomeacao, o aluno assume um posicionamento em relacdo a sua autoria, ja que
rotula o produto de sua escrita. Dessa forma, mesmo que, a principio, identifiquemos uma
produgdo textual como pertencente a outro género, conforme o nosso imaginario do que venha
a ser aquele género, manteremos a classificagdo atribuida pelo académico. Assim, caso um texto
encaminhado tenha sido identificado por nés como um artigo, por exemplo, ndo ignoramos o

fato de o aluno ter enviado o texto sob a nomeagao de prova, pois:

Cada uma de nossas praticas de escrita (e de leitura, naturalmente) — desde as mais
simples, como uma mensagem de texto, as mais elaboradas, como um trabalho de
conclusdo de curso — ¢ contornada pela ideia de género textual. Mesmo quando néo
nos damos conta dessa nog¢do, o simples ato de nomear o0 que vamos escrever, numa
determinada situagdo em que somos instados a isso, concretiza, num piscar de olhos,
um determinado género. (VIEIRA; FARACO, 2019, p. 71).

Mesmo considerando a formulacao de Vieira e Faraco (2019), ndo nos interessa focar
de maneira majoritaria o género, a analise de seu funcionamento e as suas classificagcdes para a
compreensdo de como 0s processos de escrita ocorrem, apesar de saber que ndo podemos
ignorar esses aspectos; como temos assinalado, nosso interesse consiste em analisar o modo
como o aluno assume em sua escrita uma marca de autoria € como esse posicionamento pode
ser entendido — se ¢ que pode — como um gesto de um sujeito que se inscreve na lingua como

estudante de Letras, cujo objetivo final € o de constituir-se como um professor dessa lingua que
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tera como fim ensinar alunos a, também, apropriarem-se da lingua como forma de apropriarem-
se do mundo.

Nessa oOtica, um dos principais questionamentos que permeia a producgdo textual
académica ¢ acerca do protagonismo do aluno ao escrever, ou seja, problematiza-se a autoria,
o(s) modo(s) como este sujeito que se situa no entremeio da formacgao e da atuagao profissional
coloca-se como responsavel por uma produgdo escrita. Interessa-nos, sobretudo, compreender
como os modos de inscri¢ao do aluno em seus textos, ou a falta dessa, significam e produzem

sentidos que devem ser debatidos.

4.2 ANALISE DE REGULARIDADES LINGUISTICO-DISCURSIVAS: A INSCRICAO DA
SUBJETIVIDADE NA/PARA A PRODUCAO DE EFEITOS DE AUTORIA

A partir de nossas consideragdes iniciais sobre a constitui¢do da autoria na escrita
académica, destacamos o papel da AD, que procura “[...] compreender a lingua fazendo sentido,
enquanto trabalho simbolico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua
historia.”. (ORLANDI, 2009, p. 15). Apesar de ndo ser livre de determinacdes, o analista de
discurso ndo pode limitar e determinar somente uma forma especifica a seu gesto analitico, ja
que a AD considera que a linguagem nao ¢ transparente e se propoe a analisar como os discursos
significam (ORLANDI, 2009). Sendo assim, propomos gestos de interpretagdao depreendidos
com base nas materialidades linguistico-discursivas dos textos cedidos pelos académicos para
a pesquisa, buscando compreender o processo discursivo, tendo em vista que “a organizagao
do texto fornece indicios de como o autor pratica significagdes.”. (FURLANETTO, 2008, p. 7).
Ainda, de acordo com Orlandi (2009, p. 64-65):

Os textos, para nds, ndo sdo documentos que ilustram ideias pré-concebidas, mas
monumentos nos quais se inscrevem as multiplas possibilidades de leituras. Nem
tampouco nos atemos aos seus aspectos formais cuja repeticdo ¢ garantida pelas regras
da lingua — pois nos interessa sua materialidade, que ¢ linguistico-historica, logo ndo
se remete a regras mas as suas condi¢oes de produg@o em relacdo a memoria, onde
intervém a ideologia, o inconsciente, o esquecimento, a falha, o equivoco. O que nos
interessa ndo sdo as marcas em si mas o seu funcionamento no discurso. E este
funcionamento que procuramos descrever e compreender.

Neste trabalho, mencionamos com certa frequéncia os géneros textuais académicos —
e, certamente, eles estdo diretamente atrelados aos modos como se da a constitui¢do da autoria

—mas devemos ressaltar que o que esta em jogo em nossa reflexdo ndo € o cumprimento ou nao



111

das estruturas prototipicas dos géneros, mas os efeitos de sentidos que sdo produzidos pela
inscri¢do da subjetividade nos textos no percurso formativo, ou seja, sabemos que em todos os
textos produzidos os académicos se pautam pelas caracteristicas dos géneros, pois eles estao
inseridos em uma relagao com esses saberes, uma vez que em sala de aula o discurso pedagogico
os orienta a seguir os moldes dos géneros, mas o que nos interessa analisar ¢ a escrita académica
e considerar o(s) lugar(es) em que aluno “fura”, “rompe” com as regras e delimitagdes e marca
o dizer produzido como sendo dele.

No decorrer do processo de analise, consideramos essencial a exposicdo de nogdes
teoricas da AD, visto que sdo fundamentos que amparam os gestos interpretativos, delineando,
justificando e conduzindo nosso trabalho com o objeto discursivo, visto que temos como base
o discurso como “[...] palavra em movimento, pratica da linguagem”. (ORLANDI, 2009, p. 15).
Entrelacando o referencial teorico referente a autoria € os conceitos basicos da AD que se
relacionam a tal nog¢do, nosso olhar se volta para duas das principais formas de constituicdo de
efeitos de autoria na escrita académica: o distanciamento e a aproximac¢ao do sujeito-autor em
relacdo ao seu dizer, tendo em vista que “o sujeito se subjetiva de maneiras diferentes ao longo
de um texto.”. (ORLANDI, 2009, p. 70). Consideramos a subjetividade como a inscri¢do e/ou
a evidenciagao do sujeito no dizer, por meio nao sé do uso do eu (pronome e marcador de pessoa
do discurso), mas dos mais variados recursos linguistico-discursivos. Sabemos que, sob o ponto
de vista da AD, “[...] a subjetividade se desloca do eu e passa a ser vista como inerente a toda
linguagem, constituindo-se, portanto, mesmo quando esse eu ndo ¢ enunciado.”. (FERREIRA,
2001, p. 22). Desta forma, a subjetividade mostra-se de modo mais ou menos marcado nos
dizeres, o que ¢ atestado pela aproximagdo e pelo distanciamento do sujeito em relagdo ao seu
proprio dizer.

A autoria, para Foucault (1992), ¢ uma funcdo do sujeito, sendo que o autor ¢
considerado como principio de agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas
significacdes e coeréncia, porém, Foucault (1992), afirma que ha textos que precisam de um eu
empirico que os construa, mas nao de autores. Como ressalta Foucault (1992, p. 70), “o autor
[...] € com certeza apenas uma das especificacdes possiveis da fungao sujeito.”. Por outro lado,
Orlandi (2009), deslocando esse conceito de funcdo-autor de Foucault, considera que o
principio da autoria € necessario para qualquer textualidade, pois sempre cabera a alguém a
funcdo-autor daquele texto. Essa funcao do sujeito seria, entdo, sempre afetada pela
exterioridade e por exigéncias e coer¢des das institui¢des.

Como analistas de discurso, buscamos explicitar efeitos de sentidos presentes nas

regularidades discursivas, levando em consideracao que “[...] o sujeito estd, de alguma forma,
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inscrito no texto que produz.”. (ORLANDI, 2009, p. 76). Desse modo, por meio das analises
das SDs, interpretamos os modos como o académico produz diferentes efeitos de sentido a partir
de seu lugar de producao dos discursos, sentindo-se mais ou menos autorizado a mostrar-se em
seus dizeres e, com base nisso, produzindo sua escrita com diferentes nuances de autoria. O
processo de apresentacdo das SDs destacadas dos textos também ¢ uma constitui¢do discursiva
e um gesto de interpretagdo, portanto, ndo se trata de “indicar”, “pingar” ou “apontar” marcas
de autoria presentes nos textos, mas de delinear, sob o ponto de vista discursivo, as
regularidades linguistico-discursivas que mais produzem efeitos de sentido relativos a autoria,
de maneira que se relacionem ao interdiscurso, as condi¢cdes de producdo e a historicidades
referentes a tematica da pesquisa.

E importante ressaltar que nossa pesquisa ¢ um recorte limitado das diversas formas
de manifestagdo de efeitos de autoria nas textualidades, pois os recursos gramaticais,
semanticos, estilisticos, composicionais e discursivos presentes nos textos sdo variados e
produzem efeitos de sentido. Sob essa perspectiva, preferimos analisar, também nao de maneira
exaustiva, especificamente as marcas linguistico-discursivas consideradas por ndés como
sugestivas de distanciamento e aproximacdo do sujeito-autor em relacdo ao seu dizer.

Passaremos, entdo, a partir de agora, a andlise das SDs'>.

4.2.1 Recorte Discursivo 1 (RD1): Marcas de distanciamento do sujeito-autor em relacio

ao dizer

Como analistas de discurso, buscamos, nesta secdo, pelo gesto de interpretacao,
analisar o funcionamento de pistas linguistico-discursivas que se regularizam nos dizeres dos
académicos e sua relagdo com as condi¢cdes de produgdo, na constitui¢do de efeitos de autoria
provocados pelo suposto afastamento do sujeito em relagdo ao dizer. No contexto académico,
0s sujeitos escrevem e produzem marcas, em seus discursos, que remetem a sua propria voz e
a voz do outro. O que esta em jogo, especificamente, € o entrecruzamento do discurso cientifico

e pedagogico que atravessam o discurso académico e que regulam o seu funcionamento e

15 £ importante ressaltar que, neste estudo, nio trabalhamos com a listagem exaustiva de SDs sobre determinada
regularidade, ou seja, foram apresentadas nos quadros de SDs referentes aos RDs, amostras de regularidades
referentes a cada um dos focos discursivos que representam os nucleos tematicos dos RDs. Sendo assim, buscamos
expor a relagdo de algumas das regularidades discursivas presentes nos textos que nos auxiliem na compreensao
de como ocorre a constituigdo da autoria nas produgdes textuais e no percurso formativo do Curso, tendo em vista
as formas de distanciamento e de aproximagdo do sujeito-autor em relagdo ao dizer.
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convergem, de modo predominante, para uma ocultacao do sujeito no/do discurso. Ainda sobre

a escrita no contexto académico, Vieira e Faraco (2019, p. 95) observam, porém, que:

Normalmente, quando comecamos a fazer um curso universitario, acreditamos haver
certa padronizacdo da escrita académica, genericamente qualificada como formal e
impessoal. Aos poucos, a partir de nossas experiéncias cotidianas, vamos percebendo
que a diversidade das situacdes demanda de nods praticas de escrita também
diversificadas, que exigem competéncias multiplas para além da simples obediéncia
ao registro formal. Entdo, vamos nos sensibilizando para o fato de que nossa insergado
no espago académico, sujeita a determinadas regras de interagdo e juizo de valor, s6
sera possivel a partir da apropria¢do adequada desse conjunto de géneros, ou de boa
parte deles.

Considerando esse imbricamento entre discursos cristalizados e atualizados referentes
aos modos de escrever na universidade, nesta se¢do, estendemos nosso olhar, como analistas de
discurso, as marcas de regularidades linguistico-discursivas que remetem a um distanciamento
do sujeito-autor em relagdo ao dizer, constituindo uma ocultagdo da subjetividade no discurso,
conforme delineamento do RD1. Para explicar esses casos, recorremos a Foucault (1992, p. 36),
que afirma: “[...] a marca do escritor ndo ¢ mais do que a singularidade de sua auséncia [...]",
ou seja, ressalta-se a questdo do desaparecimento do autor em sua escrita, como auséncia de
demarcacgdo explicita da autoria daquele discurso, ja que “[...] o sujeito de escrita esta sempre a
desaparecer.”. (FOUCAULT, 1996, p. 35).

No desenvolvimento das andlises nesta se¢do, portanto, levamos em consideracao
que, historicamente, as discursividades da ciéncia incidem sobre o discurso académico. Nessa
conjuntura, sabemos que a escrita académica €, muitas vezes, condicionada a determinagdes,
e por que nao dizer, a ilusdes, de objetividade, impessoalidade e neutralidade, sendo guiada
na tentativa de materializar o discurso pedagdgico e o discurso cientifico. Ainda nessa
perspectiva, na qual se destacam as formas cristalizadas de mobilizagdo do discurso no
contexto universitario, Pereira e Braga (2015, p. 309) afirmam que “[...] na universidade,
nossas praticas de uso da lingua (escrita, oral, multissemidtica) sdo relativamente
estabilizadas pelo campo no qual os enunciados sdo produzidos e circulam, a propria esfera
académica.”.

O académico, principalmente no inicio da graduacdo, pode ter dificuldades para
produzir essa escrita que exige efeitos de objetividade e neutralidade, ou seja, de ocultacao do
eu que escreve e de atribuicdo da voz ao objeto cientifico em detrimento da voz do sujeito.
Apesar dessas possiveis dificuldades, os sujeitos acabam, entdo, por acatar e reproduzir os
preceitos da comunidade cientifica e académica, geralmente em busca da aceitacdo e da

pertencga a esse meio, por isso tendem a produzir textos seguindo as determinagdes que circulam
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nessa esfera, contemplando a objetividade, a neutralidade e outros recursos linguistico-
discursivos que geram efeitos de sentido que sugerem um afastamento do sujeito do dizer.
Trata-se de uma reflexdo sobre as formas linguistico-discursivas que marcam o efeito
de afastamento daquele que escreve em relacdo a sua propria escrita, como no uso da
impessoalidade ou por meio de diversas estratégias de abertura do texto a diferentes vozes que
trabalham junto com a do académico, como no caso do uso de cita¢des diretas e indiretas, e pela
evocagao do nome do outro em meio ao texto. Nessa perspectiva, delineamos o Recorte
Discursivo 1 (RD1), com agrupamentos de SDs!® pelo modo de funcionamento do discurso,

conforme exposto no Quadro 10, a seguir:

Quadro 10 — Recorte Discursivo 1 (RD1): Marcas de distanciamento do sujeito-autor em
relacdo ao dizer
Recorte Discursivo 1 (RD1): Marcas de distanciamento do sujeito-autor em relacio ao

dizer

SDs 1 a 48: A impessoalidade
SDs 49 a 66: O uso de cita¢oes diretas e indiretas

SDs 67 a 91: A mencéo a voz do outro

Fonte: A autora.

De modo geral, elencamos SDs nas quais o académico mobilizou estratégias para nao
se inscrever no dizer, atendendo as determinagdes da escrita académica, neutralizando-se e
mobilizando o dizer do outro. Constatamos que os textos que apresentaram mais regularidades
linguistico-discursivas que apontam para uma discursividade que marca o distanciamento do
sujeito-autor em relacdo ao discurso produzido, quando esse deixa de inscrever-se no dizer,
foram: T1A1, T1A3, T1A4, textos nomeados como resenha; T1A2, TSA1, T5A2, T5A4,
nomeados como prova; T2A3, T6A3, chamados de artigo; e em T8A1, T9A1, T8A2, TOA2,
T8A3, T9A3, os ensaios individuais.

Essas marcas de distanciamento sdo convencgdes instituidas pela/para a comunidade
académica para a escrita dos géneros de maior prestigio nessa esfera, ou seja, os modos de dizer
na universidade encontram-se, na maioria das vezes, regulados por coercdes e delimitagcdes que
se ligam ao dizer da ciéncia. Sendo assim, o imaginario de obrigatoriedade de uma linguagem

sempre objetiva e neutra — sem inscri¢do do autor no texto — liga-se a esse lugar discursivo onde

16 As SDs elencadas nos quadros do RD1 representam uma amostragem, em carater de exemplo, da ocorréncia de
marcas linguisticas-discursivas nos textos dos académicos, que produzem efeitos de autoria representados pelo
distanciamento do sujeito em relagdo ao dizer.
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se situa 0 académico e que ¢ permeado pela FD da ciéncia. Esses lugares ou posi¢des ocupadas
pelos sujeitos vao delinear os modos como sdo constituidas as praticas discursivas, bem como
os proprios discursos que circulam nesses espagos determinam o funcionamento da posigao-
sujeito, nos “[...] diversos status, nos diversos lugares, nas diversas posi¢des que o sujeito pode
ocupar ou receber quando exerce um discurso, na descontinuidade dos planos de onde fala.”.
(FOUCAULT, 2008, p. 61).

Essa visdao de lingua transparente, neutra, homogénea e sempre objetiva ndo ¢
condizente com a lingua proposta pela AD, tendo em vista que a lingua(gem) ¢ compreendida
por esse campo do saber como passivel do equivoco, da opacidade e da heterogeneidade
produzida pelo entrelacamento entre o social e o histdrico, isto €, pela exterioridade, ja que “[...]
o discurso que produz ndo ¢ um produto exclusivo de um pretenso sujeito uno e nao submetido
a condicdes exteriores.”. (POSSENTI, 1995, p. 46). Na AD, considera-se que sujeito e discurso
se constituem ao mesmo tempo, €, mesmo que o sujeito tenha a impressao de ser a fonte do seu
dizer, o discurso ¢ resultado do entrecruzamento da memoria discursiva e das FDs que “[...] vao
representar, no interior do discurso, diferentes posi¢des-sujeito, resultado das contradicdes,
dispersoes, descontinuidades, lacunas, pré-construidos, presentes nesse discurso.”.
(GRIGOLETTO, 2008, p. 50). Desse modo, considerando que tanto as marcas de inscrigdo e
como as de ndo inscri¢ao — a exemplo das que evidenciam distanciamento do sujeito-autor em
relagdo ao dizer — constituem a autoria, iniciamos, a seguir, os gestos analiticos baseados na

reflexdao em torno das SDs do RD1.

4.2.1.1 A impessoalidade

E nosso objetivo, nas analises desta subse¢dio, pensar em como a autoria do sujeito-
autor aparece, sobretudo nessa escrita académica, em que efeitos de objetividade e
impessoalidade sdo valorizados. No que tange ao uso da primeira pessoa (singular ou plural)
ou terceira pessoa (singular ou plural) e primeira pessoa do plural no sentido generalizante,
mobilizam-se diferentes perspectivas de inscrigdo do sujeito em seu dizer. No primeiro caso,
ha a aproximagdo do autor com os dizeres que produz, enquanto no segundo, percebe-se o
distanciamento do autor em relagdo ao seu texto. No que se reporta a autoria, Possenti (2002)
expde que essa se constitui quando o sujeito assume a responsabilidade de conduzir a produgao
de um texto e faz isso de modo particular, de modo que sua inscri¢gdo nos enunciados podem

ser feitas de maneiras variadas, de modo mais ou menos visivel.
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Na universidade, paira o imaginario de uma linguagem propria, pré-definida e moldada
para a criagdo de discursos no ambito académico, alicer¢ada, geralmente, no discurso cientifico.
Segundo Braga e Senem (2017b, p. 350), “[...] o discurso da ciéncia v€ a linguagem como
transparente e¢ acaba por ignorar as condi¢des historicas e ideoldgicas que perpassam a
constitui¢do dos discursos e, concomitantemente, a constituicdo do sujeito.”. Desse modo,
vemos que a producdo escrita no ambito académico ¢ regulamentada por negociacdes de
sentidos, de significados e verdades (PEREIRA, 2013) que se desenham por meio de estratégias
variadas, dentre elas, os modos de impessoalizagdo, caracteristica que predomina na FD da
ciéncia. Consideramos que o efeito de impessoalidade ocorre quando o sujeito-autor mobiliza
um jogo de “mostrar-se” e “esconder-se”, mas preferindo estar “escondido” na maior parte do
tempo. A impessoalidade diz respeito ao desejo do autor de atender a discursividade de
neutralidade proposta na/pela escrita académica, ou seja, “[...] € dizer algo novo e ndo se mostrar
presente, como se fosse possivel alcangar uma neutralidade na linguagem. O dito destituido do
eu que diz.” (BRAGA; SENEM, 2017a, p. 2689). Esse aspecto da produgdo da textualidade
intenta via elementos linguisticos marcar uma posi¢do de neutralidade em relacdo ao dizer,
evitando, propositalmente e estrategicamente, a utilizacdo da primeira pessoa (principalmente
no modo singular) em um processo de concordancia e amparo no discurso cientifico, no qual
predomina a forma impessoal. De acordo com Braga e Senem (2017b, p. 351), “essa visao de
lingua como objetiva, ndo sujeita a falhas, desistoricizada, que exclui o sujeito que diz, € aquela
com que muitos alunos se deparam ao adentrar na universidade” e isso pode causar um
estranhamento, inicialmente.

A impessoalizagdo ou impessoalidade ¢ um recurso linguistico-discursivo amplamente
utilizado no ambito universitario que limita, de certa forma, a explicitacdo da voz do académico
no texto produzido. Debatendo sobre a subjetividade na FD cientifica, Furlanetto (2003, p. 112)
explica que “ser impessoal seria deixar de lado tanto quanto possivel a marca¢do de sua
pessoalidade como sujeito discursivo.”. Nessa seara, a estratégia de distanciamento do autor em
relacdo ao dizer mobilizada pelo uso de discursividades impessoais relaciona-se a
determinagdes cristalizadas pela/na universidade, que procura alicercar os dizeres produzidos
em seu interior na FD cientifica, que estd diretamente relacionada a um imagindrio de
obrigatoriedade de neutralidade e de invisibilidade do sujeito que diz, ou seja, a padronizagao
sugerida e, muitas vezes, imposta, € o uso da voz impessoal, principalmente por meio da terceira
pessoa do singular ou plural. O modo de funcionamento do discurso cientifico que atravessa a
escrita académica prioriza o objeto, em detrimento do sujeito, sendo assim, pela

impessoalidade, afasta e tira a voz do sujeito para dar lugar a voz do objeto.
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Nessa perspectiva, apesar de o uso da primeira pessoa ndo ser proibido, o mesmo nao
¢ recomendado e incentivado em textos académicos com base cientifica, pois, nesses casos, o
foco, segundo as regras, deve recair sobre o objeto € ndo sobre o sujeito que escreve, por isso a
orientagdo pedagodgica ¢ a do uso de formas de impessoalizacao. O discurso cientifico cristaliza,
portanto, o afastamento do sujeito em relagdo ao dizer, dando voz ao proprio objeto, a ciéncia,
e ndo ao sujeito, como se fosse possivel a ciéncia falar sem ele. Realmente, a primeira pessoa
marca de modo mais explicito a presenga do sujeito-autor no discurso, enquanto a terceira
pessoa — e outras estratégias de impessoalizacdo — demonstra distanciamento, apagamento,
ocultacdo do sujeito-autor. Ressaltamos, também, que em um mesmo texto pode ocorrer o uso
de diferentes formas de pessoalizacdo ou impessoalizagdo, ou seja, o sujeito-autor pode
inscrever-se no dizer em alguns momentos e manter-se ausente em outros dizeres. Buscando a
compreensdo dos efeitos de autoria produzidos a partir das marcas discursivas de

impessoalidade, passaremos, agora, para as analises das SDs do RD1, expostas no Quadro 11:

Quadro 11 — A impessoalidade
Sequéncias Discursivas: A impessoalidade

SD 1: Pode-se dizer que tal conhecimento ¢ fundamentalmente de dois tipo: lexical e
sintatico-semantico. (T1A1)

SD 2: Teém-se dois tipos de fatos linguisticos que podem ser interpretados como fortes
argumentos a favor da existéncia de gramaticas internalizadas. (T1A1)

SD 3: Como se pode perceber, o conceito de gramatica ndo € Uinico, assim como os conceitos
de regra, de lingua e de erro também nao sdo. (T1A1)

SD 4: Faz-se entdo duas consideracdes para este fato. (T1A1)

SD 5: Sugere-se que a escola deva rever suas propriedades e comecar pela gramatica
internalizada, depois a descritiva e por ultimo a normativa, para que seja mais facil sua
aprendizagem, (T1A1)

SD 6: Trata-se de estimular a constru¢ao de mais alguns exemplos que sejam equivalentes
ao que o aluno produziu, para que possa dizer a mesma coisa. (T1A1)

SD 7: Retomando mais uma vez todas as gramaticas que Possenti nos mostra, nota-se que
ele diz que todas elas deveriam ser trabalhadas em sala de aula, mas em ordem de prioridade
inversa em relagdo a sua apresentagdo, ou seja, deve-se priorizar a gramatica internalizada,
em seguida a descritiva e por ultimo, a normativa. (T1A1)

SD §: Baseando-se nisso, a conclusdo ¢ que perde-se muito tempo tentando ensinar a
gramatica normativa na escola quando seria mais viavel expandir os horizontes do aluno para
as diversas formas de gramatica e variedades da lingua. (T1A4)

SD 9: Sabe-se que o uso da gramatica na literatura ¢ constantemente cheia de inovacgdes.
(T2A3)

SD 10: Conclui-se, entdo, que ndo ha mente, e tudo sera marcado sob formas de redes neurais
que sdo ativadas no momento em que se quer armazenar ou recuperar algo. (T5A1)

SD 11: Acredita-se, de acordo com o0s conexionistas, que a crianga aprende com mais
facilidade porque o cortex esta sem registros. A medida em que o tempo passa ha uma sele¢do
do que € util e interessante, do que ¢ mais usado. (T5A1)
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SD 12: Assim, nota-se que na escrita ¢ feito um percurso inverso do que € realizado na leitura.
(T5A4)

SD 13: Ao estudar as relagdes das linguas e as situacdes linguisticas depara-se inicialmente
com dois termos importantissimos que sistematizam os estudos: as Politicas Linguisticas e o
Planejamento Linguistico. (T6A3)

SD 14: [...] pode-se concluir que as politicas linguisticas no mundo e no Brasil tém
importantes fungdes que devem continuar a serem desenvolvidos. (T6A3)

SD 15: Esperava-se um sala de aula calma, silenciosa [...] (T8A1 — T9A1)

SD 16: [...] notou-se que os alunos correspondiam participando das propostas [...] (T9AI)
SD 17: [...] conta-se que dé tudo certo e que os alunos estejam motivados. (T8A2)

SD 18: Conclui-se esta etapa com o sentimento de que foi apenas o comego do caminho que
se tem pela frente. (T8A2)

SD 19: Encerra-se esta etapa com o sentimento de que foi apenas o comeco do caminho que
se tem pela frente. (T9A2)

SD 20: Através dele, podemos perceber os esclarecimentos para muitos equivocos na lingua,
e que eles ndo devem ser julgados errados, devem ser usados como aliados a melhora do
aprendizado. (T1A1)

SD 21: As propostas na abordagem de Possenti, como as compreensdes da gramatica e os
métodos de aplicacdo, sdo bons comegos para discorrer sobre como a gramadtica realmente
estd implicada em nosso cotidiano, e o que deveria/poderia ser feito quanto a isso. (T1A3)
SD 22: Podemos notar que regra de gramdtica normativa € como regra de bom
comportamento [...] (T1A3)

SD 23: Tendo como base o trabalho de leda Maria Alves, Neologismo: criagdo lexical, de
2007, temos a defini¢do de Alves (2007) para Neologia como sendo o processo no qual
criamos novas palavras, o processo em que incrementamos o léxico ao formar novos
vocabulos a partir do nosso dinamico Portugués. (T2A3)

SD 24: Ao adicionar estes prefixos podemos variar os sentidos dos vocabulos, como por
exemplos com os prefixos: (T2A3)

SD 25: Parte também do principio que esse mecanismo inato que ha dentro da nossa mente
para a aquisicdo da linguagem, € a Gramatica Universal e por meio dela é possivel
desenvolver a lingua materna. Nascemos com a Gramatica Universal, ela esta presente antes
mesmo das nossas relagdes sociais. (T5A1)

SD 26: De acordo com os estudos sobre a abordagem gerativista e o inatismo defendido por
Chomsky, nés seres-humanos desenvolvemos a linguagem a partir de um mecanismo inato
[...]. (T5A1)

SD 27: Assim sendo, aprendemos por estimulo, reforco e resposta. (T5A1)

SD 28: Ha algo inato, algo que nos distingue como seres humanos, que nos possibilita
desenvolvermos a linguagem e a lingua materna, mas ainda ndo dames conta de explicar o
que acontece quando temos interacdo social com o meio, com a cultura. (T5A1)

SD 29: Esse conhecimento que possuimos sobre o sistema linguistico ¢ chamado de
competéncia. (TSA1)

SD 30: Provocando novamente a reflexao sobre o quanto ¢ comodo dizer como se deve agir,
ou como os alunos devem aprender, mas cada turma ¢ tinica e a realidade, muitas vezes, foge
aos nossos olhos. (T9A2)

SD 31: Como exemplo de som—letra, podemos atentar para a vogal [i], que em silaba 4tona
no final de palavra correspondera a letra e, como nas palavras vale, corre, morte. (T5A2)
SD 32: Remetendo-nos aos homens das cavernas, que dos rabiscos nas paredes passaram a
dar significados aos seus desenhos contando historias. (T5A2)

SD 33: Na nossa lingua isso nado ¢ totalmente verdadeiro, uma vez que as letras b, d, f, pe v
apresentam um som s6 em qualquer posicao que se encontrem. (T5SA4)
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SD 34: E por isso que conseguimos identificar todas as palavras, sejam escritas em letra de
imprensa ou manuscrita, maiuscula ou minascula em qualquer fonte (T5A4)

SD 35: Ao ampliarmos o olhar das politicas linguisticas no pais, ha entre Brasil e Argentina
um projeto que promove o intercdmbio entre os professores dos paises do Mercosul. (T6A3)
SD 36: Podemos notar que regra de gramatica normativa € como regra de bom
comportamento, ou seja, o culto € o que vale. (T1A3)

SD 37: Provocando uma reflexdo sobre como se deve agir, ou como as criancas devem
aprender, mas que a realidade, muitas vezes, foge aos nossos olhos ¢ esquecemos que cada
turma ¢ unica e funciona do seu jeito. (T8A2)

SD 38: E importante ter em mente que esse assunto implica abordagens cientificas e
elaboragdo de intervengdes e de meios de intervencao para diferentes situagdes da lingua.
(T6A3)

SD 39: A questao do papel da escola gera muitas discussoes [...](T1A3)

SD 40: Essa nova concepcio da disciplina de portugués foi muito criticada pelos
especialistas, pois ndo havia garantia de que seria um método bom ou ruim. (T1A2)

SD 41: Nessa segunda etapa, as falhas podem ser identificadas tanto na escrita
(som—letra), quanto na leitura (letra—som). (T5A2)

SD 42: Os dois ultimos semestres do curso de graduagdo em Letras - Lingua Portuguesa e
Literaturas sdo os mais esperados pelos académicos [...] Além de muita expectativa, os
alunos que optaram pela Licenciatura depositam muito medo e inseguranca diante do
desconhecido, ja que a maior parte ndo tem experiéncia com o exercicio da docéncia. (T8A1
—TI9A1)

SD 43: Adentrando em um universo novo e tao esperado, como no caso da estagiaria do 6°
A do Colégio de Aplicaciao, muito mais se teve a aprender do que a ensinar. (T8A1)

SD 44: Desde o periodo de observacdo, quando duas pessoas estranhas comegaram a
participar das aulas de Portugués, os alunos ndo se mostraram timidos [...] (T8A1 — T9A1)
SD 45: [...] muito pelo contrario, ndo se contiveram em momento algum, conversavam e
brincavam com as estagiarias. (T8A1)

SD 46: Apesar de muito esfor¢o na dinamizagdo da docéncia, muitos ndo responderam de
acordo com o que era imaginado, causando alguns momentos de frustracdo as futuras
professoras, que muitas vezes saiam das aulas com a sensagdo de fracasso, de ndo ter
atingido o dever. (T8A1)

SD 47: Por isso, as estagidrias tentaram ao maximo usa-lo como aliado nas atividades
propostas em sala de aula, sugerindo que os alunos fizessem usos para fim de pesquisa, o que
mostrou um retorno positivo. (T9A1)

SD 48: [...] nao manifestaram nenhuma intimidacdo com a presenca de duas pessoas
estranhas sentadas ao fundo da sala. (T8A2)

Fonte: A autora.

Conforme apresentamos nas SDs acima, o efeito de auséncia de subjetividade
promovido pelo efeito de impessoalidade ¢ gerado pelo uso de certos mecanismos, como o uso
da terceira pessoa do singular ou plural, do pronome se como mobilizador do indice de
indeterminacdo do sujeito, da primeira pessoa do plural impessoal/generalizante, da utilizagao
de agentes inanimados, da voz passiva, da ocultagdo do agente e da referéncia a si mesmo por

meio da terceira pessoa. Por meio dessas estratégias linguistico-discursivas, o sujeito nao se
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imprime em seu texto, ou seja, coloca-se ausente, deixando de produzir marcas de
subjetividade, contudo, ainda assim ele produz sentidos, ele significa.

Conforme observamos nas SDs 1 a 19, a conjugacao verbal na terceira pessoa
acompanhada do pronome se como marcador de indeterminagao do sujeito confere aos dizeres
um grau de impessoalidade, pois ndo permite a defini¢do exata de quem € o agente ao qual o
discurso refere-se. Temos, como pistas linguisticas da impessoalidade nessas SDs: Pode-se (SD
1), Tém-se (SD 2), se pode (SD 3), Faz-se (SD 4), Sugere-se (SD 5), Trata-se (SD 6), nota-
se ¢ deve-se (SD 7), Baseando-se ¢ perde-se (SD §), Sabe-se (SD 9), Conclui-se (SD 10),
Acredita-se (SD 11), nota-se (SD 12), depara-se (SD 13), pode-se (SD 14), Esperava-se (SD
15), notou-se (SD 16), conta-se (SD 17), Conclui-se (SD 18), Encerra-se (SD 19). O uso da
terceira pessoa representa a ilusdo de impessoalidade e, por meio dela, o sujeito-autor mobiliza
os efeitos de auséncia de subjetividade e se aproxima mais das imposi¢des da escrita académica.
O uso da terceira pessoa nao deixa “aparecer” no texto o sujeito-autor que é responsavel pela
produgdo daquele discurso, distanciando o autor de seu dizer, gerando uma posicdo de
neutralidade e dissimulagdo de sua préopria opinido.

Sobre as estratégias utilizadas para impessoalizacdo na escrita académica, alicer¢adas
na FD da ciéncia que permeia os dizeres na universidade, especialmente as constru¢des com

verbo+se, podemos afirmar, conforme Pereira (2013, p. 217, grifos nossos), que:

[...] a forma hegemonica da escrita académica, entdo, aderiu a esses preceitos, € a
utilizagdo do modo indicativo (especialmente nos seus tempos presente, pretérito
perfeito e futuro do presente) e da terceira pessoa (na forma impessoal do “pensa-
se”, “afirma-se”, “sabe-se” ctc.) tornou-se expediente exemplar para as proposigoes
discursivas da ciéncia. O subjuntivo (ou condicional — por exemplo — “se isso...” ou
“quando aquilo...”) passa a fazer parte apenas da enunciagdo do corolario e da
argumentacdo, reabilitando a forma cléssica do silogismo. A primeira pessoa (o “eu”
que fala) e as formas nominais (notadamente o participio e o gerundio — por exemplo
— “tem sido...” ou “vem sendo...”) sdo sumariamente excluidos, uma vez que
representam uma abertura para o particular e para o relativo.

Também reconhecemos o uso da voz passiva na SD 40, com Essa nova concepcio da
disciplina de portugués foi muito criticada, e na SD 41, pelo uso da expressao as falhas
podem ser identificadas, sendo esse um dos modos de impessoalizagdo mais comuns, quando
recai sobre o sujeito da oracdo a passividade em relagdo a acdo indicada pelo verbo. Ao utilizar
a voz passiva, o sujeito nao assume sua voz, permanecendo oculto ao tempo em que relata fatos
e compoe seu texto, deixando recair o foco de seu dizer sobre o objeto.

Dando sequéncia a descricdo das pistas linguisticas emergidas das SDs, temos a

recorréncia ao uso da primeira pessoa do plural de forma impessoal (nds). Nessa alternativa,
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faz-se uso da primeira pessoa do plural - “nés” - como forma de generalizacdo e de ndo se
assumir a responsabilidade particular sobre um dizer. Nesse caso, “puxa-se” a responsabilidade
para o coletivo (no qual o “eu” também se insere). Assim, temos verbos conjugados de acordo
com a primeira pessoa do plural em: podemos (SD 20), Podemos (SD 22), temos, criamos,
incrementamos (SD 23), podemos (SD 24), aprendemos (SD 27), damos, temos (SD 28),
possuimos (SD 29), podemos (SD 31), podemos (SD 31), conseguimos (SD 34), ampliarmos
(SD 35), Podemos (SD 36), esquecemos (SD 37); também ocorre o uso de pronomes
possessivos relacionados a primeira pessoa do plural: nosso (SD 21), nosso (SD 23), nossa,
nossas (SD 25), nossa (SD 33), nossos (SD 37). Ainda, observamos o uso do pronome pessoal
nos na SD 26 e, finalmente, o uso do pronome obliquo nos na SD 28 e na SD 32.

Com a utilizacdo das marcas anteriormente listadas, temos um dizer que se refere a
“qualquer sujeito” (ALMEIDA; MIRANDA, 2009, p. 80), sendo assim, “[...] tanto o autor
quanto o leitor estdo incluidos nessa referéncia universal.”. (ALMEIDA; MIRANDA, 2009, p.
80). O grau de impessoalidade gerado a partir do uso da primeira pessoa do plural ¢ menor do
que o observado com a terceira pessoa; apesar da ideia de inclusao em um discurso que parece
englobar e pertencer a todos, o sujeito ndo assume que € o responsdvel tnico por aquele discurso
que produziu, compartilhando com o leitor ¢ com o coletivo essa responsabilidade. Podemos
afirmar que, nesse modo de impessoalizagdo, o sujeito-autor distancia-se moderadamente de
sua subjetividade no texto, jogando com a possibilidade de mostrar-se e ocultar-se a0 mesmo
tempo.

Ainda sobre o uso da primeira pessoa do plural, consideramos que ela pode produzir
um efeito de modalizagdo da inscri¢cao no dizer, de modo que a responsabilidade seja universal,
quando refere-se ao autor, ao leitor e ao publico em geral, e, consequentemente, perde-se a
nocao de que o sujeito-autor — o académico — estd inscrito também nesse dizer, ja que tantos
outros sujeitos sdo incluidos na responsabilidade pelo dizer, conforme pontua Furlanetto (2003,
p- 112), ao explicar que esse nos refere-se a ““[...] um conjunto de pessoas difuso, indeterminado,
incluindo o relator [...]”. Sendo assim, “[...] pode-se especular que, mesmo que seja aceito um
nivel intermediario de pessoalizagdo do discurso, representado pelo pronome “nos”, procura-se
evitar a explicitude advinda dele, expressa pela posi¢do agentiva de sujeito.”. (ALMEIDA;
MIRANDA, 2009, p. 80). Desse modo, quando a primeira pessoa do plural ¢ utilizada de
maneira generalizante, produz efeitos de eufemismo e de modaliza¢do, pois o sujeito ndo se
mostra, mas também nao se esconde, isto €, faz uma tentativa de se manter na impessoalidade,

distanciando-se da marcagdo explicita da subjetividade.
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Em textos académicos como artigos, resenhas, monografias, por exemplo, geralmente
0 uso da primeira pessoa do singular ndo ¢ tdo contemplado, tendo em vista que uma das
primeiras agdes do académico, ao escrever, ¢ pensar em seguir o que esta cristalizado nos
discursos da escrita académica, que prescrevem o uso da impessoalidade, geralmente expressa
pela terceira pessoa. O uso da primeira pessoa do plural, nesse contexto, funciona como um
“[...] atenuador da presenga do locutor no discurso: ao fazer uma autorreferéncia, o autor utiliza
a primeira pessoa do plural, uma forma intermediaria de pessoalizagdo, ao invés de utilizar a
primeira pessoa do singular, uma forma explicita de pessoalizacdao.”. (ALMEIDA; MIRANDA,
2009, p. 81). Essa marca usada frequentemente na escrita académica pode ser tomada como
uma forma de afastamento do sujeito, que busca ndo assumir as ideias como sendo suas, porém,
a impessoalidade gerada pode ser somente ilusdria, j& que, na perspectiva discursiva, o sujeito
tem a ilusao de controle sobre o dizer (PECHEUX, 1995), mas, ao fazer escolhas, recortes e
universalizar o dizer, esta assumindo a responsabilidade por esses delineamentos no texto.

Outro meio de impessoalizagdo € a ocultagdo e neutralizacdo do agente, por meio do
uso de expressdes como: € necessario, € preciso, € indispensavel, ¢ importante, € urgente, entre
outras nas quais ndo hé referéncia a um sujeito especifico, conforme observamos na SD 38§, na
expressdo K importante ter em mente. Nessas discursividades, o efeito de neutralidade e de
auséncia do autor € sustentado pela ocultacao do sujeito que diz. O uso de agentes inanimados
também pode gerar o carater impessoal, pois a responsabilidade das acdes relatadas recaem
sobre um coletivo ou uma institui¢do, de acordo com o que podemos observar na SD 39, na
expressdo A questdo do papel da escola gera muitas discussdes. Nesse contexto, produz-se
o efeito de que o dizer parte de uma seara que nao ¢ a voz do autor.

Outro modo de impessoalizagdo que chamou nossa atengao nos textos foi o uso da
terceira pessoa para referir-se a si mesmo, como ocorreu nos textos T8A1, T9A1 e T8A2
(ensaios individuais), nos quais vemos a presenga das seguintes expressoes: pelos académicos
e os alunos que optaram pela Licenciatura (SD 42) para referir-se aos académicos daquele
curso de Letras no geral, incluindo o académico que produz o dizer; estagiaria do 6° A do
Colégio de Aplicacdao (SD 43), duas pessoas estranhas (SD 44), as estagiarias (SD 45),
futuras professoras (SD 46), as estagiarias (SD 47) e duas pessoas estranhas (SD 48), para
mencionar o(s) académico(s) participantes do estagio de docéncia cujas principais atividades
foram relatadas nos textos analisados. Nessa ilusdo de impessoalidade, temos um sujeito-autor
que parece rejeitar o envolvimento com o seu dizer, seguindo um estilo no qual predomina a

formalidade e a referéncia impessoal a si mesmo.
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Outro aspecto que se destaca em nossas analises foi referente aos textos T8A1 e T9A1
(ensaios individuais), nos quais o académico utiliza somente expressdes impessoais para referir-
se a si mesmo. O relato individual traz pormenores relativos ao periodo de estagio da dupla de
académicos, emergindo informagdes sobre o comportamento da turma, os procedimentos e
expectativas em relacdo ao estagio. O sujeito-autor parece nao querer mostrar-se com o uso da
primeira pessoa, nem do singular e nem do plural, utilizando estratégias de distanciamento do
dizer. Porém, mesmo sem o uso da primeira pessoa, em T8A1 e T9A1, sabemos que o relato ¢
da experiéncia do estagio do académico e de seu colega. Ao lermos o relato, temos consciéncia
de que ele participa daquelas acdes. Resta-nos pensar no porqué dessa ocultagdo do sujeito-
autor em um relato pessoal que compdem o texto nomeado por ele como ensaio individual. O
que pode ter ocorrido ¢ uma tentativa de manter-se sob a égide de um discurso cientifico, uma
vez que, mesmo estando “autorizado” a utilizar as formas pessoais, o académico pode sentir
que ndo tem a liberdade para assumir-se como personagem € como autor, a0 mesmo tempo.

Em T9A2, um ensaio individual, o sujeito-autor utiliza predominantemente a
referéncia impessoal, porém, ao usar a expressao nossos (SD 30), acontece o deslize para a
primeira pessoa do plural, no qual o autor parece deslizar do distanciamento que vinha
atribuindo ao discurso e trazer para si a acdo descrita. Apesar desse deslize que modaliza o
distanciamento do autor em relagdo ao dizer, em nossa interpretagdo, pensamos que essa
referéncia a primeira pessoa do plural também foi usada como meio de generalizacdo, e ndo
para se referir somente a dupla de estagio e suas a¢des, mas ao leitor e ao publico em geral, por
isso, consideramos que o sujeito-autor faz uso de estratégias, em T9A2, para manter-se
distanciado de seu dizer.

A principal regularidade que perpassa as SDs 1 a 49 ¢ o afastamento do sujeito em
relacdo ao seu dizer. Podemos depreender que os efeitos de sentido produzidos mostram um
sujeito que se esconde, mas que, ao usar a terceira pessoa e outras estratégias de
impessoalizacdo, assume a responsabilidade por essa voz impessoal, o que mostra um gesto
autoral. Apo6s as reflexdes sobre as SDs 1 a 49, constatamos que, nesse percurso de busca pela
validagdo dos enunciados, o académico-autor “confia” na impessoalizacdo propria do discurso
cientifico que perpassa os dizeres produzidos na universidade como um meio mais confiavel de
expor seu pensamento e de validar seu discurso académico. Sobre o discurso da ciéncia, Pereira

(2013, p. 216) afirma que:

Historicamente, as ciéncias procuraram produzir regras de enunciagdo que
contribuissem para que essa linguagem aparecesse de maneira neutra e impessoal. E
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essa impessoalidade opera como um artificio que tenta afastar o sujeito da linguagem,
como se o texto cientifico pudesse se elevar para além do mundo e da historia.

A tradi¢do do uso da impessoalizagdo na escrita cientifica e académica esta ancorada
na crenga ou na convicg¢ao de que as construgdes impessoais conferem a escrita um grau maior
de formalidade e de valor de verdade, ja que a “[...] a neutralidade pretendida pelo discurso
cientifico, ao longo dos séculos, contribuiu para disseminar a ideia acerca da possibilidade de
uma verdade universal que, na mesma esteira da linguagem que a enuncia, existe fora do mundo
e da historia.”. (PEREIRA, 2013, p. 216-7). Ainda nesse contexto, historicamente, em um
contraponto com a filosofia, a ciéncia “[...] caminhava na dire¢cdo da universalidade e, portanto,
ndo podia admitir um discurso que deixasse ver quem o enunciava. A objetividade era o
principal dispositivo de garantia do rigor e a pretensa neutralidade era seu principal efeito.”.
(PEREIRA, 2013, p. 217).

Os modos cristalizados de funcionamento da redacao académico-cientifica indicam
0 uso da terceira pessoa do singular, para que se produza um efeito de impessoalidade e
neutralidade do sujeito-autor em relagdo ao dizer. Pereira (2013, p. 216) explica como se
instituem as normas a linguagem dos campos do saber, como o cientifico ¢ o académico,
afirmando que a “[...] constitui¢ao dos campos de conhecimento estd fortemente ancorada em
um certo tipo de discurso que funciona como um atrator, uma rede de sentidos que viabiliza
caminhos argumentativos e compreensivos de modo que dé sustentacdo aos enunciados
validos.”. Isso ocorre a nivel de prescricdo, ou seja, muitas vezes o académico sente que nao
pode usar formas pessoais em seu texto, pois isso indicaria senso comum, auséncia de
cientificismo. Todavia, muitas vezes, o que existe ¢ um imaginario de obrigatoriedade de
impessoalidade, mas isso aparenta estar sendo rompido, pois j& se percebe, em certas areas do
conhecimento, como as de humanas, o espago que o uso da primeira pessoa do singular, por
exemplo, vem tomando em textos de base cientifica, como artigos, monografias, dissertagdes e
teses.

Pereira (2013) critica a escrita impessoal, que afasta o sujeito-autor, referindo-se a essa
regra do discurso cientifico, que ¢ base do discurso académico, € que coloca em jogo uma escrita
estratégica, que tenta marcar o objeto e ndo o sujeito. O aluno, quando se depara com a
responsabilidade da posicdo-sujeito-autor na universidade, tenta representar essa escrita
cientifica, marcando um suposto efeito de afastamento do sujeito. Diversas discussoes ja foram
propostas no sentido de debater sobre o uso da impessoalidade e os modos como essa escolha
reverbera nos discursos, inclusive em relagdo ao uso da impessoalidade conferir ou ndo ao texto

um teor mais cientifico do que com o uso da primeira pessoa, por exemplo.
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Na perspectiva da AD, lembramos que trata-se de um afastamento que busca destacar
0 objeto, mas que ndo afasta o autor da autoria, pois ela ndo ¢ apagada, sendo um principio da
textualidade (ORLANDI, 2009). Sob esse prisma, quando um sujeito nao esta definido/inscrito
de modo explicito no texto, isso nao significa que ndo ha autoria. O fato de o sujeito-autor se
colocar distanciado do seu discurso, por meio de marcas de impessoalidade, como a terceira
pessoa, representa, ainda assim, um gesto de tomada de decisdo, de posicionamento, de escolha
e de responsabilidade pelo dizer, pois o sujeito-autor somente escolhe omitir sua presenga no
texto, mas isso nao significa que isenta-se de ser o responsavel pelo dizer produzido.

Possenti (2002, p. 112-113), afirma que “[...] alguém se torna autor quando assume
(sabendo ou nao) fundamentalmente duas atitudes: 1. Dar voz a outros enunciadores e 2. Manter
distancia em relagdo ao proprio texto.”. Nesse sentido, a autoria também esta sendo constituida
ao passo que o sujeito-autor escolhe afastar-se de seu texto por meio de diferentes estratégias
linguistico-discursivas. Sendo assim, o uso de marcas do sujeito impessoal ndo ¢ um problema
para a autoria. Afinal, o que coloca o sujeito como mais autor ¢ quando ele se apropria e se
responsabiliza por aquele projeto de dizer. Em AD, ser autor € o sujeito colocar-se como fonte
do seu dizer. Usando a impessoalidade, o sujeito também se coloca como fonte do dizer, porém,
de modo afastado, na ilusdo de que ele ¢ a origem, de que pode fazer escolhas e usar a voz do
outro. Em alguns casos, o uso da terceira pessoa pode ser mais proximo do autoral que o uso
da 1? pessoa do plural, dependendo do modo como as discursividades sdo manipuladas no dizer.

Consideramos que as referéncias mais ou menos impessoais presentes na escrita
académica relacionam-se com as condi¢des de producdo dos textos académicos e com os
moldes de permanéncia ou mudanga nos padrdes linguisticos existentes em determinadas areas
do saber. Ao fazer uso de formas impessoais, o sujeito-autor “esconde-se” por tras desse efeito
de impessoalidade, parecendo distanciar-se do discurso. Desta forma, compreendemos que ¢
necessario refletir sobre as formas cristalizadas na escrita cientifica e académica e os modos de
produzir discursos e, por conseguinte, sobre a validade do privilégio de uma forma sobre a

outra, buscando analisar e debater acerca desses processos.

4.2.1.2 O uso de citacoes diretas e indiretas

Ainda no delineamento do RD1, destacamos como regularidade discursiva relacionada
aos efeitos de distanciamento do sujeito-autor em relagdo ao dizer o uso de citagdes diretas ou

indiretas nos textos. Nessa otica, buscamos analisar como ¢ o funcionamento discursivo dessa
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marca de autoria pela qual “o sujeito recorta o discurso-outro e o inscreve no fio do discurso.”.
(GRIGOLETTO, 2008, p. 61). Nesta se¢do, queremos promover a discussao sobre como e por
que a insercao (as vezes em demasia) de citacdes diretas e indiretas de literaturas cientificas
funcionam como uma espécie de amparo e refugio para o académico, seja na autoridade de
outrem, na ideia de erudi¢o, na tentativa de legitimacdo de um discurso e na confirmacao da
credibilidade de cada ideia que se propde. Em nosso ponto de vista, a escolha das citagdes que
fardo parte de um texto representa uma tomada de posicionamento, o que produz efeitos de
autoria. Nesse movimento, o académico busca apoiar-se no dizer do outro para legitimar o seu.

No entanto, segundo Braga (2015, p. 143):

Quanto mais ele (o aluno) se prende aos movimentos externos de citacdo e referéncia
a formulagdes outras, menos propenso a tornar-se autor de seu projeto discursivo, ao
passo que o reverso, ou seja, mais livre da reprodutibilidade alheia estiver, acerca das
formulagdes cientificas, mais proxima sua assungdo autoral.

Ainda nessa discussdo, Furlanetto (2008, p. 13) afirma que “[...] distanciar certas
sequéncias enunciativas de seu contexto para inseri-las em outro pde em fungdo a autoria.”.
Dessa maneira, quando o académico utiliza citagdes diretas e indiretas para embasar seus textos,
parece ter consciéncia da legitimidade atribuida ao texto académico pelo uso de citagdes e
referéncias a autores da area. Nesse sentido, estd sendo afetado pelo interdiscurso que, segundo
Orlandi (2009), fala antes e em outros lugares. Vale lembrar, também, que, ao constituir-se em
determinada FD, nesse caso, a da esfera académica atravessada pela da ciéncia, o sujeito
reproduz discursos que nela circulam e sdo permitidos, aprovados e propagados. Segundo

Orlandi (2006, p. 18):

[...] o interdiscurso determina a formagdo discursiva. E o proprio da formagdo
discursiva ¢ dissimular na transparéncia do sentido, a objetividade material
contraditéoria do interdiscurso que a determina. Essa objetividade material
contraditéria reside no fato de que algo fala sempre antes em outro lugar e
independentemente. O interdiscurso ¢ irrepresentavel. Ele é constituido de todo dizer
ja-dito. Ele ¢ o saber, a memoria discursiva. Aquilo que preside todo dizer. E ele que
fornece a cada sujeito sua realidade enquanto sistema de evidéncias e de significagdes
percebidas, experimentadas.

Ressaltamos que, em relagdo ao uso de citagdes diretas e indiretas, ndo fizemos
analises das citagdes e seus contetidos, mas buscamos refletir sobre a presenca delas como
marcas discursivas de producdo de efeitos de autoria. A abertura do discurso para voz(es) do
outro representa a incorporacao de discursos outros e a exigéncia de um gesto de interpretagao.

Nesse movimento, além da responsabilidade pelos excertos escolhidos para a composi¢ao dos
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textos, o sujeito-autor pode ainda se mostrar. Possenti (2012, p. 117) afirma que “[...] um dos
indicios de autoria ¢ dar voz aos outros.”. Uma das caracteristicas que mais se sobressai nos
textos académicos ¢, certamente, o aparecimento de vozes (as vezes em excesso) de outros
autores e ¢ justamente ai que se coloca em jogo os modos como a autoria € constituida. Se o
académico abre muito espago para o dizer do outro e deixa de mobilizar seu proprio dizer,
estamos diante de um gesto de autoria menos marcado, porém, se consegue inserir a voz do
outro em seu projeto de texto no batimento com seu dizer, produz um gesto autoral mais
marcado.

Ao usar citagdes em seus textos, o académico acessa e compartilha saberes do espago
cientifico e isso representa algo positivo e recomendavel em muitas produgdes, porém, quando
utiliza esse recurso em €xcesso ou sem apoio em comentarios proprios, tem suas possibilidades
de assun¢ao a autoria limitadas, pois seu dizer ¢ encoberto pelo dizer do outro. Por meio da
relacdo entre lingua, historia e sujeito considerada pela AD, Foucault (2008, p. 134) constata
que os diferentes textos “[...] remetem uns aos outros, se organizam em uma figura Unica,
entram em convergéncia com instituigdes e praticas, e carregam significagdes que podem ser
comuns a toda uma época.”. Destarte, a referéncia a discursos e autores outros produz efeitos
de autoria nos textos, pois tratam-se de recortes e delineamentos particulares do académico que
mobilizam um funcionamento discursivo de comentarios e avaliagdes a partir desses dizeres

que ressoam o discurso da ciéncia. De acordo com Braga e Pereira (2016, p. 1515):

[...] uma série de vozes pode ser convocada na produgdo escrita académica a fim de
assegurar, garantir, respaldar um carater de credibilidade ao texto — o que pode ser
marcada pela dialogia. No entanto, ndo basta a sobreposicdo de vozes, é necessario
também despertar no estudante universitario o carater critico ao ponto de produzir
textos polifénicos que marquem pontos de vistas diferentes entre os interlocutores, ou
seja, com voz e postura pessoal acerca do tema em pauta, contrapondo-se em defesa
de seu posicionamento.

No que se refere a situagdes ja consideradas comuns na produgao de textos pelo aluno-
universitario, como a ocorréncia de plagio, excesso de citacdes e parafrases, também buscamos
compreender como essa autoria se constitui. Por meio disso, € visivel que os académicos tendem
a seguir a voz do outro, de autores que lhe foram recomendados e que carregam consigo a
credibilidade cientifica. Nao estamos nos posicionando contra a consulta ou utiliza¢do da voz
de estudiosos nos textos dos alunos, mas chamamos a atenc¢do para quando essa a¢do torna-se
repetitiva, excessiva e predominante nas produgdes, tendo em vista que isso gera o apagamento

(da voz) do sujeito-autor académico.
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O sujeito, em sua posicdo de aluno-universitario, identifica-se com determinada FD,
como a da ciéncia, a partir da qual produz sentidos em seus discursos. O uso de citagdes nos
textos académicos ¢ algo comum e, em nossa visao, representa uma marca de assungao a autoria
quando essas citagdes sao mobilizadas como parte do projeto de dizer do académico. Grigoletto
(2008, p. 63) afirma que a citacdo [...] marca, discursivamente, a presenca do discurso-outro,
produzindo sim um gesto de interpretacgdo [...]”, sendo assim, a escolha e recorte de discursos
outros para amparar ¢ embasar as ideias proprias representa um posicionamento € uma
responsabilidade pela insercao das citagdes no texto.

Quando o académico seleciona e insere citacdes em seu texto, acaba por mesclar sua
voz com a voz do(s) outro(s), incorporando, principalmente, discursos cientificos da area do
saber com a qual o texto se relaciona. Essa apropriacao de discursos outros vem para legitimar,
embasar e amparar o seu proprio dizer, tendo em vista que as citagdes servem de apoio ou ponto
de partida para suas reflexdes, avaliagcdes, comentarios e opinides. Nesse jogo de vozes, o
académico afasta-se do dizer para dar lugar a voz do outro, mas pode, concomitantemente,
mostrar a sua propria voz, entrelacar o dizer do outro ao seu dizer. Nessa seara, o académico
sente-se autorizado pelo discurso académico e pedagogico a transferir dizeres de outro(s) para
0 seu texto, especialmente os saberes produzidos na FD cientifica. Para Orlandi (2009), o sujeito
produz seu discurso inserido em uma FD que, por sua vez, ¢ regulada por uma FI, relag¢do essa
imprescindivel para a linguagem.

O uso de citagdes ¢ comum na escrita académica, pois, no desejo de ndo se mostrar e
ndo se marcar no dizer, produzindo uma escrita mais neutra e objetiva, o académico mobiliza
sua voz juntamente com a voz de autores/estudiosos de determinada area do conhecimento.
Nesse viés, primeiramente, quantificamos a ocorréncia de citagdes diretas e indiretas nos textos

que compdem o corpus desta pesquisa, conforme podemos observar na Tabela 01, abaixo:



129

Tabela 01 — Quantificagdo da ocorréncia de citagdes nos textos dos académicos

Nomeacao dos textos Quantidade de citacoes
Modo de entrada Textos Citacio Citacio Citaclo indireta
nas analises direta curta  direta longa (parafrase)
T1A1 Resenha 0 0 Texto
predominantemente
parafrastico
T1A2 Prova 1 0 1
T1A3 Resenha 0 0
T1A4 Resenha 0 0 Texto
predominantemente
parafrastico
T2A3 Artigo 9 1 2
TS5A1 Prova 4 3 Texto
predominantemente
parafrastico
T5A2 Prova 3 7 12
T5A3 Texto de memorias 0 0 0
TS5A4 Prova 8 0 7
T6A3 Artigo 7 7 5
T8A1 Ensaio Individual I 0 0 0
T8A2 Ensaio Individual I 0 0 0
T8A3 Ensaio Individual I 1 (epigrafe) 0 0
T8A4 Ensaio Individual I 0 0 0
TIA1 Ensaio Individual II 0 0 0
TIA2 Ensaio Individual II 0 0 0
T9A3 Ensaio Individual I 1 (epigrafe) 0 0
T9A4 Ensaio Individual II 0 0 0

Fonte: A autora.

A seguir, no Quadro 12, apresentamos SDs de citagdes presentes nos textos, todavia,
ressaltamos que ndo destacamos todas as citagdes existentes nas producdes textuais devido ao
numero elevado de ocorréncias e pela extensdo maior desses excertos; apesar de nao
mobilizarmos a totalidade das regularidades, retiramos SDs de todos os textos que

apresentavam citagoes.

Quadro 12 - O uso de citagdes diretas e indiretas
Sequéncias Discursivas: O uso de citagdes diretas e indiretas

SD 49: “por critérios de intensidade de sua presenca nas praticas sociais” (SOARES, 2002,
p. 170) (T1A2)

SD 50: “[...] a) estudo de regras mais ou menos explicitas de construgao de estruturas (palavra
ou frase). [...] b) a analise mais ou menos explicita de determinadas construcdes.” (p. 60).
(T1A3)

SD 51: “Nao se pode, contudo, chegar ao individuo criador da inovagdo nem ao momento
em que ela ocorreu.” (RIBEIRO, 2014, p. 95) (T2A3)
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SD 52: “Para esta teoria, o aprendizado de uma lingua ¢ simplesmente o aprendizado de um
conjunto de héabitos”. (ROSSA 2004. p 16) (T5A1)

SD 53: “[...] a leitura do escrito ¢ sempre global, e as relagdes entre partes e o todo estao
muito longe de serem analisaveis.”. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979). (T5A2)

SD 54: “¢ aquela em que um som, na mesma posicao, pode ser ortograficamente representado
por mais de uma letra” (LEMLE, 2003, p.39). (T5A4)

SD 55: “cada vez que se manifesta uma reparticdo funcional de usos entre duas linguas ou
entre duas formas de uma mesma lingua [...]” (CALVET, 2007, p. 39) (T6A3)

SD 56: Em vez de tentar escapar de certas lembrangas, o melhor ¢ mergulhar nelas e voltar a
tona com menos desespero e mais sabedoria. (Martha Medeiros) (T8A3)

SD 57: Em vez de tentar escapar de certas lembrangas, o melhor ¢ mergulhar nelas e voltar a
tona com menos desespero e mais sabedoria. (Martha Medeiros) (T9A3)

SD 58: A aprendizagem envolve a formagao de novos dendritos e ramificagdes colaterais no
axonio que construirdo uma rede maior de associagdo entre os neuronios. A formacao dessas
estruturas faz com que o cérebro va ficando mais espesso. Contudo, estruturas que nao forem
usadas poderdo atrofiar-se e vir a desaparecer completamente. (ROSSA 2004, p 27) (T5A1)
SD 59: O que ocorre de especial ¢ que a unidade grafica, em outros contextos na silaba ou na
palavra, represente outra(s) unidade(s) sonora(s). E nesse sentido que a relagio é cruzada: a
unidade grafica tem mais de um valor no mesmo sistema. (FARACO, 1982, p. 19). (T5A2)
SD 60: é uma estratégia interessantissima pelas [...] razdes: abre um universo de mercados,
universidades, producao de conhecimento ainda pouco explorado pelos cidaddos dos PLP
[Paises da Lingua Portuguesa] e com um investimento linguistico modesto, dada a alta
intercompreensao entre as duas linguas. (OLIVEIRA, 2013, p. 431). (T6A3)

SD 61: [...] preocupagdo reflete a tentativa de dar conta do significado final de todas as
palavras que trazem em sua forma¢ao um mesmo prefixo e/ou sufixo, ou seja, espera-se que
o falante, a partir dessa lista de elementos, possa automaticamente reconhecé-los em palavras
formadas, depreendendo, assim, o seu significado final. O problema reside no fato de que na
grande maioria das vezes tais elementos apresentam diversos significados, dependendo da
base a qual eles se agregam. (PANTE, 2003) (T2A3)

SD 62: Segundo Magda Soares, a inclusao da disciplina de portugués aconteceu de forma
tardia no Brasil [...] (T1A2)

SD 63: [...] temos a defini¢ao de Alves (2007) para Neologia como sendo o processo no qual
criamos novas palavras [...] (T2A3)

SD 64: Assim como, o desenho poderia vir como um complemento do texto, um apoio a
escrita, como se a escrita sozinha ndo pudesse dizer tal ou qual coisa, mas acompanhada do
desenho ganha significado, segundo Ferreiro e Toberosky (1979). (T5A2)

SD 65: Lemle (2003) ressalta que essas 3 etapas seguem uma sequéncia, pois o aprendiz, ao
interagir com o objeto de conhecimento, vai avancando suas aprendizagens. (T5A4)

SD 66: Oliveira (2010) analisa que novas linguas estdo sendo oficializadas, o ensino de
linguas estrangeiras reformados, novos bancos de dados de linguas sendo formados e
financiados, etc. e estes processos ndo estdo se dando ao acaso, mas sim porque as linguas
estdo ocupando um lugar mais amplo na sociedade. (T6A3)

Fonte: A autora.

Nesse ponto de nossas analises, consideramos importante mobilizar, mesmo que
brevemente, os postulados de Authier-Revuz (1990), que se baseia em Bakhtin para propor a

existéncia de uma heterogeneidade enunciativa que pode ser mostrada ou constitutiva e que se
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relaciona a exterioridade que se entrecruza ao sujeito e ao discurso. De acordo com Authier,
“[...] num dominio como o da enunciagdo, o exterior inevitavelmente retorna implicitamente ao
interior da descrigdo e isto sob a forma “natural” de reproducao, na analise, das evidéncias
vivenciadas pelos sujeitos falantes quanto a sua atividade de linguagem.”. (AUTHIER-REVUZ,
1990, p. 25). A heterogeneidade constitutiva proposta por Authier-Revuz (1990, p. 32) diz
respeito aos “[...] processos reais de constitui¢do dum discurso”, ndo estando organizada na
linearidade do discurso, mas no interdiscurso, por isso a alteridade nao ¢ revelada no nivel do
dito. A heterogeneidade mostrada, por sua vez, marca explicitamente a presenga do outro no
fio do discurso, podendo ser marcada ou nao marcada. (AUTHIER-REVUZ, 1990). Nessa
condicdo, “uma dupla designagdo ¢ assim operada pelas formas da heterogeneidade mostrada:
a de um lugar para um fragmento de estatuto diferente na linearidade da cadeia e a de uma
alteridade a que o fragmento remete” (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 30, grifos da autora),
correspondendo, respectivamente, a heterogeneidade mostrada marcada e a ndo marcada.

No caso da heterogeneidade mostrada marcada, temos o outro perceptivel na
materialidade linguistica, a exemplo das forma de discurso direto, palavras entre aspas ou em
itdlico (AUTHIER-REVUZ, 1990). Tratam-se de “[...] formas linguisticas de representacao de
diferentes modos de negociagdo do sujeito falante com a heterogeneidade constitutiva do seu
discurso”. (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 26). Nesse caso, 0 autor remete a um exterior € assume
nao estar falando do seu ponto de vista, mas do outro. Com a utilizacdo de citagdes diretas
(curtas e longas), ocorre a heterogeneidade mostrada, pois o académico “recorta” o dizer do
outro e 0 “copia’ para seu texto. Nessa perspectiva, o discurso cientifico — base do discurso
académico — ocupa-se da heterogeneidade mostrada marcada para contribuir no distanciamento
do sujeito em relagdo ao dizer, em busca da atribuicao do valor de verdade da ciéncia aquele
discurso.

A heterogeneidade mostrada ndo marcada remete a marcas nao explicitas da presenca
do outro no dizer, como pelo uso de discurso indireto, ironia, etc. (AUTHIER-REVUZ, 1990).
Com o uso de citagdes indiretas ou dizeres parafrasticos, temos uma demonstracdo da
heterogeneidade mostrada ndo marcada, na qual o discurso do outro é incorporado ao dizer.

Nesse contexto, Authier-Revuz (1990, p. 34) afirma que:

Efetivamente, as formas ndo marcadas da heterogeneidade mostrada — discurso
indireto livre, ironia... de um lado, metaforas, jogos de palavras... de outro —
representam, pelo continuum, a incerteza que caracteriza a referéncia ao outro, uma
outra forma de negociagdo com a heterogeneidade constitutiva; uma forma mais
arriscada, porque joga com a diluicdo, com a dissolu¢ao do outro no um, onde este,
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precisamente aqui, pode ser enfaticamente confirmado mas também onde pode se
perder.

Como estamos situados, neste momento da pesquisa, na discussdo sobre o uso de
citacoes diretas e indiretas, nosso foco recai sobre a heterogeneidade mostrada marcada e ndo
marcada, pois sdo as duas possibilidades que identificamos de modo mais direto nas SDs
elencadas no Quadro 12.

O uso de citagdes como modo de filiagdo do proprio dizer a outras vozes representa a
inser¢do no discurso académico, tendo em vista que ao fazer essa negociacdo com o outro,
atende-se ao que € proposto pela/para a discursividade da escrita académica, que consiste em
dizer no entremeio de outros dizeres. Dessa forma, “chamar” o outro para dizer junto com ele
¢ a estratégia que o académico utiliza para assegurar o efeito de autoria no dizer, por meio da
corroboragdo do outro com o que ele esta dizendo, com a sua argumentacdo. O que passa a ser
uma problematica ¢ quando abre-se espago em demasia para a voz do outro, pois, nesse caso,
produz-se um apagamento do proprio dizer, ou seja, abre-se margem para o “[...] predominio
do outro ou do apagamento do eu.”. (POSSENTI, 1995, p. 50). Quando o académico consegue
juntar os dizeres do outro aos seus e vice-versa, em uma espécie de “costura”, mobiliza o jogo
da/com a heterogeneidade, que permite a inscri¢do autoral. Mas, por esse mesmo jogo, 0
académico pode conduzir seu discurso ao limite do risco da saida da autoria, quando abre espago
predominantemente ao outro no decorrer do texto. Mobilizar esse batimento de inscri¢do da
subjetividade entre a flutuagdo do seu dizer e do dizer do outro € o que alca o sujeito a autoria
nesse lugar do discurso cientifico e da escrita académica.

Nas SDs 49 a 57, sao explicitadas citagdes diretas curtas, que apresentam a copia literal
do dizer do outro e em até trés linhas de extensdo. Nas SDs 58 a 61, temos citagdes diretas
longas, que também mobilizam a copia literal do dizer do outro e possuem mais de trés linhas
de extensdo. Nesses casos, temos pontos de heterogeneidade marcada mostrada, que
apresentam o discurso do outro explicitamente, pelo discurso direto. (AUTHIER-REVUZ,
19090). O académico, entdo, deixa claro, por meio dessa modalidade de citacdes, que as
palavras citadas sdao exatamente as que foram proferidas pelo outro e que ele estd somente
transcrevendo-as e inserindo-as em seu discurso, a partir de um gesto de interpretagdo.

Sendo assim, o uso de citagdes, de certa maneira, ao passo que aproxima o texto da
FD da ciéncia, pode afastar o sujeito do seu texto e de uma inscri¢ao da subjetividade de modo
mais visivel. Sabemos que quanto mais o sujeito-autor da voz ao outro, sobretudo pelo discurso
direto, menos ele da voz para si. Nesse viés, especialmente as citagdes diretas podem evidenciar

o distanciamento do sujeito em relagdo ao dizer que produz, uma vez que esse mobiliza o



133

discurso do outro e menciona a fonte de onde se extraiu aquele texto, situando no texto os
dizeres que ndo sdo seus. Deste modo, consideramos que o uso do discurso direto, representado
pelas citacdes diretas ¢ mais perigoso para a autoria do que o uso da impessoalidade, uma vez
que, ao usar citagdes diretas, a possiblidade de que o académico se “anule” no texto ¢ maior,
principalmente ao apropriar-se do dizer do outro sem referencia-lo ou problematizar esse dizer.
Na impessoalidade, o sujeito-autor ndo se inscreve explicitamente no texto, mas sabemos que
a responsabilidade pelos dizeres ¢ assumida.

Os textos T8A3 e T9A3 (ensaios individuais) sao os unicos produzidos nas fases finais
do curso que apresentam uma epigrafe. Trata-se de uma citacdo direta, sem uso de aspas,
conforme explicitamos na SD 57 e na SD 58. Acreditamos que essa referéncia a voz do outro
na abertura do texto funciona como um ponto de partida para a reflexdo do sujeito-autor; ndo
servindo especificamente como embasamento tedrico, mas sim como parte do processo de
inspiragdo para a escrita; a passagem relaciona-se as lembrangas, o que foi efetivamente
mobilizado no texto do sujeito-autor, quando esse relembra as agdes do estagio, relacionando-
as aos seus sentimentos e percepgoes. Nesse viés, podemos afirmar que “[...] ha relagdes de
sentido que se estabelecem entre o que um texto diz e o que ele ndo diz, mas poderia dizer, ¢
entre o que ele diz e o que os outros dizem. Essas relagdes de sentido atestam, pois, a
intertextualidade, isto €, a relagdo de um texto com outros textos [...]”. (ORLANDI, 2008, p.11).

Nas SDs 62 a 66, elencamos exemplos de citacdes indiretas, ou parafrases, que sao
uma reescrita do dizer do outro, ou seja, o académico usou palavras diferentes do texto-fonte,
porém mantendo a mesma ideia. Com o uso da transcri¢do do dizer do outro por meio do
discurso indireto, temos pontos de heterogeneidade mostrada ndo marcada (AUTHIER-
REVUZ, 1990). Nesse sentido, o académico usa as proprias palavras para situar o dizer do outro
inserido em seu texto.

Podemos afirmar que a parafrase ¢ uma das regularidades que mais aparecem nos
textos e, nesse artificio, o aluno tenta mostrar que tem dominio sobre a fala do outro. Ele julga-
se capaz de repetir e reescrever o pensamento do outro. Segundo Orlandi (1984, p.11), pela
parafrase ocorre “[...] a reiteragdo de processos ja cristalizados pelas institui¢des, em que se
toma a linguagem como produto e se mantém o dizivel no espago do que ja estd instituido [...]”.
Ja a polissemia € o processo que, “[...] na linguagem, permite a criatividade |...] instaura o
diferente, na medida em que o uso, para romper o processo de produ¢ao dominante de sentidos
e na tensdo com o contexto historico-social, pode criar novas formas, produzir novos sentidos”.
(ORLANDI, 1984, p. 11). Furlanetto (2008) ao problematizar a autoria, contrapde a parafrase

e a polissemia como meio de producao do dizer. A parafrase coloca o dizer no nivel da repeticao
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e apolissemia alca os dizeres a criatividade e ruptura. Nesse sentido, a autoria envolve produgao

e interpretagdo. Conforme Furlanetto (2014, p. 69)

[...] o jogo envolve parafrase (retomada do repetido) e polissemia (abertura para a
alteridade, para a diferenga, para outro espaco) — porque a escrita supde que haja algo
a dizer, e ndo apenas a reproduzir, num jogo de copiar-colar, dando-se voz a outrem
e solapando nossa propria voz.

Nesse entendimento, tem-se também o que Orlandi (2009) expde em suas discussoes
sobre parafrase e polissemia, sustentando a ideia de que a primeira refere-se aos processos de
manuten¢do dos dizeres e sentidos ja postos em circulagdo em outros momentos, enquanto a
segunda diz respeito a atualizacdo, a formulagdo de novos sentidos e a criatividade.
Principalmente na producao de parafrases, o aluno precisa interpretar o que ele leu e criar um
novo texto a partir da citagdo original. O uso de parafrases ¢ algo comum na escrita académica,
no embasamento de ideias. Na elaboragdo de dizeres parafrasticos, o académico “[...] produz o
discurso como se tivesse dominio sobre esse dizer, como se esse dizer fosse seu.”.
(GRIGOLETTO, 2008, p. 64). O uso de parafrases representa uma resisténcia menor a

interferéncia na voz do outro que legitima o seu discurso.!” Orlandi (2009, p. 36), afirma, ainda,

que:

Os processos parafrasticos sdao aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre algo que
se mantém, isto ¢, o dizivel, a memoria. A parafrase representa assim o retorno aos
mesmos espagos do dizer. Produzem-se diferentes formulagdes do mesmo dizer
sedimentado. A parafrase esta do lado da estabilizagao.

As citagdes indiretas configuram parafrases, que podem ser entendidas como uma
tentativa de reescrita do dizer do outro, mencionando-se a autoria do texto fonte. Como postula
Braga e Ferreira (2016, p. 272), “na parafrase aparecem outras possibilidades, os outros textos
possiveis. As palavras sempre sdo explicadas por outras palavras. Um texto ¢ a0 mesmo tempo
um e outros.”.

Na Tabela 01, apresentada previamente, que apresenta a quantificagdo de citagdes
diretas curtas, diretas longas e indiretas presentes nos textos do corpus, temos diferentes
situagoes. Tentaremos elencar as principais caracteristicas dos textos que apresentaram citagdes
e ponderar sobre a insercdo de dizeres do outro nesses discursos. Alguns casos especificos

merecem uma discussdo a parte, como em T1A1l e T1A4 (resenhas), que ndo apresentam

7 Neste trabalho, ndo faremos a anélise de como ocorreu a formulacio da parafrase, ou seja, ndo consultaremos o
texto-fonte para tecer comparagdes ou comentarios avaliativos em relagdo ao modo como a parafrase foi produzida.
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citacdes diretas, apenas sdo expostas as ideias da obra, considerando que todo o exposto tem
origem na obra de referéncia, ou seja, parafraseiam a obra original sem referenciar a numeragao
de paginas ou o ano da obra. Nos dois textos sao expostos os dados de referéncia da obra no
inicio do texto, por isso cremos que o académico sentiu-se autorizado a conduzir o texto de
maneira parafrastica, legitimando os dizeres como pertencentes ao outro por meio dessa
exposicdo inicial dos dados da obra-fonte.

Ao analisarmos o texto TSA1, nomeado pelo académico como prova, percebemos que
a producao estd dividida em seg¢des, sendo elas: 1. Introdugao, 2. O inatismo Chomskyano, 3.
O Conexionismo, 4. As neurociéncias no campo da leitura, 5. Fundamentos do idedrio
vigotskyano sobre relacoes entre pensamento e palavra, 6. Considera¢oes Finais e 7.
Bibliografia. Por esse arranjo, quando nos deparamos com o texto, nosso imaginario o definiu
como um artigo, porém, conforme ja afirmamos, seguimos a nomeagdo proposta pelo
académico, que 0 nomeou como uma prova, pois nao podemos desconsiderar que, no momento
da elaboracao do texto, as condi¢des de produgdo nas quais o sujeito se encontrava apontavam
para uma atividade avaliativa que foi previamente classificada como prova. Consideramos,
ainda, que a extensdo ndo corresponde ao que geralmente ¢ exigido de um artigo, por isso,
dependeriamos da obtencdo do direcionamento proposto ao aluno para a elaboragdo dessa
produgdo textual para compreendermos o processo de composicao do texto.

Ainda nessa discussao, quando nos deparamos com T5A1, refletimos sobre a questao
da presenca de citacdes em uma prova, algo que ndo ¢ comum. Geralmente a prova ndo ¢
pesquisada; a prova € muito mais uma questdo de verificacdo de aprendizagem, mas geralmente
ndo estd em jogo a autoria, mas sim a replicagdo de um saber determinado como resposta a uma
questdo. TSA1, com cinco paginas de extensdo, apresenta sete citagdes diretas € um discurso
parafrastico na maior parte do texto, embora ndo faga a demarcacdo das mesmas com a
indicagdo do autor e do ano das obras; somente subentende-se que os autores parafraseados sao
Chomsky e Vigotsky pela mencao recorrente aos mesmos no decorrer dos textos.

Ao mobilizar o dizer do outro, por meio de citagdes diretas ou indiretas, o académico
deixa de dar lugar ao seu dizer para dar lugar ao dizer do outro, e isso € feito como estratégia
para atender ao que € proposto pela escrita académica, ou seja, o jogo com o discurso do outro,
que produz um suporte para a sua argumentagdao. Quando o académico faz isso, demonstra um
dominio daquilo que € proprio da escrita académica, um lugar de emaranhado de vozes,
marcando o que ¢ dele e o que ¢ do outro. Quanto mais o académico marca a voz do outro,
menos ele marca o seu dizer, deixando pouco espago para a inscri¢do da subjetividade. Portanto,

saber trabalhar com o jogo das heterogeneidades ¢ uma forma de dominio da escrita académica,



136

isto ¢, fazer esse batimento entre a voz do outro e a propria voz representa o atendimento ao
que a escrita académica propde.

Na maioria dos textos da esfera académica, o uso de citagdes ocorre e ¢ recomendado
como forma de legitimagao dos dizeres do aluno. Na resenha, por exemplo, o autor recorre a
citagdes para ilustrar o resumo e a apreciagdo critica que expde, entdo a men¢ao ao texto-fonte
¢ comum nesse tipo de produgdo. Em T1A3 localizamos seis citacdes diretas ao longo da
producao de uma pagina. Ao analisarmos a presenca de citagdes na resenha, podemos
considerar o que expoe Motta-Roth e Hendges (2010, p. 43), que afirmam que a resenha, “[...]
inclui exemplos ou excertos do livro para ilustrar criticas ou elogios.”. Isso ocorreu, de fato, na
resenha T1A3, pois as citagdes sdo usadas para explicar conceitos elencados como importantes,
para finalizar o texto, ap6s recomendar a leitura da obra ao leitor € para embasar e complementar
afirmacdes, que, na realidade, tratam-se de pardfrases do texto original. Nos textos
mencionados, verificamos a predominancia de revisdo de literatura, por meio de dizeres
parafrasticos, de cita¢des indiretas, em sua maioria, e diretas. O espago para posicionamentos e
reflexdes proprias existiram em proporgoes diferentes em cada texto.

T1A2 ¢ uma prova produzida para a disciplina de Estudos Gramaticais, com duas
perguntas e respostas dissertativas, intitulada como “Segunda Avaliacdo”. Na resposta a
questdo nimero um, o académico produz um texto de onze linhas, na qual insere uma citagdo
direta. Em alguns pontos da resposta, ficamos em duvida em relagdo ao dizer do académico,
pois ndo conseguimos definir, por falta de referéncias da obra mencionada na questdo, se o
aluno fez parafrases do texto-fonte ou se trata-se de seu posicionamento. Na resposta a questao
numero dois, o académico elabora uma resposta de doze linhas, utiliza uma citagdo indireta,
porém, ndo inclui o ano da obra; e, também, expde um texto que parece ser uma parafrase de
um texto-fonte, mas ndo menciona a referéncia a algum autor.

T5A2 ¢ uma prova com quatro paginas de extensdo, com textos dissertativos para
responder a quatro questionamentos; também ha a informacao de que a prova foi realizada via
moodle. No texto sao mobilizadas dez citagdes indiretas e dez citagdes diretas; com exposi¢ao,
ainda, da lista das referéncias utilizadas. Ao lermos atentamente as respostas, percebemos que
ha uma recorréncia significativa a voz do outro para a producao das mesmas, porém, pensamos
ser interessante destacarmos excertos dos direcionamentos presentes nos enunciados das
questdes, pois acreditamos que ai estd um dos motivos principais para a constituicdo de um
texto tdo marcado pelo discurso do outro. Sdo estes: 1 - Tendo presente os capitulos de Lemle
(2003) e Faraco (1982 [...] disserte sobre [...]; 2 - Tendo presente o capitulo de Luria (2006),

explique sinteticamente [...]; 3 - Tendo presente sobretudo Dehaene (2012) e considerando as
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segoes finais de Colomber e Camps (1996), sintetize uma resposta [...]; 4 - Ler atentamente o
capitulo e fazer um apanhado critico de cada um dos cinco niveis apresentados pelas autoras
[...]. Notamos que hd um direcionamento para que sejam usados como base alguns textos pré-

selecionados pelo professor. Para Castilho (2010, p. 122):

A elaboragdo do género textual item avaliativo de prova requer habilidades de leitura
e construcdo de sentido por parte do professor, o que implica o conhecimento de
aspectos linguisticos, textuais e discursivos. A contextualizacdo das questdes torna-se
inerente a solicitag@o de habilidades diversificadas.

Sendo assim, com base nos enunciados das questdes da prova, o sujeito-autor
provavelmente sentiu-se autorizado a mobilizar em seu discurso as vozes dos autores sugeridos,
primando pela exposi¢ao do aporte teérico, ja formulado sob os moldes do discurso cientifico,
relacionado ao tema do questionamento. Ao analisarmos T5A4, prova realizada também via
moodle, percebemos que se tratam dos mesmos comandos da prova TSA2. Similarmente a
T5A2, T5A4 apresenta diversas citagdes diretas e indiretas na formulagdo de suas respostas;
mais especificamente, sdo sete citacdes indiretas e oito diretas. A prova possui quatro paginas
de extensao e ha a exposicao das referéncias dos autores mencionados nos textos.

Nota-se que em T5A1, T5A2 e T5A4 os textos-respostas as questdes da prova sio
dissertativos, sendo amparados por textos-base de autores estudados em sala de aula; nessas
condi¢des de producdo, o ato de dissertar direciona-se para a necessidade de cumprir a tarefa
de responder um questionamento e contemplar o que ¢ proposto no enunciado da questao.
Podemos afirmar que os académicos fizeram uso de citagdes em seus textos nomeados como
provas para mostrar ao professor, que naquele contexto € o avaliador e leitor do texto, que eles
conseguem fazer uso de um conjunto de conhecimentos que foi estudado previamente, ou seja,
os académicos pressupdem que o professor sabe diferenciar o que € deles e o que ¢ do outro
naquele dizer produzido.

Em situagdes como a producdo de dissertagdes sobre temas especificos, como a
solicitada em vestibulares, por exemplo, tém-se uma orientagdo mais geral, podendo o aluno
seguir uma tese criada por ele mesmo e argumentos também escolhidos por ele. Tendo como
base essa exposicao, podemos afirmar que ao escrever determinados géneros o sujeito pode
aproximar-se ou distanciar-se do contexto mais comum aquele género, ou seja, nesse caso, o
texto dissertativo foi solicitado em uma situagcdo na qual o que mais estava em jogo era a
avaliagdo de aprendizagem do que a produgdo de novos conhecimentos. (BONINI;

FIGUEIREDQ, 2010).
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O artigo T2A3, produzido para a disciplina de Morfologia do Portugués, tem seis
paginas de extensdo. Apresenta um titulo e as seguintes divisdes: resumo com palavras-chave,
1. Introdugao, 2. Derivagcdao Prefixal, 3. O prefixo des- e o prefixo in-, 4. O uso do mesmo
prefixo em mesma palavra, 5. Consideragoes Finais e Referéncias; o texto apresenta dez
citagdes diretas e duas indiretas. Em relagdo ao artigo T6A3, temos que o material contém sete
paginas e foi elaborado para a disciplina de Politicas Linguisticas. Notamos que o académico
finaliza o texto com uma citagdo, sem tecer algum comentdrio sobre a mesma; no decorrer do
texto sao produzidas citagdes diretas e indiretas. Verificamos, de acordo com Kersh e Santos
(2017, p. 90), que a escrita académica “[...] exige que os alunos tenham habilidades de construir
um texto, trabalhando, de forma coerente, as multiplas vozes dos autores referenciados ¢ a sua
propria voz.”. Acreditamos ser esse um desafio complexo, tendo em vista que, ao constituir sua
autoria, assumindo a responsabilidade pelo que se diz, o académico precisa também
compreender o que o outro produz € como esses dizeres atravessam seu proprio discurso de
modo a construirem-se novas discursividades.

O sujeito se constitui na medida em que escreve, produz seus discursos e deixa suas

O~

marcas de autoria em seus textos, pois entrelaga seu dizer ao social e historico que lhe
constitutivo, as diferentes FDs, situado em determinadas condi¢gdes de producdo. Quando o
sujeito-autor faz uso da insercdo de diferentes vozes em seu texto, estd dando lugar também a
interpretagdo, pois nessa apropriagdo do discurso do outro, produz sentidos. Na verdade, a
escrita académica exige o embasamento dos discursos dos alunos por meio da inser¢do de
citacdes de discursos cientificos que legitimem o dizer proposto pelo académico; ao usar
citagdes, ele esta seguindo o que € colocado pelas determinacdes da escrita académica, pelo
professor e pela memoria discursiva e institucional permeados pela FD da ciéncia, sendo assim,
mobilizar discursos outros em meio ao texto ¢ um modo de construir a escrita. O texto &, entdo,
constituido no jogo entre as citagdes diretas e indiretas e o discurso de quem escreve.
Acreditamos que, ao inserir as citagdes, o académico marca uma filiagao a discursos,
a autores € a uma memoria que ¢ essencial para a constituicdo do texto, porém, ao mobilizar
excessivamente, direta ou indiretamente citagoes da literatura cientifica da area, e, a0 mesmo
tempo, ndo mobilizar essas citagdes juntamente com seu projeto de texto, o académico da
espaco para os dizeres do outro, mas deixa pouco lugar para seus proprios dizeres, inscrevendo-
se menos no texto. Ao usar uma citacao indireta ou direta - curta ou longa - o sujeito-autor deve
mobilizar comentarios, conclusdes e avaliacdes que facam parte de seu projeto de dizer,
constituindo, desse modo, efeitos de autoria. A inser¢do das vozes de outros autores em seu

texto € a prova de que a exterioridade permeia a producdo de discursos. Nos textos académicos,
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eleva-se, principalmente as vozes provenientes do discurso cientifico, ou seja, os alunos buscam
dizeres que legitimem e validem seus discursos perante a ciéncia. Segundo Grigoletto (2008, p.
48), “[...] os dizeres da ciéncia ressoam no dizer do académico, sendo [...] deslocados para um
novo espaco discursivo.”

Grigoletto (2008) debate principalmente acerca do uso de citagdes no discurso
jornalistico, mas podemos redimensionar suas proposi¢des para o discurso académico no que
se refere ao uso de citagdes para embasamento do dizer. Segundo a autora, quando o sujeito-
autor recorta saberes da ci€ncia e coloca em seu texto, o faz de forma propria, porém, se o autor
somente recorta e cola os excertos, mas nao formula conclusdes a respeito do discurso outro,
nao hé o gesto de interpretacdo, o que compromete a assunc¢ao a autoria nessa marca discursiva.
Acreditamos, também, que a questdo da autoria encontra-se prejudicada em textos onde ocorre
plagio, ou seja, a copia de dizeres de outrem sem a devida atribui¢@o de créditos. Nesse caso, o
simples movimento de recortar e copiar, mesmo que seja fruto de uma escolha do sujeito-autor,
fere regras basicas de reconhecimento de direitos autorais, sendo assim, a omissao do autor do
texto-fonte e a apropriagdo indevida dos dizeres de outrem nao podem ser considerados como
uma autoria legitima.

Reafirmamos que o uso de citagdes em textos académicos ¢ uma das principais
orientacdes recebidas pelos alunos por intermédio do discurso pedagogico, do discurso
cientifico e do discurso sobre a escrita académica. Trata-se de uma maneira de estabelecer uma
relacdo com a exterioridade, com os ja-ditos — o interdiscurso — € com o outro, ou seja, ao
produzir sua escrita académica, o académico vé-se instruido a inserir em seu dizer as citagdes,
como meio de validar e legitimar o seu discurso. Ao recortar o dizer do outro, o académico

mobiliza a interpretagcdo sobre quais sentidos esses dizeres terdo dentro do seu texto e,

[...] nessa operagdo ocorre um distanciamento, providenciado pelo sujeito-autor:
primeiro, porque recorta uma sequéncia de seu contexto inicial; segundo, porque adota
uma atitude em relacdo a ela (assume ou rejeita, mas sempre de um modo especifico).
Portanto, € possivel dizer que até mesmo nessa operagio aparentemente simples pode-
se apontar um trabalho de decisdo e escolha. (FURLANETTO, 2008, p. 13).

Apesar do aparente efeito de distanciamento do sujeito-autor em relagao ao seu dizer,
ao fazer uso de citagdes para compor seu texto, o académico estd alcando-se a um gesto autoral,
pois mobiliza a interpretacdo ao fazer as escolhas dos excertos do dizer alheio e organiza o
funcionamento discursivo que as citagdes terdo em meio aos seus dizeres, portanto, produz
efeitos de autoria. Desse modo, quando o académico mobiliza citagdes para construir seu

projeto de dizer, apropriando-se da voz do outro para amparar sua argumentacao, estd mais
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propenso a autoria, pois a emissdo de um posicionamento corresponde a uma maior inscri¢ao
do sujeito no dizer, por isso, a ocorréncia de citagcdes nos textos pode ser uma ponte para a
producao de efeitos de autoria outros a partir de um aparente distanciamento. Para Possenti
(1995, p. 48), ao produzir dizeres a partir de citacdes, nota-se “[...] uma inscricdo da
subjetividade, [...] fica evidente o trabalho de um sujeito sobre e a partir de outro texto ou de
um texto de outro. Isto ¢, é visivel o discurso do outro, mas também ¢ visivel o trabalho do eu.”.
O problema que pode surgir a partir do uso de citagdes, conforme ja mencionamos, ¢ quando
as citagdes se sobrepdem ao dizer do aluno, ao modo como o sujeito mobiliza seu projeto
discursivo, ou seja, quando sdo utilizadas citagdes em excesso, o académico acaba se omitindo,

escondendo o seu dizer atras do dizer predominante do outro.

4.2.1.3 A mencdo ao dizer do outro

Nos textos analisados, também chama a aten¢do os modos como o académico
evidencia que alguns dizeres do texto ndo sdo dele, ou seja, o aluno identifica a procedéncia de
dizeres do outro — citagdes — marcando a presenga desse outro ¢ se colocando como um
observador do que escreve. Segundo Possenti (2002), a autoria pressupde uma maneira singular
de dar voz a outro(s) enunciador(es) ¢ manter distancia do proprio texto, sendo que esse gesto
demonstra uma tomada de posicionamento e uma escolha. Quando o académico abre espago
para a voz do outro em seu texto e mantém-se distante do dizer, mobiliza a alteridade e admite
a heterogeneidade que ¢ constitutiva dos discursos. Nossos discursos sempre trazem a
perspectiva da voz do outro, de um interdiscurso que ressoa, pois, conforme propde Authier-
Revuz (1990, p. 26), “[...] as palavras sdo sempre e inevitavelmente as ‘palavras dos outros’”.

Dando seguimento ao nosso gesto analitico, salientamos a referéncia explicita a voz
do outro nos textos dos académicos. Consideramos que, no momento da mengdo, o autor
distancia-se do proprio dizer e assume que aquele dizer que sera exposto ndo € seu, abrindo
espago para que o outro diga.

Em T1A1, T1A3 e T1A4, textos nomeados como resenhas, ocorre a referéncia direta
ao autor da obra original em alguns momentos do texto. Além de sua propria voz, o académico,
na fungdo de resenhista, tem também responsabilidade quando mobiliza o dizer do outro, que
produziu, primordialmente, aquele discurso. Desta forma, o sujeito-autor coloca-se como
conhecedor da obra e busca um efeito de persuasdo ao parafrased-la e inserir seu

posicionamento no decorrer do texto, constituindo um discurso que considera proprio, original,
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sem a interferéncia do outro. Para Orlandi (2008, p. 19), “[...] o sujeito que produz linguagem
também estd reproduzido nela, acreditando ser a fonte exclusiva de seu discurso quando, na
realidade, retoma sentidos preexistentes”, desse modo, mesmo indicando que o dizer nao lhe
pertence, o sujeito-autor autor estd mobilizando o interdiscurso, que poe em jogo os ja-ditos
que se relacionam ao dizer atual.

Quando, no texto, ha espago para o dizer e a identificacdo do outro, o sujeito-autor
“separa-o” de seu dizer, parecendo reconhecer que aquele dizer ndo ¢ seu, mas que ¢ importante
para a constituicdo de seu discurso e que, principalmente, ¢ necessario para o discurso que esta
produzindo, tendo em vista que se destina a fins académicos. A autoria também se constitui ao
se dar voz ao outro, pois a polifonia é constitutiva dos discursos académico e cientifico e
contribui para a constitui¢do do académico como autor nesse espago. Geralmente, a chamada
do autor do texto-fonte em um texto académico ¢ feita em func¢do do antincio de uma citagao
direta ou indireta que vira a seguir. No Quadro 13, expomos, por meio das SDs, as principais

marcas linguistico-discursivas que explicitam a meng¢ao ao dizer do outro nos textos.

Quadro 13 - A mengao a voz do outro
Sequéncias Discursivas: A mencio a voz do outro

SD 67: Em seu trabalho [...] Possenti diz por que [...] (T1A1)

SD 68: A obra de Possenti (T1A3)

SD 69: Tendo como base o trabalho de Ieda Maria Alves, Neologismo: criagdo lexical,
de 2007, temos a definicio de Alves (2007) para Neologia [...] (T2A3)

SD 70: Conforme Possenti (T1A1)

SD 71: Segundo Magda Soares, a inclusao da disciplina de portugués aconteceu de forma
tardia no Brasil [...] (T1A2)

SD 72: Para a autora, um sujeito pode ser considerado alfabetizado quando vencer essas 3
etapas [...] (T5A4)

SD 73: Como Possenti afirma “[...] ndo existem propriamente textos errados e textos
corretos [...]”" (p. 94) (T1A3)

SD 74: Segundo Lemle (2003), uma caracteristica essencial para todo sistema alfabético de
escrita estd nessa relagdo, em que os segmentos graficos representam segmentos de som.
(T5A2)

SD 75: Segundo Cunha e Cintra (2014), esse prefixo possui sentido de separagdo [...]
(T2A3)

SD 76: Novamente, Sirio Possenti fala que ¢ possivel (T1A1)

SD 77: Possenti discorre sobre (T1A3)

SD 78: O autor levanta questoes (T1A4)

SD 79: Vigotsky traz a ideia de que a linguagem [...] (TSA1)

SD 80: Na década de 70, Osman Lins caracterizou os livros didaticos [...]. (T1A2)

SD 81: Faraco (1982) chama de Relagdes Biunivocas (100% regulares) o que Lemle (2003)
chama de Correspondéncia Biunivoca. (T5A2)

SD 82: Dehane (2012), explica que a fovea, centro da nossa retina, capta os sinais luminosos
das letras no papel. (T5A4)
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SD 83: Calvet (2007) amplia essa visao ao incrementar um modelo tipoldgico [...] (T6A3)
SD 84: (SOARES, 2002, p. 170) (T1A2)

SD 85: (ANDRADE, 2008, p. 96) (T2A3)

SD 86: (ROSSA, 2004, p. 27) (T5A1)

SD 87: (FARACO, 1982, p. 19) (T5A2)

SD 88: (LURIA, 2006, p. 161) (T5A4)

SD 89: (OLIVEIRA, 2016, p. 383) (T6A3)

SD 90: (Martha Medeiros) (T8A3)

SD 91: (Martha Medeiros) (T9A3)

Fonte: A autora.

Ao evocar o outro e abrir espago para outras vozes, mobilizando seus dizeres no texto,
0 sujeito-autor da voz aos autores e mantém uma aparente distancia do proprio dizer, mas para
ainda assim fazer com que esses outros dizeres estejam a servigco do seu projeto discursivo no
jogo de vozes da escrita académica. Essa estratégia pode também ser encarada como uma
tomada de posicdo, uma vez que o sujeito-autor joga com as possibilidades de escolha e usa
determinadas vozes de autores, em detrimento de outras, para a constitui¢do de seu texto.
Conforme Possenti (1995, p. 53), “a propria ideia de heterogeneidade se constitui pela
afirmacao do outro num lugar que antes ndo lhe era previsto.”.

A meng¢do explicita ao dizer do outro também ¢ uma forma de heterogeneidade
mostrada marcada, pois referencia a presenca do outro no texto e explicita que os dizeres
proferidos ndo sdao formulados pelo “eu” e sim pelo outro. (AUTHIER-REVUZ, 1990). Nas
SDs 67 a 69, o académico mobiliza em seu texto a mencao a obras e seus respectivos autores,
como vemos nas expressoes destacadas dessas SDs: Em seu trabalho [...] Possenti (SD 67),
A obra de Possenti (SD 68), Tendo como base o trabalho de Ieda Maria Alves ¢ temos a
definicdo de Alves (2007) [...] (SD 69). Nas SDs 70 a 75, temos uma explicitacdo e uma
corroboragdo com o dizer do outro, como podemos observar nos seguintes excertos das SDs:
Conforme Possenti (SD 70), Segundo Magda Soares (SD 71), Para a autora (SD 72), Como
Possenti afirma (SD 73), Segundo Lemle (2003) (SD 74), Segundo Cunha e Cintra (SD 75).
Outro modo de exposi¢do de autores-outros que compdem o texto do académico, foi pela
explicitagdo e descricdo de uma agdo do outro, como vemos nos destaques retirados das SDs
76 a 83: Sirio Possenti fala que (SD 76), Possenti discorre (SD 77), O autor levanta questoes
(SD 78), Vigotsky traz a ideia (SD 79), Osman Lins caracterizou (SD 80), Faraco (1982)
chama, Lemle (2003) chama (SD 81), Dehane (2012) explica que (SD 82), Calvet (2007)
amplia essa visdo (SD 83). Nas SDs 84 a 91, temos uma referenciagdo na qual conta o

nome/sobrenome do autor, ano e pagina da obra-fonte: (SOARES, 2002, p. 170) (SD 84),
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(ANDRADE, 2008, p. 96) (SD 85), (ROSSA, 2004, p. 27) (SD 86), (FARACO, 1982, p. 19)
(SD 87), (LURIA, 2006, p. 161) (SD 88), (OLIVEIRA, 2016, p. 383) (SD, 89), (Martha
Medeiros) (SD, 90), (Martha Medeiros) (SD 91). Todos esses fragmentos destacados das SDs
representam formas de heterogeneidade mostrada marcada, visto que explicitam no fio do
discurso a men¢ao ao outro (AUTHIER-REVUZ, 1990), como recorréncia a um estatuto de
autoridade que legitima os dizeres produzidos.

As referéncias explicitas ao discurso do outro geralmente sdo mobilizadas para
legitimagdo, embasamento, endosso e validade do dizer do académico. Authier-Revuz (1990,
p. 31-32, grifos da autora) explica que “[...] as distingdes operadas pelas formas marcadas de
heterogeneidade relevam de uma relagdo de um ao outro, inscrita no comparavel, no
comensuravel, na pluralidade.”. Neste estudo, ndo encaramos, portanto, o uso da voz do outro
como auséncia de autoria, ou de perda da responsabilidade sobre o dizer, mas atestamos que
“[...] a presenga do outro nao ¢ suficiente para apagar a do eu, ¢ apenas suficiente para mostrar
que o eu ndo estd s0.”. (POSSENTI, 1995, p. 48). As escolhas feitas por parte do sujeito-autor
marcam uma tomada de posi¢ao, uma condugdo do discurso, pois, conforme Foucault (2008, p.
139), “[...] o que ele diz ndo ¢ dito de qualquer lugar. E considerado, necessariamente, no jogo
de uma exterioridade”, sendo assim, ao marcar a presenga do outro em seu texto, o académico
situa o discurso outro mobilizado e define-o como pertencente a outro. Consoante a Vieira e

Faraco (2019, p. 32):

Esta ai uma caracteristica fundamental dos textos académicos, textos que circulam nas
universidades e divulgam o conhecimento cientifico que 1a ¢ produzido: todas as
informagdes, fatos, ideias e argumentos apresentados, se partiram de alguma outra
fonte consultada pelo autor do texto, devem ser explicitamente referenciados, de
acordo com algumas normas especificas. Afinal, o leitor presumido, especialista no
assunto, precisa mapear a autoria dessas informacgdes, fatos, ideias e argumentos, e ir
atras dessas fontes quando for do seu interesse profissional.

Nesses casos, irrompe o interdiscurso e a intertextualidade, abrindo-se espago para a
presenca de outros textos que foram produzidos em outros momentos, lugares e por diferentes
autores. O sujeito marca, portanto, que esse discurso ndo lhe pertence, mas sim a uma “[...]
comunidade cultural [...]”. (POSSENTI, 2002, p.114). Desse modo, vemos a meng¢do a voz do
outro como um recurso que produz efeitos de sentido de distanciamento do sujeito-autor em
relacdo ao dizer, pois a inscri¢do do outro ¢ marcada, enquanto aquele que diz se oculta e se
coloca como observador do dizer. Novamente, mencionamos que o excesso de recorréncia a
voz do outro para legitimacao e amparo do dizer proprio pode representar uma carga autoral

menos expressiva, pois a inscri¢do do académico em seu texto fica limitada. Ainda, ressaltamos
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que o discurso cientifico, que perpassa o discurso académico, utiliza amplamente a mengao a
voz do outro, buscando, na heterogeneidade mostrada marcada (AUTHIER-REVUZ, 1990),

um suporte para a elaboragdo de uma linguagem que afasta o sujeito da inscri¢ao no dizer.

4.2.2 Recorte Discursivo 2 (RD2): Marcas de aproximac¢ao do sujeito-autor em relaciao ao

dizer

Conforme Orlandi (2005, p. 204), “[...] a escrita ¢ uma forma de relagdo social [...]",
sendo assim, as produgdes textuais escritas dos alunos, objetos discursivos do nosso estudo,
trazem consigo a relagdo entre lingua, discurso, histdria e sujeito. O académico, ao escrever
textos em seu processo formativo no curso de Letras, ¢ alcado a posi¢ao de sujeito-autor, sendo
“[...] aquele a quem se pode atribuir o que foi dito ou escrito” (FOUCAULT, 1992, p. 265),
subjetivando-se de diferentes modos em seus discursos, podendo utilizar marcas linguistico-
discursivas pelas quais se mostra ou se oculta nos textos.

Nesse viés, além de seguir formas cristalizadas de escrita, norteadas pela memoria
discursiva e institucional que permeia as relagdes e as determinagdes na universidade e pelos
discursos cientifico e pedagogico, que perpassam o discurso académico, o sujeito-autor, muitas
vezes, sente-se autorizado a utilizar formas mais livres e particulares em sua escrita, que
produzem efeitos de autoria provenientes das diferentes formas de subjetivagdo, de inscri¢ao
do sujeito no dizer, conforme veremos na descri¢io e na andlise das SDs'® que compreendem o

RD2, exposto de modo resumido no Quadro 14, abaixo.

Quadro 14 - Recorte Discursivo 2 (RD2): Marcas de aproximacao do sujeito-autor em relagado
ao dizer
Recorte Discursivo 2 (RD2) — Marcas de aproximacio do sujeito-autor em relacio ao

dizer

SDs 1 a 38: A metafora

SDs 39 a 80: A adjetivacio

SDs 81 a 136: Pessoalidade: o uso da primeira pessoa

SDs 137 a 177: A referéncia a experiéncias e a vivéncias pessoais

SDs 178 a 182: O dialogo direto com o leitor

Fonte: A autora.

18 As SDs elencadas nos quadros do RD2 representam uma amostragem, em carater de exemplo, da ocorréncia de
marcas linguisticas-discursivas nos textos dos académicos, que produzem efeitos de autoria representados pela
inscri¢do mais explicita do sujeito no dizer.
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Nesta secdo, trataremos sobre as marcas linguistico-discursivas emergidas dos textos,
que remetem a um efeito de aproximacao do sujeito-autor com os seus dizeres, tais como o uso
da primeira pessoa (do singular ou plural) como modo de inscri¢do no proprio dizer, por meio
do marcador “eu”, “n6s” ou com sujeito ndo preenchido, ou mesmo pelo uso dos verbos
conjugados de acordo com essas pessoas do discurso ou pronomes pessoais € obliquos
referentes a primeira pessoa; metaforas e adjetivacoes; referéncias a vivéncias pessoais por
meio de elementos de sua realidade e de sua memoria discursiva; e dialogo direto com o leitor.

Para Coracini (1990, p. 7):

[...] os processos de produgdo e compreensdo, vistos sob a perspectiva do discurso,
pressupdem a existéncia de enunciadores que assumem o seu dizer € o seu pensar, a
partir de suas experiéncias pessoais, representagdes, ideologias, convengdes de toda
ordem... Nesta perspectiva, tanto o locutor quanto o leitor (ambos enunciadores,
porque produtores de sentido), em lugares flexiveis (ora um ¢ o locutor e outro, leitor,
ora o inverso), assumem posi¢des dindmicas dentro do discurso, marcadas certamente
por forgas sociais e ideoldgicas, pela intencionalidade subjacente.

Nessa perspectiva, observamos que a voz do sujeito-autor aparece mais em seu texto,
ou seja, mostra-se de modo mais explicito, fazendo-se presente por meio de indicios de
subjetividade e de participacdo, o que produz diferentes efeitos de sentido e de autoria nos
textos. De antemao, anunciamos que esses tipos de marcas discursivas foram emergidos nos
textos: TSA3 (Texto de memorias); T8A1, T8A2, T8A3 e T8A4 (Ensaio Individual I); T9AI,
T9A2, T9A3 e T9A4 (Ensaio Individual IT); e TIA1, T1A3 e T1A4, as resenhas.

Tendo em vista nosso imaginario em relagdo a determinados géneros discursivos, cabe
ressaltarmos que ja esperdvamos que o texto de memorias (T5SA3) tivesse em sua constituicao
mais elementos que se ligassem a subjetividade do autor, tendo em vista que se trata de um
género no qual o autor tende a resgatar memorias pessoais € narrar os detalhes dos fatos
ocorridos, sendo assim, a subjetivacdo torna-se mais comum. Nele, ha uma ligacdo entre a
formagdo discursiva da infincia, momento em que ocorreram os fatos narrados, e a formagao
discursiva da universidade, momento e contexto em que o texto foi solicitado e produzido.
Podemos afirmar que a requisicao de um texto de memorias, ou de narrativas em geral, ¢ mais
comum dentro de disciplinas voltadas a area da literatura, como foi o caso do texto T5SA3,

produzido para a disciplina de Literatura e Ensino. De acordo com Tfouni (2010, p. 74):

[...] o discurso narrativo aparece como o lugar privilegiado para a elaboracdo da
experiéncia pessoal; para a transformacdo do real em realidade, por meio dos
mecanismos linguistico-discursivos, e também para a insercdo da subjetividade
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(entendida aqui, do ponto de vista discursivo, como um lugar que o sujeito do discurso
pode ocupar para falar de si proprio, de suas experiéncias, conhecimento do mundo,
sentimentos, ou, mais sucintamente, entendida como a forma pela qual o sujeito
organiza sua simbolizac@o particular).

Assim como no texto de memorias, nos ensaios individuais produzidos pelos
académicos também hd uma marcag¢do mais visivel do sujeito-autor. Neles, os académicos
refletem sobre o processo de observacao e imersao no contexto escolar, o que mobiliza o relato
de experiéncias e percepgdes pessoais. Ao solicitarmos um texto das fases finais do curso,
pensamos que ao olharmos para uma produgao textual realizada na 8* ou 9* (penultima e ultima)
fases, estamos focando no ponto final do percurso de formagao, caracterizado como um ponto
de passagem para a atuacdo profissional. O relatorio de estagio (no qual consta o ensaio
individual) é, geralmente, a Uinica — ou uma das Unicas — produgdo textual exigida na ultima
fase do curso — e, muitas vezes, a Unica também da penultima fase — sendo, portanto, o texto
que entrelaga o fazer académico com a experiéncia da pratica em sala de aula experimentada
durante o estagio.

Com base nas analises, pensamos que os académicos sentiram-se autorizados (por si
mesmos ou por comandos de um professor — pelo discurso pedagdgico) a produzirem discursos
pessoais, relacionados as suas experiéncias com o processo de estdgio, por iSSoO nos ensaios
individuais ha uma inscri¢do mais visivel do sujeito. Consideramos, também, que o termo
“individual”, como referéncia a si proprio, pode levar o sujeito-autor a utilizar construgdes
relacionadas a sua vivéncia. Somado a isso, ha também a interferéncia de um possivel comando
por parte do professor-orientador — pelo discurso pedagdgico — no sentido de que os académicos
poderiam sentir-se confortdveis para relatar todas as suas impressdes acerca do periodo de
observagdes e estagio nas escolas.

Ainda em relacdo aos ensaios, ressaltamos que nos textos Ensaio Individual II (T9A1,
T9A2, T9A3 e T9A4) os académicos reutilizaram partes dos Ensaio Individual I (T8A1, T8A2,
T8A3 e T8A4), o que tornou os textos semelhantes, com poucas partes diferentes. Pensamos
que os académicos podem ter sido autorizados pelo professor-orientador a reutilizarem no texto
do Relatorio de Estagio II as bases do texto produzido para o Relatorio de Estagio 1. Além disso,
o0 sujeito-autor pode ter se sentido autorizado a utilizar a mesma linguagem e até¢ o mesmo texto,
realizando adaptagdes de acordo com a mudanga do contexto de realizacao do segundo estagio.

Finalmente, percebemos que nos textos: TSA3 (Texto de memorias), TS8A1, T8A2,
T8A3 e T8A4 (Ensaio Individual I), T9A1, T9A2, T9A3 e T9A4 (Ensaio Individual II)

predominam as marcas de aproximacdao do sujeito-autor com o seu dizer e com o leitor.
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Geralmente, nesses textos, o sujeito-autor assume-se como autor, personagem e narrador,
potencializando o discurso de memorias, de lembrancas, recriando as condigdes de produgdo
dos episodios relatados. Nossa reflexdo acerca dessa constatagdao gira em torno de como o
sujeito-autor sente-se autorizado (ou nao, em alguns momentos) a adentrar em um certo grau
de informalidade, subjetivacdo e responsabilidade mais explicita pelo dizer, mesmo estando
inscrito na formacao discursiva académica, que, majoritariamente, apresenta coergcdes para uma
escrita com impessoalidade e objetividade.

Nas resenhas T1A1, TIA3 e T1A4, temos o imaginario de que o uso de adjetivos e
advérbios, principalmente, ¢ algo comum, pois esses recursos linguistico-discursivos sao
frequentemente utilizados com carater avaliativo, descritivo e valorativo, referindo-se a obra
resenhada, como um todo, ou a especificidades de sua forma e contetido, bem como ao autor
do texto-fonte. Em relacdo ao sujeito do discurso e a linguagem utilizada, geralmente o que
predomina ¢ a impessoalidade e a objetividade, mesmo com a solicitacdo de um posicionamento

critico pessoal do académico na resenha.

4.2.2.1 A metafora

Antes de adentrarmos nas andlises dessa marca linguistica, ¢ necessario ressaltarmos
que, na perspectiva da AD, a metafora — ou o efeito metaférico — implica deslizamento de
sentido entre enunciados (PECHEUX, 1995), ou seja, ¢ a “[...] tomada de uma palavra por
outra” (ORLANDI, 2009, p. 44), sendo que o mesmo pode ser dito de diferentes formas, o que
se relaciona diretamente com a parafrase (ORLANDI, 2009). Na AD, a metafora ndo ¢ tratada
como figura de linguagem, pois ndo se pensa na relacao direta de troca de um sentido primeiro
da palavra, ja que, para Pécheux (1995), tudo ¢ metéfora, isto €, ndo existe uma palavra
primeira, que denote o sentido primario; o que acontece ¢ o deslizamento de sentidos a partir
do uso da palavra. A metafora ¢, ainda, segundo Orlandi (2009, p. 79), “[...] constitutiva do
processo mesmo de producao de sentido e da constituicao do sujeito.”. Para Pécheux (2008, p.
56) “[...] todo enunciado ¢ intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo,
ao deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro.”. Entdo, na perspectiva
da AD, a metafora faz parte da constituicdo dos discursos e dos sujeitos, atribuindo-lhes a
possibilidade de deslocamento de sentidos.

Em nosso gesto analitico a partir do corpus delineado, ndo tratamos a metafora sob a

otica da AD, mas como figura de linguagem, como intersec¢do de sentidos, analisando seu
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funcionamento discursivo. Em nossa visdo, o uso da metafora como figura de linguagem
caracteriza uma maior aproximagao do sujeito-autor em relagdo ao dizer. Bem como ocorreu
com as adjetivagdes — marcas linguistico-discursivas também analisadas neste estudo — a
utilizacdo de metaforas foi percebida como um movimento do académico para assumir seu
dizer.

Fiorin (2008) trata discursivamente acerca da metafora, situando-a como mecanismo
de conotacdo e como “[...] o acréscimo de um significado a outro.”. (FIORIN, 2008, p. 73).
Dessa maneira, compreendemos a metafora como um fenomeno semantico e discursivo que
afeta a palavra como signo linguistico, produzindo novos sentidos na frase e no texto em geral.
A metéfora exige interpretacdo, pois ao descontruir-se o sentido literal proposto previamente
para uma palavra e abrir-se espago para a linguagem figurada a partir desse mesmo termo, tem-
se a producdo de efeitos de sentidos variados, que remetem a um processo de comparagao
implicita entre ideias.

Considerando a escrita académica que permeia as praticas de producao de discursos
na universidade, podemos afirmar que o uso de metaforas ndo ¢ comum a todos os géneros que
circulam nessa esfera, pois a aplicacdo de efeitos metaforicos nos dizeres nao ¢ considerada
uma caracteristica tipica de textos académicos, majoritariamente alicercados no discurso
cientifico e nas imposi¢des dele provenientes. Ao fazer uso de metaforas, portanto, o académico
produz uma brecha para dizer de si e, a0 mesmo tempo, de certo modo, romper com a pretensa
literalidade da escrita académica. Recursos discursivos como a metafora geralmente estdo
presentes em textos que parecem mais plausiveis em outras esferas, que ndo a académica, sendo
assim, produz-se um furo no modo de escrever, na linearidade, nos padrdes instituidos para a
escrita no contexto universitario.

Passando aos gestos analiticos, podemos afirmar que observamos a presenga de
metaforas nos textos T5A3, o texto de memorias, bem como em T8A1, TS8A2, T8A3, T8A4,
T9A1, T9A2, T9A3 e T9A4, os ensaios individuais produzidos nas duas tltimas fases do curso,
e em T1AI, T1A3 e T1A4, as resenhas. Em todas as materialidades linguistico-discursivas
destacadas nas SDs, os efeitos metaforicos sdo usados para a constru¢do de imagens para
explicar determinada estrutura, conceito ou situag@o ao leitor. Apresentamos, no Quadro 15, as

SDs com regularidades referentes a metéfora.
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Quadro 15 - A metafora

Sequéncias Discursivas: A metafora

SD 1: Porém, em Portugal, nio é de se espantar que um analfabeto produza uma mesoclise.
(T1A1)

SD 2: [...] ndo esquecendo também que a variedade que o aluno carrega nio pode ser tratada
como rudimentar e pobre [...] (T1A1)

SD 3: [...] fornecer uma perspectiva de ensino de gramdtica aos que tem como sonho
inacessivel que alunos leiam e escrevam independe das condigdes sociais atuais. (T1A3)
SD 4: Para isso, inicia mostrando que nao ha apenas uma gramatica que deve ser estudada,
mas sim trés, o que para um leitor mais leigo, que s6 entrou em contato com a gramatica
ensinada na escola, pode ser um choque. (T1A4)

SD 5: O texto prende a aten¢ao de quem o 1€ desde o titulo (T1A4)

SD 6: A alma atingida na infancia. (T5A3)

SD 7: Acontece que quando crianga, a visao ¢ diferente. (T5A3)

SD 8: [...] vocé vé o mundo de outro dngulo. (T5A3)

SD 9: Meus colegas estavam sentados frente a frente, como que em um ringue. (T5A3)

SD 10: As faiscas nos olhares. (T5A3)

SD 11: A raiva emanando dos corpos. (T5A3)

SD 12: Se bem que nido era assim tdo diferente de ringue. (T5A3)

SD 13: Os dois fumegavam. (T5A3)

SD 14: Além de muita expectativa, os alunos que optaram pela Licenciatura depositam muito
medo e inseguranga diante do desconhecido [...] (TSA1 — T9AI)

SD 15: Adentrando em um universo novo ¢ tao esperado [...] (T8A1)

SD 16: O comportamento receptivo das criangas contribuiu muito para que se quebrasse o
nervosismo [...] (T8A1)

SD 17: Ao decorrer do periodo de um més, a realidade foi tomando conta de um mundo que,
de certa forma, foi fantasioso em alguns sentidos. (T8A1 — T9A1)

SD 18: Diante de tal fato, ja percebido antes de iniciar o estagio, o maior desafio era pensar
em algo que prendesse a atengdo daquelas 25 criangas [...] (T8A1)

SD 19: [...] os desafios fazem parte de um caminho que comecou a ser construido
recentemente. (T8A1)

SD 20: Com todas as (des)construgdes, o que fica se resume em aprendizado e carinho pela
profissdo e principalmente, pelos alunos. (T8A1 — T9A1)

SD 21: Resta a vontade de continuar ensinando e aprendendo, de encarar novas turmas, ser
mediador, fazer pontes e contribuir para a formacgao dos sujeitos [...] (TSA1 — T9A1)

SD 22: [...] muita vontade de por a mao na massa. (T8A2)

SD 23: Seria uma nova experiéncia, diferente de tudo o que os caminhos da graduacio até
entdo tinham levado. (T8A2)

SD 24:[...] sentimento de que foi apenas o comeco do caminho que se tem pela frente. (T8A2
—T9A2)

SD 25: Foi desafiador pensar em uma maneira didatica que fosse capaz de prender a atencao
e o interesse daqueles alunos. (T8A2)

SD 26: [...] mas que a realidade, muitas vezes, foge aos nossos olhos ¢ esquecemos que cada
turma € Unica e funciona do seu jeito. (T8A2)

SD 27: Foi desafiador pensar em uma maneira didatica que fosse capaz de despertar a
aten¢do e o interesse deles. (T9A2)

SD 28: A receptividade dos alunos a cada aula foi um combustivel essencial para dar
continuidade ao projeto. (T9A2)

SD 29: [...] minha professora-mae (T8A3)
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SD 30: Crescer neste ambiente me fez ver com outros olhos essa profissao tdo desafiadora.
(T8A3)

SD 31: Os alunos sao muito curiosos, cheios de novidades e historias, com tanto assunto para
falar e, se ndo manter o foco, tem historia para muitas aulas. (T8A3)

SD 32: Um desafio que abracamos e tentamos fazer o melhor trabalho possivel. (T8A3)
SD 33: Os professores que abriram a porta para que pudéssemos dar mais esse passo na
docéncia [...] (T9A3)

SD 34: [...] o professor, mesmo formado, ¢ um eterno aluno. (T8A4 — T9A4)

SD 35: Apesar das dificuldades durante esta caminhada [...] (T8A4 — T9A4)

SD 36: [...] estabelecemos lacos de amizade com os alunos [...] (TS8A4 — T9A4)

SD 37: [...] trabalhar com estes alunos, numa escola tdo bem estruturada e pronta para nos
receber de bracos abertos. (T8A4 — T9A4)

SD 38:[...] como o estagio foi encerrado, ndo pudemos participar da continuidade, mas temos
certeza de que eles estdo em boas maos. (TS8A4)

Observando as SDs elencadas no RD2, buscamos tragar breves consideragdes sobre os
sentidos depreendidos de cada metafora, sob nossa interpretacao. Entretanto, temos que
ressaltar que nosso foco analitico gira em torno da reflexdo sobre como a regularidade da
metafora produz efeitos de sentidos que marcam a constitui¢do de efeitos de autoria no percurso
formativo do aluno, e € por isso que nao conduziremos uma analise mais aprofundada sobre os
sentidos das metaforas em si em termos especificos. Fiorin (2008, p. 73) afirma que a metafora
¢ produzida para “[...] apresentar uma nova maneira, mais viva, de ver as coisas do mundo,
privilegiando certos tracos semanticos usualmente deixados de lado”, dessa maneira, buscamos
compreender como o sujeito-autor mobiliza esse mecanismo semantico e discursivo como
forma de inscrever-se de forma mais marcada no texto.

Em T1A1, T1A3 e T1A4 (resenhas) os académicos utilizam alguns efeitos metaforicos
para a construc¢ao de seu discurso, criando imagens para estabelecer relagdes semanticas em seu
texto. Sendo assim, tem-se o objetivo de que o leitor compreenda, por meio daquela imagem, a
constituicdo da obra resenhada. Apesar de poucas ocorréncias de metafora nesses textos,
acreditamos ser importante elencar as amostras encontradas, pois o uso de metaforas nas
resenhas foi um artificio linguistico-discursivo utilizado pelo académico para traduzir sua
impressdo, posicionar-se € inserir-se no texto, mesmo que discretamente. Em T1A1, temos as
expressoes nao é de se espantar (SD 1), que refere-se a expectativa em relacdo ao uso da
gramatica da lingua portuguesa, e carrrega (SD 2), que relaciona-se ao conhecimento
linguistico prévio que o aluno possui. Em T1A3, o académico utiliza a expressdo sonho
inacessivel (SD 3) para caracterizar os anseios em relagdo a aprendizagem da leitura e da escrita

pelos alunos. Em T1A4, choque (SD 4) liga-se a sensacdo causada no individuo apds tomar
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conhecimento de algo, ¢ prende a atenc¢fo (SD 5) ¢ uma expressao utilizada para demonstrar
que o texto ¢ interessante e tem a aten¢do do leitor do inicio ao fim.

Apesar de o uso de metaforas ser mais comum em textos literarios e poéticos, podem
figurar em textos de outras FDs, como a cientifica e filosofica, por exemplo, porém, com menor
frequéncia. A utilizagcdo de metaforas nas resenhas pode representar um deslize discursivo do
académico, que, mesmo inserido na FD académica e, consequentemente, na FD cientifica,
orientado a seguir determinagdes de objetividade em sua escrita, metaforiza seu dizer em
determinados pontos do texto para marcar sua visao particular sobre o que se propoe a escrever.
Nesse deslize, o académico deixa uma marca mais visivel de sua inscri¢do, de sua subjetivagao,
pois transpde ao texto o seu olhar e a sua percepcao sobre a obra resenhada.

Por meio do efeito metaforico, o sujeito-autor de T5A3 alga seu discurso a um campo
de sentidos que demarcam a relagao de hostilidade entre os colegas aos quais ela observava e o
local onde estava, a escola. O uso das metaforas parece contribuir para a formagao do cenario
do texto de memoérias, de modo que o leitor seja conduzido a esse cenario e seja tocado e
sensibilizado pela historia. A referéncia a uma alma atingida, como vemos na SD 6, pode ser
vista como uma mencao a agressdo que uma das personagens sofre ou a marca que o episodio
teve na infancia do sujeito-autor; ao usar o termo visao (SD 7), o autor refere-se a uma maneira
de percepcao; ver o mundo de outro angulo (SD 8), significa dizer que o entendimento das
criancas em relacdo ao que ocorre no mundo diferencia-se de outros modos existentes; ao
considerar a sala de aula um ringue (SD 9 e SD 12) o sujeito-autor refere-se ao comportamento
hostil dos alunos e das recorrentes brigas que ocorriam na escola, o que remete a ideia de
rivalidade e tensdo dos esportes no qual o ringue ¢ utilizado; as metaforas presentes em faiscas
nos olhares (SD 10), a raiva emanando (SD 11) e fumegavam (SD 13), simbolizam os
sentimentos € as sensagdes que pairavam entre os envolvidos na briga relatada no texto de
memdrias.

Nos ensaios individuais T8A1 e T9AI1, ao referir-se ao desconhecido (SD 14), o
sujeito-autor refere-se a inexperiéncia na pratica docente e a falta de entendimento do
funcionamento do cotidiano escolar, chamado também por ele de universo (SD 15) e mundo
(SD 17); o sujeito-autor refere-se a iniciacdo no exercicio da docéncia e também ao processo
formativo na universidade como um caminho (SD 19). Além disso, a expressao quebrasse o
nervosismo (SD 16), explana que o comportamento dos alunos durante as aulas auxiliou na
manuten¢do das sensagdes do estagidrio; prendesse (SD 18) ¢ utilizado no sentido de manter a
atencdo dos alunos; (des)construcdes (SD 20) refere-se aos aprendizados e reformulagdes de

pensamento e de acdes; encarar (SD 21) diz respeito ao trabalho com os alunos; fazer pontes
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(SD 21) foi a expressdo usada para indicar a mediacdo no processo de ensino-aprendizagem.
Em, T8A2 e T9A2, temos por a mao na massa (SD 22), como referéncia ao trabalho; prender
(SD 25) e despertar (SD 27) a atencao dos alunos significando relagdes com os mesmos; ao
afirmar que a realidade foge aos nossos olhos (SD 26), o sujeito-autor mobiliza a ideia de falta
de compreensdo acerca de algum processo; em combustivel (SD 28), o académico refere-se ao
que motiva o sujeito a continuar com sua a¢ao; o académico também usa os termos caminhos
da graduacao (SD 23) para abordar o percurso formativo e caminho (SD 24) para referir-se a
trajetoria ja na carreira docente.

Em T8A3 e T9A3, o sujeito-autor também usa o termo professora-mae (SD 29) ao
referir-se a propria mae, que era sua professora; ver com outros olhos (SD 30) significa ter
uma nova perspectiva a respeito da profissdao; ao dizer que os alunos estdo cheios (SD 31) de
novidades e que, por isso, tém histéria (SD 31) para muitas aulas, imaginamos que os alunos
conversem bastante acerca de diversos assuntos; abra¢ameos (SD 32) para referir-se a0 modo
como o desafio do estagio foi desenvolvido pelos estagiarios; abriram a porta (SD 33) para
referir-se a acdo da escola que permitiu o desenvolvimento do estagio; dar mais esse passo
(SD 33) liga-se ao processo de estdgio e futuro exercicio profissional da docéncia. Enfim, em
T8A4 ¢ T9A4, temos as seguintes metaforizagdes: eterno aluno (SD 34) para referir-se aos
professores em geral; caminhada (SD 35) significando o processo formativo e exercicio da
docéncia; lagos de amizade (SD 36) para indicar a relagao desenvolvida com os alunos;
receber de bragos abertos (SD 37) referindo-se ao apoio da escola; boas maos (SD 38),
indicando que o trabalho a ser continuado seria bem desenvolvido pela professora titular da
turma.

Fiorin (2008, p. 75) explana que a metaforizagdo determina que “[...] um novo sentido
foi acrescentado a um determinado signo denotado”, assim sendo, a interpretacdo desses
sentidos interseccionados s6 pode ser percebido e analisado na organizagdo sintagmatica e
discursiva do texto e ndo de modo isolado. Nessa perspectiva, analisando o texto como um todo,
consideramos que a metafora representa um modo de inscri¢ao do sujeito em seu dizer porque
ele caracteriza e elabora uma “imagem”, um efeito de sentido para/com determinada expressao,
construindo uma visdo particular, propria, do que aquela materialidade linguistica representa
para si. Sendo assim, o académico a utiliza como um meio de criacao e interpretacdo, uma vez
que os efeitos de sentido que ele pretende gerar constituem seu discurso e fazem parte da sua
subjetividade.

Fiorin (2008, p. 73) propde, ainda, que “[...] a metafora é o acréscimo de um

significado a outro, quando entre eles existe uma relacdo de semelhanga, de interseccao”,
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mobilizando a interpretagdo e atuando como um “[...] procedimento de construcdo e de
organiza¢do do sentido do discurso” (FIORIN, 2008, p. 72) a partir de comparagdes €
associagdes implicitas. E possivel considerarmos, portanto, que o uso de metéforas pelos
sujeitos-autores corresponde a uma tentativa de projetar e cruzar sentidos multiplos ao dizer,
partindo do seu proprio imaginario, conduzindo os leitores a formac¢ao de uma imagem ou de
um sentido préximo ao que ele propde. Nos textos analisados que apresentaram metaforas, o
que vemos ¢ o uso dos termos no sentido figurado de representagao de uma ideia que poderia
ser expressa com palavras com carga semantica denotativa. Esse jogo com as possibilidades do
dizer desestabiliza sentidos prévios, gerando desdobramentos a partir desses.

Nossa analise ndo se direciona aos sentidos produzidos pela metafora no texto, mas
aos modos como esse recurso linguistico-discursivo produz efeitos de autoria como marca de
subjetivacdo, de inscri¢do do autor no dizer. Os académicos, em todos os casos analisados,
fazem uso de estratégias discursivas de metaforizacdo para materializarem seus discursos. No
momento da escrita, eles parecem sentir-se autorizados a utilizar as metaforas em seus
discursos. A criatividade promovida pela intersec¢ao de sentidos da/na metafora mobiliza um
olhar particular do académico sobre o dizer, portanto, podemos dizer que eles deixam a parte,
por um momento, o rigor ¢ a formalidade que utilizam em outros textos que, geralmente, nao
jogam dessa mesma forma com os efeitos metaforicos, estabelecendo, desse modo, novas
relagdes de sentido possiveis em sua escrita académica. No jogo de palavras promovido pelo
uso da figura de linguagem da metafora, o sujeito-autor escapa da objetividade e recai em uma

linguagem mais subjetiva que o inscreve no dizer, produzindo um efeito autoral mais marcado.

4.2.2.2 A adjetivagdo

Segundo Furlanetto (2014, p. 63), “[...] o conhecimento gramatical — associado ao
lexical — esta, efetivamente, implicado na textualizagdo, que ocorre como trabalho de
constru¢do de uma materialidade.”. (FURLANETTO, 2014, p. 63). Apesar de ndo adentrarmos
nos pormenores do funcionamento dos recursos gramaticais destacados nas SDs, consideramos
que a aplicabilidade e a funcionalidade desses elementos ¢ essencial para a organizacdo e
composi¢do da totalidade do texto, de modo que contribuem para a producao de efeitos de
sentidos que sinalizam para a constituicao da autoria.

A partir das andlises realizadas, constatamos que os modos de utilizacdo de

adjetivagdes nos textos relacionam-se a subjetivacao do sujeito que escreve, produzindo efeitos
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de autoria. Sob nosso olhar analitico, a adjetivacdo ¢ uma das marcas linguistico-discursivas
que representam uma maior aproximac¢do do sujeito-autor em relacdo ao dizer, pois revelam
aspectos apreciativos e axiologicos que sao trazidos ao texto. Por meio do uso de adjetivos e
locugdes adjetivas como funcionalidade gramatical e recurso argumentativo em seus textos, os
académicos mobilizam a caracteriza¢do dos substantivos e constroem, por conseguinte, uma
representacdo semantica em torno do nome ao qual os adjetivos se relacionam. Ao utilizar a
adjetivacdo como suporte para a argumentagdo, o académico estabelece relagdes entre as
palavras e propde ao leitor a interpretagcdo de sentidos a partir da caracterizagdao proposta pelo
adjetivo.

Um adjetivo pode ser atribuido para caracterizacdo e para qualificacdo positiva ou
negativa de um substantivo, expondo um detalhamento acerca do nome em questdo e exercendo
as fungdes gramaticais de adjunto adnominal, predicativo do sujeito ou predicativo do objeto.
Sob esse prisma, entendemos que a adjetivacdo contribui para a produgdo de sentidos nos
discursos, constituindo “[...] efeitos de sentidos que sdo produzidos em condi¢des determinadas
e que estdo de alguma forma presentes no modo como se diz, deixando vestigios que o analista
de discurso tem de apreender.”. (ORLANDI, 2009, p. 30). Nesse viés, analisamos os modos de
uso dos adjetivos que funcionam modificando o sentido de um substantivo e atribuindo a ele
uma carga valorativa ou caracterizadora, considerando, ao elencar e analisar as SDs, as
materialidades em que a adjetivagao € relacionada a uma qualifica¢do explicita do aluno sobre
outro elemento linguistico — substantivo — presente no texto.

A seguir, no Quadro 16, apresentamos as SDs que mostram a regularidade da
adjetivacao perpassando as producdes textuais dos alunos. Nao adentraremos na analise da
carga semantica e da funcao sintatica dos adjetivos nas SDs e nem nos pormenores dessa classe
gramatical, mas nos deteremos a analisar os efeitos de sentido referentes a subjetivagdo
decorrentes do uso de adjetivos nos textos académicos. O uso de adjetivagdes foi percebido no
texto de memorias (T5A3), nos ensaios individuais (T8A1, T9AT1, TS8A2, T9A2, T8A3, TIA3,
T8A4, T9A4) e na resenha T1A4.

Quadro 16 - A adjetivacao
Sequéncias Discursivas: A adjetivacio

SD 39: Apos a descricdo acessivel e bem elaborada de cada uma das gramaticas [...] (T1A4)
SD 40: Mostra ao leitor, com bom embasamento (T1A4)

SD 41: Outro ponto interessante apresentado pelo autor (T1A4)

SD 42: Possenti ainda levanta uma questdo extremamente relevante (T1A4)

SD 43: Mas, ndo pense que estavamos em lugar qualquer [...] (TSA3)
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SD 44: [...]acompanhar os endemoniados alunos. (T5A3)

SD 45: Eu, como boa aluna que era [...](T5A3)

SD 46: Foi engracadissimo. (T5A3)

SD 47: Acho que foi traumatico. (T5A3)

SD 48: Adentrando em um universo novo ¢ tao esperado [...] (T8A1)

SD 49: [...] esse ambiente ideal ndo existe [...] (TSA1 — T9A1)

SD 50: Desde o periodo de observagdo, quando duas pessoas estranhas comecaram a
participar das aulas de Portugués [...] (TSA1 — T9AI)

SD 51: [...] estava muito confiante sobre meu trabalho. (T8A3)

SD 52: Encerro esse estdgio com o coracdo e a mente tranquilos por ter realizado um bom
trabalho e por ter certeza de termos sensibilizado os alunos [...] (T8A3 — T9A3)

SD 53: Meus mais sinceros agradecimentos a todos que tornaram possivel a conclusdo de
mais essa etapa. (TS8A3 — T9A3)

SD 54: Admirada pelo nobre trabalho que ¢ feito pelo professor [...] (T8A4 — T9A4)

SD 55: Desde muito cedo sempre me vi encantada pelo exercicio da docéncia. (T8A4 —
TI9A4)

SD 56: O comportamento receptivo das criangas contribuiu muito para que se quebrasse o
nervosismo trazido pelo estagio de docéncia [...] (T8AT)

SD 57: Esperava-se um sala de aula calma, silenciosa [...] (TSA1 — T9AI)

SD 58: E importante também ressaltar a importancia dessa resposta positiva da parte deles.
(T9A1)

SD 59: Seria um novo comego, com um publico mais maduro, independente ¢ de opinides
proprias. (T9A2)

SD 60: Alunos muitas vezes dispersos no celular ou desinteressados pela aula. (T9A2)

SD 61: Até encarar 24 alunos, todos em sala, os olhinhos fixos curiosoes com o
encaminhamento da aula. (T8A3)

SD 62: Os alunos sao muito curiosos [...] (T8A3 —T9A3)

SD 63: Desde o periodo de observagdo das aulas, notamos que os alunos desta turma eram
muito participativos [...] (T8A4)

SD 64: [...] notamos que os alunos das turmas em que atuamos no IFSC eram mais apaticos
do que na turma do Colégio de Aplicagdo [...] (T9A4)

SD 65: Os alunos sentiram-se notados e importantes, confortaveis o suficiente para
participar da construcdo da aula. (T9A4)

SD 66: Crescer nesse ambiente me fez ver com outros olhos essa profissdo tao desafiadora.
(T8A3 —T9A3)

SD 67: Admirada pelo nobre trabalho que ¢ feito pelo professor, pela entrega, a ansia de
ensinar e aprender com seus alunos, afinal o professor, mesmo formado, ¢ um eterno aluno.
(T8A4 —T9A4)

SD 68: O planejamento foi construido buscando dinamizar as aulas, trazer conteudos e
materiais diferentes para que se tivesse uma nova rotina [...] (TSA1 — T9A1)

SD 69: [...] testar novamente o basico exercicio da docéncia [...] (T9A1)

SD 70: O tempo restrito e as inimeras tarefas [...] (T8A2)

SD 71: [...] repensar essa posi¢ao confortavel de observador e de critico. (T8A2)

SD 72: A primeira experiéncia com um aluno em sala de aula foi muito boa [...](T8A3)
SD 73: E transformador passar de aluno para professor. (TSA3 — T9A3)

SD 74: [...] que foi importantissimo para nossas aulas. (T8A3)

SD 75: [...] a sequéncia foi tranquila. (T8A3)

SD 76: E preciso ressaltar como a profissdo ¢ gratificante. (TSA3 — T9A3)

SD 77: Através dessa primeira experiéncia [...] (T8A4 — T9A4)

SD 78: [...] ainda achamos problematica a situacdo. (T8A4)
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SD 79: Acredito que esta primeira experiéncia foi muito enriquecedora ¢ ira contribuir de
forma expressiva para o Estagio II. (T8A4)

SD 80: [...] as aulas foram um grande ¢xito e ocorreram de forma surpreendentemente
melhor do que imaginavamos. (T9A4)

Fonte: A autora.

Pelo exposto nas SDs acima, entendemos que, com o uso de adjetivagdes, ha uma
maior inscri¢do do sujeito-autor em seus textos, pois as discursividades produzidas com esse
elemento gramatical e argumentativo demonstram uma caracterizagdo, uma qualificacao
particular em rela¢do a um termo especifico. Quando o académico utiliza adjetivos em seu texto
para a produc¢do de efeitos de sentido especificos, visa a0 convencimento e a corroboragdo do
leitor em relacdo aquele efeito de sentido imbuido ao seu dizer. Sob o prisma da AD, ndo ¢
garantido que o leitor va produzir o mesmo efeito de sentido do autor quando ler o texto, mas,
na posicdo de sujeito-autor, o académico faz uso dos adjetivos como um investimento em
marcar aquele dizer como um posicionamento particular, como o que ele tem a dizer sobre
determinado termo ou expressao.

No texto T1A4 (resenha), o uso de adjetivacdes relaciona-se a tessitura de comentarios
sobre 0 modo como o texto-fonte ¢ mobilizado por seu autor e a avaliagdo do conteudo da obra
original. Ao mobilizar essas estes termos — acessivel (SD 39), bem elaborada (SD 39), bom
(SD 40), interessante (SD 41), relevante (SD 42) — o sujeito-autor atribui valor apreciativo
para referir-se criticamente ao texto-fonte, evidenciando seu posicionamento em relacdo a esse
texto e marcando aquele dizer como seu, em um deslize da predominancia parafrastica que
permeia a producdo textual da resenha. Na resenha T1A4, as adjetivagdes acompanham as
opinides do académico em relagdo a obra resenhada e ao autor do texto-fonte. O adjetivo — bem
como o advérbio — ¢ um recurso linguistico que pode ser usado na elaboragdo do
posicionamento critico de carater positivo ou negativo nas resenhas, pois atribui qualificacdes
e caracteristicas aos substantivos. O efeito de sentido pretendido com o uso de adjetivos € o de
descri¢do, avaliagdo e/ou persuasdo do leitor em relagdo ao dizer, pois trata-se de uma escolha
pessoal do académico, uma tomada de posicdo, que define a caracterizagdo proposta pelo
adjetivo de acordo com o efeito pretendido. De certa maneira, os adjetivos intensificam o
sentido de corroboracao do académico com os dizeres do texto-fonte, o que demostra uma
interacao entre o académico e o autor da obra resenhada.

Nas SDs 43 a 47, recortadas do texto T5A3, o texto de memorias, sdo utilizados
diversos adjetivos para caracterizar o lugar no qual se passa a narrativa, as personagens € 0s

fatos: qualquer (SD 43), endemoniados (SD 44), boa (SD 45), engracadissimo (SD 46),
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traumatico (SD 47). Notamos que nessas materialidades linguisticas os adjetivos utilizados
seguem uma linha semantica diferente dos usados nas resenhas; as adjetiva¢des usadas no texto
de memorias t€ém um cunho mais informal, retratando especificidades da personalidade dos
individuos, do local e das sensacdes afloradas no episodio relatado. No texto de memorias, o
aluno parece sentir-se autorizado a transparecer suas emogdes, sua individualidade e sua
memoria, e faz isso por meio do uso de adjetivos, entre outros recursos linguistico-discursivos.

Finalmente, nos textos T8A1, T9A1, T8A2, T9A2, T8A3, TIA3, T8A4 ¢ T9A4, os
ensaios individuais, também elencamos um nimero expressivo de SDs com a regularidade
discursiva da adjetivagdo. Nas SDs 48 e 49, analisamos o funcionamento discursivo dos
adjetivos relacionando-se ao ambiente de execucdo do estdgio, com o aluno na posi¢do de
académico-estagiario; o académico utiliza os adjetivos novo e esperado (SD 48) e ideal (SD
49) para referir-se ao universo escolar e sua expectativa em relacdo a execucao do estagio nesse
local. Nas SDs 50 a 55, os académicos utilizam adjetivagdes para caracterizar a si mesmos, suas
emocdes e condutas na posi¢ao de estagiarios; a adjetivagdo que marcou a caracterizacao dos
académicos como estagiarios no periodo de estdgio de docéncia foi estranhas (SD 50), para
referir-se a dupla de estagio. Os sentimentos, emogdes e sensacdes dos académicos no periodo
de estagio também foram descritos por meio de alguns adjetivos, como: confiante (SD 51),
tranquilos ¢ bom (SD 52), sinceros (SD 53), admirada (SD 54) e encantada (SD 55).

Como podemos observar no quadro acima, as SDs 56 a 65 referem-se aos alunos das
turmas nas quais os estdgios de docéncia estavam sendo realizados e aos modos como eles
reagiram e interagiram com os académicos nas aulas; no que tange a adjetivagdo presente na
referéncia aos alunos das turmas de estagio e seus comportamentos, temos os seguintes termos:
receptivo (SD 56), calma e silenciosa (SD 57), positiva (SD 58), maduro, independente, ¢
proprias (SD 59), dispersos e desinteressados (SD 60), curiosos (SD 61 e¢ SD 62),
participativos (SD 63), apaticos (SD 64), notados, importantes e confortaveis (SD 65). Por
ultimo, expomos as SDs 66 a 80, que apresentam adjetivos que qualificam a avaliam o periodo
de estagio de docéncia, sob a perspectiva do académico na posi¢ao-sujeito de estagiario; ao
referir-se ao exercicio da profissdo docente, o académico também faz uso de adjetivos, como:
desafiadora (SD 66), nobre (SD 67), eterno aluno (SD 67), gratificante (SD 76). Finalmente,
referindo-se ao estagio de docéncia: basico exercicio (SD 69), nova rotina (SD 68), tempo
restrito e as inimeras tarefas (SD 70), posicao confortavel (SD 71); primeira experiéncia
(SD 72 ¢ SD 77) e boa (SD 72), transformador (SD 73), importantissimo (SD 74), tranquila
(SD 75), problematica (SD 78), enriquecedora (SD 79) e grande (SD 80).
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Analisamos que no texto de memorias (T5A3) e nos ensaios individuais (T8A1, T9AI,
T8A2, T9A2, T8A3, T9A3, T8A4, T9A4) ha um uso mais massivo de adjetivacdes, ou seja, o
académico, ao escrever, sente-se autorizado a, nesses textos, transparecer mais a sua visao sobre
a caracterizagao de determinados elementos. Os académicos, entdo, utilizam adjetivos para
caracterizar as aulas, os alunos, a escola, o processo de estagio, as atividades e o seu proprio
desempenho, inscrevendo-se e evidenciando seus posicionamentos de modo mais visivel em
seus discursos.

No processo de construcao de sentidos, o uso de adjetivos aproxima o sujeito de sua
escrita ao passo que podem representar uma qualificagdo particular, um juizo de valor do ponto
de vista do sujeito-autor. Nessa seara, o uso de adjetivagdes esta relacionado a atribuicdo de um
valor apreciativo, para referir-se criticamente ao texto de acordo com percepgoes individuais,
produzindo o alcamento a um efeito de autoria que remete a uma aproximacao do autor com

seu dizer.

4.2.2.3 Pessoalidade: o uso da primeira pessoa

Nesta se¢do, analisaremos, de maneira mais pontual, o uso da primeira pessoa do
singular (eu) e da primeira pessoa do plural (nods), sendo essa tltima com uso nao impessoal,
ou seja, referindo-se de modo explicito ao sujeito-autor e a um ou mais sujeitos envolvidos na
acdo. Além dos pronomes pessoais eu e nds, serdo consideradas como marcas linguisticas de
primeira pessoa o sujeito oculto, os pronomes possessivos (meu, meus, minha, minhas, nosso,
nossa, nossos, nossas) € pronome obliquos (me, mim, nos) condizentes a primeira pessoa.

Apesar da existéncia de uma coer¢do do campo académico para o uso da terceira
pessoa, tendo em vista uma memoria discursiva e institucional-documental que ressoa a
impessoalidade como forma mais adequada para a constru¢do de textos académicos, a
ocorréncia do uso da primeira pessoa (eu € nos) pode ocorrer em textos académicos,
considerando textos produzidos em todas as disciplinas do Curso. Ainda, na esfera académica,
alguns géneros textuais tém caracteristicas que favorecem uma vinculag¢do dos dizeres com o
seu proprio dizer, pois ao usar determinados artificios, o sujeito-autor alg¢a seu dizer no projeto
discursivo, colocando-se como fonte do dizer sem usar subterfligios como o uso da terceira
pessoa ou do nds impessoal, por exemplo. Podemos afirmar também que alguns géneros sdo
mais propicios ao uso da primeira pessoa, porém, na escrita académica essa inscri¢do ¢ menos

esperada. Ao fazer uso da primeira pessoa do singular, por exemplo, emerge uma possibilidade
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de assuncdo a autoria de modo mais marcado, mais visivel no texto e, assim, o sujeito mostra
que assume seu projeto de dizer.

Ao analisarmos o uso da primeira pessoa nos textos, devemos ter em mente que, na
universidade, predomina a producao de textos com auséncia de marcas de inscri¢ao do sujeito
no dizer, ou seja, a impessoalizagdo dos discursos ¢ mais frequente nos textos académicos,

sendo que, nesse contexto, Possenti (1995, p. 47) afirma:

[...] qualquer defesa de qualquer espago para o eu (mesmo que atravessado...) soa
frequentemente estranha, como se significasse a afirmac¢do de suas antigas e/ou
pretensas caracteristicas (a consciéncia, a inten¢do, a unidade, a origem etc.) e a
negacdo do inconsciente, da lei, do histérico, do imaginario e do social.

Na mesma dire¢do, Furlanetto (2003), problematizando a questdo de como a
subjetividade ¢ encarada dentro da FD cientifica, afirma que o imaginario que geralmente
permeia a inscri¢ao do sujeito pela primeira pessoa do discurso nos dizeres da ciéncia ¢ a de
que aquele que escolhe esse modo de enunciacdo [...] estaria preso nas redes do imaginario
social, num mundo subjetivo. Eis como se resolve (em principio) o dilema: emergindo, ele ¢
imediatamente rechagado, e ai esta o discurso impessoal - aquele que corresponde a uma
exigéncia epistemologica.”. (FURLANETTO, 2003, p. 100).

Ao utilizar a primeira pessoa, “eu” ou “nds” (ndo impessoal), o sujeito-autor exprime,
de maneira mais explicita, o seu ponto de vista, personalizando o seu dizer. Pécheux (1995)
descreve o esquecimento nimero um como aquele pelo qual o sujeito tem a ilusdo de ser a
origem do que diz; e o esquecimento nimero dois como aquele em que o sujeito tem a ilusao
de controlar os sentidos do seu dizer. De certa forma, ao enunciar pelo eu (mas ndo s6 nesse
caso) o sujeito aciona de modo mais marcado esses esquecimentos, pois explicita seu anseio de
se colocar como fonte e como controlador do que diz. Porém, na escrita académica, o emprego
da primeira pessoa nao € algo comum — exceto o uso do nds impessoal, apesar da desconstrugao
da ideia de proibi¢do de uso dos pronomes “eu” e “nos” ja estar ocorrendo héd algum tempo e
de ja haver a producdo de trabalhos académicos consideradas mais formais quanto a esse
aspecto, como monografias e artigos, com o uso da primeira pessoa. A abertura ao uso da
primeira pessoa pelos académicos também relaciona-se de modo direto ao género textual em
questdo, a area do saber, as orientagdes do professor, por exemplo.

Com a marcag¢do da primeira pessoa, o autor coloca-se explicitamente como fonte do
dizer, ainda que ilusoriamente, e mesmo nesse lugar da escrita académica, onde a objetividade

e a impessoalidade perpassam os discursos lidos e produzidos. A subjetividade fica mais
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marcada quando o sujeito mobiliza a primeira pessoa para colocar-se — ilusoriamente — como
origem do dizer (PECHEUX, 1995). O efeito de aproximagio do sujeito-autor com o dizer é
delineado pela inscri¢ao do sujeito ao marcar o dizer como seu, algcando-se a fungdo-autor e
responsabilizando-se pelo dizer, produzindo efeitos de autoria, conforme observamos nas SDs
a serem analisadas.

Ao debatermos sobre o uso da primeira pessoa nos textos dos académicos, seja no
singular ou no plural — quando essa forma nao ¢ utilizada de maneira generalizante —
especificamente nas SDs elencadas no RD2, consideramos que essa marca discursiva situa a
presenca do autor em seu texto de modo declarado e explicito, marcando a subjetividade e
reforcando a ideia de posicionamento particular e original. Em nossa percep¢ao, o uso da
primeira pessoa pode conferir mais autenticidade, credibilidade e responsabilidade ao sujeito-
autor. Nas SDs 81 a 136, dispostas no Quadro 17, vemos as regularidades referentes ao uso da

primeira pessoa do singular e plural nos textos dos alunos.

Quadro 17 - O uso da primeira pessoa
Sequéncias Discursivas: O uso da primeira pessoa

SD 81: Ainda sinto um misto de alegria e de pena, s6 de lembrar. (T5A3)

SD 82: [...] Lembro bem. (T5A3)

SD 83: Confesso que [...] (TSA3)

SD 84: [...] terei de conferir. (T5A3)

SD 85: Acho que foi traumatico. [...] (T5A3)

SD 86: [...] estava a rabiscar o canto do caderno. (T5A3)

SD 87: [...] quando olhei aos dois idiotas que estavam em dupla na minha frente, “babacas”,
vi de relance o lapis cravando na testa. (T5A3)

SD 88: Um dos maiores exemplos que tive de professor, desde que nasci, foi minha mae.
(T8A3-T9A3)

SD 89: Cresci convivendo diariamente com o ambiente escolar: morava em frente a escola
que estudava meio periodo e minha mae dava aula 40h/s, séries iniciais. (T8A3-T9A3)

SD 90: logo pude perceber como eu preciso controlar o fluxo de assuntos para dar
continuidade as aulas. (T8A3)

SD 91: [...] penso que o trabalho realizado com esta turma foi um grande sucesso. (T8A4)
SD 92: Estranho seria se ndo tivesse expectativas para esse estagio de docéncia. (T8A2)

SD 93: [...] tive o privilégio de perceber o quanto essa profissdo exige coragem e
comprometimento. (T8A4 — T9A4)

SD 94: Tive o privilégio de dar continuidade as aulas que estavam muito bem encaminhadas
[...] (T8A3)

SD 95: Nao posso deixar de comentar que tiveram alunos que, infelizmente, ndo conseguiram
produzir o audiovisual por questdes particulares e, como o estagio foi encerrado [...] (T8A3)
SD 96: [...] mas tive a oportunidade comecar a dar aulas de portugués para estrangeiros em
uma escola de idiomas no mesmo momento. (T8A3)

SD 97: Encerro esse estagio com o coragdo e a mente tranquilos por ter realizado um bom
trabalho e por ter certeza de termos sensibilizado os alunos [...] (TSA3 — T9A3)
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SD 98: Se doeu? Nao em mim. (T5A3)

SD 99: [...] agora me falha a memoria ao lembrar sobre o que eram os rabiscos (T5A3)

SD 100: Me alfabetizou (T8A3 — T9A3)

SD 101: Por ter me alfabetizado ha um ano (T5A3)

SD 102: Desde muito cedo sempre me vi encantada pelo exercicio da docéncia. (T8A4 —
TI9A4)

SD 103: Crescer neste ambiente me fez ver com outros olhos essa profissao tao desafiadora.
(T8A3 —T9A3)

SD 104: [...] ainda estao guardados na casa da minha mae (T5A3)

SD 105: Meus colegas estavam sentados frente a frente, como que em um ringue. (T5A3)
SD 106: minha professora-mae na primeira série. (T8A3 — T9A3)

SD 107: Meus mais sinceros agradecimentos a todos que tornaram possivel a conclusdo de
mais essa etapa. (TS8A3 — T9A3)

SD 108: Minha primeira experiéncia em sala de aula foi gratificante (TSA3)

SD 109: ndo pense que isso se dava pelo fato de minha mae ser professora na mesma escola,
por ter me alfabetizado hd um ano e por participar da dire¢do — ja havia terminado a minha
licdo a algum tempo (T5A3)

SD 110: Minha maior inspiragdo. (T8A3-T9A3)

SD 111: [...] minha mae dava aula 40h/s, séries iniciais. (T8A3-T9A3)

SD 112: A primeira experiéncia com um aluno em sala de aula foi muito boa, estava muito
confiante sobre meu trabalho. (T8A3)

SD 113: Mas nao pensava que em algum momento da minha vida, vulgo término de estagio
[...] (TSA3 —T9A3)

SD 114: Eu, como boa aluna que era (T5A3)

SD 115: logo pude perceber como eu preciso controlar o fluxo de assuntos para dar
continuidade as aulas. (T8A3)

SD 116: Ao comegar o Estdgio Docéncia I, eu ndo havia passado por nenhuma experiéncia
de docéncia (T8A3)

SD 117: eu estaria tdo certa sobre a profissdao que eu escolhi seguir. (T8A3 — T9A3)

SD 118: [...] Mas, ndo pense que estavamos em lugar qualquer, onde brigas eram aceitas
naquela idade. (T5A3)

SD 119: Encerro esse estagio com o coragdo € a mente tranquilos por ter realizado um bom
trabalho e por ter certeza de termos sensibilizado os alunos [...] (T8A3 — T9A3)

SD 120: O Colégio de Aplicagdo tem a disposicdo muitos materiais e salas bem equipadas,
como o LIFE, que foi importantissimo para nossas aulas e para colocarmos em pratica nosso
planejamento. A professora, que abriu a porta para que pudéssemos dar mais esse passo na
docéncia, foi muito atenciosa e nos deu certa liberdade para trabalharmos da nossa maneira.
O conteudo trabalhado foi, também, um desafio, pois durante a graduagdo ndo tivemos nada
sobre o género roteiro audiovisual. Um desafio que abracamos e tentamos fazer o melhor
trabalho possivel. Foi necessario muito estudo e muita dedicagdo, e aprendemos que isso ird
nos acompanhar em toda nossa trajetoria, pois ser professor € ser um eterno aluno, estamos
sempre aprendendo e crescendo nas demasiadas situacdes. (T8A3)

SD 121: Os alunos ja estavam “acostumados” com as estagiarias em sala, o que foi bom, pois
desde as observacdes estavamos com ele, certo que mais tempo seria necessario, mas perante
a situacdo e nossa posicao de estagiarias, foi possivel observar e conhecer um pouco mais
sobre eles. (T8A3 — T9A3)

SD 122: [...] nao pudemos participar da continuidade, mas temos certeza de que eles estao
em boas maos. (T8A3)

SD 123: Somos responsaveis pela formagao de individuos que ndo s6 pensam como também
criticam, discordam, argumentam. (T8A4 — T9A4)
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SD 124: Com o decorrer do tempo, podendo comparar comportamentos ao longo de todo
periodo que estivemos com eles [...] (T8A4 — T9A4)

SD 125: Percebemos que na primeira aula os alunos estavam mais agitados, o que dificultou
um pouco a continuidade da aula, entretanto, conseguimos lidar com a situacdo. (T8A4)

SD 126: Entendemos que nossa atuagao como professoras, de inicio, era uma novidade para
eles, bem como nossas propostas. (T8A4)

SD 127: Pensando nisso, decidimos aproximar da realidade dos alunos para facilitar o
entendimento, tornando as aulas mais dinamicas e participativas. Sendo assim, optamos por
trabalhar com os roteiros dos videos do canal de youtube Porta dos Fundos [...](T8A4)

SD 128: Portanto, durante nossa atuagdo, esperamos que este comportamento se repetisse e
de fato foi o que aconteceu. Trabalhar com o género de Roteiro de Audiovisual foi um
desafio, uma vez que niao tinhamos conhecimento sobre o género. Pensando nisso,
decidimos aproximar da realidade dos alunos [...](T8A4)

SD 129: Entendemos que, devido ao curto tempo e tentativa de seguir a risca o planejamento,
ndo conseguimos aprofundar da maneira necessaria este conteudo. (T8A4)

SD 130: [...] disponibilizames dois dias de aula para isso [...](T8A4)

SD 131: notamos que os alunos desta turma eram muito participativos [...](T8A4)

SD 132: Conseguimos dar conta da melhor forma possivel dos conteudos que nos
propusemos a ensinar ¢ estabelecemos lacos de amizade com os alunos [...] (T8A4)

SD 133: [...] foi fundamental para que nos mantivéssemos confiantes no nosso trabalho e
prontas para enfrentar com alegria todos os desafios ao longo do caminho. (T8A4 — T9A4)
SD 134: “[...] notamos que no IFSC ha um certo distanciamento do professor e aluno [...]
(T9A4)

SD 135: [...] esperamos que esse comportamento se repetisse, mas nos surpreendemos ao
nos deparar com um comportamento contrario. (T9A4)

SD 136: Dessa forma, percebemos um forte engajamento das duas turmas em que
trabalhamos. (T9A4)

Fonte: A autora.

Em relagdo a primeira pessoa do singular, destacamos, a seguir, as principais marcas
linguistico-discursivas das SDs. A ocorréncia do sujeito oculto, expresso pelo verbo conjugado
na primeira pessoa do singular fica visivel em: sinto (SD 81), Lembro (SD 82), Confesso (SD
83), terei (SD 84), Acho (SD 85), estava (SD 86), olhei (SD 87), vi (SD 87), tive (SD 88),
nasci (SD 88), Cresci (SD 89), morava (SD 89), estudava (SD 89), pude (SD 90), preciso
(SD 90), penso (SD 91), tivesse (SD 92), tive (SD 93), Tive (SD 94), Nao posso (SD 95), tive
(SD 96), Encerro (SD 97). Ja a mengao a pronomes pessoais obliquos € registrada em: me (SD
99 a 103) e mim (SD 98). Na continuidade, apresentamos os pronomes possessivos referentes
a primeira pessoa do singular que emergiram nas SDs: meu (SD 112), meus (SD 105, SD 107),
minha (SD 104, SD 106, SD 108, SD 109, SD 110, SD 111, SD 113). Finalmente, o pronome
pessoal do caso reto eu foi destacadona SD 114 a SD 117.

Partindo para a descri¢do das marcas linguistico-discursivas relacionadas a primeira
pessoa do plural, temos também diferentes divisdes. O sujeito oculto foi observado pelas pistas

linguisticas nas SDs seguintes: estavamos (SD 118), termos (SD 119), colocarmos (SD 120),
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pudéssemos (SD 120), tivemos (SD 120), abracamos (SD 120), tentamos (SD 120),
aprendemos (SD 120), estamos (SD 120), estavamos (SD 121), pudemos (SD 122), temos
(SD 122), Somos (SD 123), estivemos (SD 124), Percebemos (SD 125), conseguimos (SD
125), Entendemos (SD 126), Decidimos (SD 127), optamos (SD 127), esperamos (SD 128),
tinhamos (SD 128), decidimos (SD 128), Entendemos (SD 129), conseguimos (SD 129),
disponibilizamos (SD 130), notamos (SD 131), Conseguimos (SD 132), propusemos (SD
132), estabelecemos (SD 132), mantivéssemos (SD 133), notamos (SD 134), esperamos (SD
135), surpreendemos (SD 135), percebemos (SD 136). Os pronomes possessivos a seguir
foram destacados das SDs: nossas (SD 126 e SD 120), nosso (SD 120 e SD 133), nossa (SD
120, SD 121, SD 126, SD 128). E, finalmente, houve a ocorréncia de um pronome obliquo
marcando a primeira pessoa do plural: nos (SD 132, SD 133 e SD 135).

Notamos, a partir das SDs destacadas, que sdo utilizadas a primeira pessoa do singular
e do plural na forma dos pronomes pessoais eu € nds, sujeito oculto, bem como pronomes
possessivos e obliquos, para referir-se aos seus dizeres, agdes e percepcdes em relagdo a algum
acontecimento. Isso tudo favorece a subjetividade, a entrada do sujeito, a presenga do sujeito
na escrita.

Em T8A3, T8A4, T9A3 e T9A4, todos ensaios individuais, a primeira pessoa do plural
¢ utilizada de modo pessoal, no qual reconhece-se a participac¢ao do sujeito na dupla de estagio
e se assume a responsabilidade direta pelos dizeres, ndo se tratando, portanto, de uma referéncia
impessoal. Da mesma forma, a referéncia ao nés de modo pessoal ocorre no texto T5A3, quando
o académico refere-se a si mesmo e aos colegas de sala de aula, no contexto da narrativa
apresentada. No T5A3, de modo especifico, notam-se alguns importantes aspectos delineadores
do género e de um discurso mais subjetivo. Ha referéncias a fatos ocorridos no passado. No
texto intitulado “A alma atingida na infincia”, o sujeito-autor relata um fato, aparentemente
real, mas que também pode ser ficticio, ocorrido em um momento de sua infancia, na escola.
Para isso, remete ao periodo da infancia e utiliza uma linguagem mais subjetiva, pessoal,
externando sentimentos € emogdes. O relato das lembrancas do sujeito ¢ marcado pelo uso de
verbos no pretérito e por expressdes que remetem ao ato de lembrar. Nesse relato, o sujeito
situa também o lugar onde os fatos ocorreram. O uso da primeira pessoa em T5A3 mostra a
inscricdo do sujeito na voz que conta a histdria, o que € bastante caracteristico dos relatos
pessoais.

E comum que o recurso linguistico-discursivo da primeira pessoa do discurso seja
utilizado em produgdes textuais permeadas por uma autoria mais afetiva, nas quais o aluno

escreve sobre si. Em nossas analises, notamos que nos textos em que o autor fez uso da marca
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linguistica de primeira pessoa, também fez uso de outras variedades de marcas que o inscrevem
mais visivelmente em seu dizer, como as adjetivagdes, as metaforas, as referéncias a vivéncias
pessoais, entre outros.

Notamos que, em alguns momentos, o académico usa a marca linguistica eu para
referir-se a ele e, em outros, utiliza o nos para falar sobre ele e outro sujeito ou sobre ele e mais
sujeitos, ndo de forma generalizante, mas pessoal, ou seja, os modos de inscricdo variam e
determinam o foco que o académico esta dando ao seu dizer. Nos textos TSA3, T8A3, T8A4,
T9A3 e T9A4, os académicos utilizaram a primeira pessoa do plural para marcar a sua inscri¢ao
no dizer, produzindo efeitos de aproximacao com o discurso e contribuindo para a constitui¢ao
dos efeitos de autoria, pois, ao referir-se a ele mesmo e os colegas de escola (T5A3) e a ele
mesmo ¢ ao colega de estagio (T8A3, T8A4, T9A3 e T9A4), delineia o dizer de modo que nele
ndo caiba mais ninguém, nem o leitor e nem outros sujeitos. Nestes casos, vemos um nds que
marca a inscri¢do do sujeito, ndo sendo um nds impessoal que funciona como um eufemismo
para se referir a ele mesmo, o que produz um efeito mais efetivo de autoria.

Destacamos, em relagdo as analises sobre o uso da primeira pessoa do plural (n6s), na
qual diferenciamos o funcionamento discursivo desse recurso linguistico que, em alguns
momentos, ele pode remeter a uma aproximagao do sujeito em relagdo ao dizer e em outras
inser¢des representa o contrario, o distanciamento e a modalizagdo da inscri¢do do sujeito no
texto. Dessa forma, a primeira pessoa do plural foi usada nas SDs analisadas no RD 2 como
modo de inscri¢ao da subjetividade ao referir-se ao académico e um ou mais sujeitos definidos
no decorrer do texto, demonstrando efeitos de pessoalidade; bem como foi usada a primeira
pessoa do plural como referéncia universal ao sujeito que escreve, conforme vimos no RD1, ao
leitor e aos sujeitos em geral, de modo que o autor esconde-se em meio aos outros € compartilha
com todos a responsabilidade por aquele dizer. Neste caso, o pronome nods e as marcas a ele
relacionadas acionam o compartilhamento do dizer com o outro.

O uso de “no6s” em um texto académico pode também, de certo modo, remeter ao grupo
de pesquisadores que desenvolveu um estudo, podendo ser usado para marcar coautoria e
colaboragdes, como no caso de trabalho desenvolvido com orientador. Nesse ponto, utilizo,
pela primeira vez, nesta pesquisa, a primeira pessoa do singular para inscrever-me no meu dizer
de modo mais explicito e explicar ao leitor que minha escolha por utilizar predominantemente
a primeira pessoa do plural em meu texto liga-se a essa ideia de coautoria, mais do que a ideia
de universalizacdo do dizer. Portanto, o uso da primeira pessoa do plural nesta tese representa
sim um efeito de eufemismo, pelo qual mostro que ndo consigo me aproximar tanto do meu

texto (a ponto de usar a primeira pessoa do singular, predominantemente), apesar de me sentir
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autorizada para isso, mas também ndo me isento de assumir a minha presenca € meu
protagonismo na escrita, mesmo atribuindo, de certa forma, uma autoria também ao meu
professor-orientador, que me guiou em meio ao meu proprio texto. Para mim, a primeira pessoa
do plural que utilizo ¢ “minha” e representa minha tomada de decisao e de posicionamento.
Ressaltamos, ainda, que quando se analisa esse recurso linguistico de marcagdo do
sujeito do discurso em primeira pessoa, mesmo que ele seja intrinsecamente relacionado a uma
maior inscri¢do € a um maior engajamento do sujeito em seu projeto de dizer, ou seja, a uma
maior marca de subjetividade, temos que ponderar sobre 0 modo como o sujeito assume esse
dizer. Muitas vezes, mesmo usando a primeira pessoa, marcando sua inscri¢do no dizer, o
sujeito apenas repete o dizer do outro, seguindo a tendéncia de contemplagao da formulagdo de
dizeres comuns que se repetem e se cristalizam no ambito universitario, sem, necessariamente,

apresentar um traco proprio de autoria.

4.2.2.4 A referéncia a experiéncias e a vivéncias pessoais (o dizer de si)

Da SD 137 a SD 177 destacamos as regularidades linguistico-discursivas relacionadas
a mengdo a experiéncias e vivéncias pessoais nas produgdes textuais dos alunos. Em nossa
visdo, essa marca discursiva singulariza o dizer do sujeito-autor, uma vez que, ao descrever
fatos marcantes de sua vida e lembrancas particulares, o académico insere-se de modo mais
intimo e direto nos dizeres produzidos. Para Grigoletto (2008, p. 50), o sujeito-autor “[...] pode
ocupar diferentes posigdes de sujeito no discurso, ora se identificando com o saber da ciéncia,
ora com o que o sujeito julga ser o saber do leitor.”. Nesse caso, o funcionamento discursivo €
o de tentativa de presentificacdo, de se mostrar fazendo parte do texto, do discurso; acreditamos
que o académico, nesses textos, sentiu-se autorizado a “brincar” com as palavras, manipulando-
as para tentar envolver o leitor na narrativa, no relato, enfim, nos discursos produzidos.

Com a escolha desses recursos discursivos, o posicionamento do autor fica em
evidéncia. Ao relatar episodios da sua realidade, o autor também abre margem para que o leitor
crie inferéncias a partir do que ¢ relatado, ou seja, o leitor tende a formar um imaginario dos
cenarios e das situagdes descritas, bem como dos sujeitos mencionados nos dizeres. Por meio
da memoria cognitiva e também da memoria discursiva, que mobiliza o entrecruzamento de
dizeres, sdo evocados discursos outros que circularam em momentos do passado, seja na
infancia ou no periodo de execucdo do estagio, e ocorre, entdo, a atualizagao desses discursos

nos textos académicos, tendo em vista que “[...] quando se diz algo, a formulagdo desse dizer
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evoca sentidos ja ditos por alguém, em algum lugar, em outros momentos, mesmo muito
distantes, que tém um efeito sobre o que se diz.”. (ORLANDI, 2009, p. 31).

Foram delineadas SDs desta secdo do RD2 nos textos T8A1, T8A2, TSA3 ¢ T8A4,
T9A1, T9A2, T9A3 e T9A4, os ensaios individuais, e no texto TSA3, o texto de memorias. Em
T8A1, T8A2, T8A3, T8A4, T9AI, T9A2, T9A3 e T9A4, notamos uma exposicdo mais
particular, por meio de depoimentos que externaram sentimentos, sensagdes € vivéncias do
periodo de realizacao do estagio de docéncia. Mesmo em T8A1, T9A1, T8A2 e T9A2, nos
quais foi mobilizada a forma impessoal no sujeito do discurso, com o uso da terceira pessoa ou
do nos em sua forma generalizante, predominantemente, hd a apresentagdo de referéncias a
experiéncia particular do processo formativo e do estagio, o que configura uma marca de
aproximacao do sujeito-autor em relacdo ao dizer.

Em T5A3, o sujeito-autor mobiliza a tipologia narrativa para retomar uma experiéncia,
aparentemente real, vivida em sua infancia, mobilizando narrativa, descri¢do, argumentagao e
exposicdo, além de poder apresentar em sua constituicdo a linguagem figurada, efeitos
metaforicos, registros autobiograficos e a contextualizacao espago-temporal dos fatos relatados.
Quando ocorre a proposta de produgao de um texto de memorias, mobiliza-se fatos do passado,
um relato de experiéncias proprias que pode vir acompanhada de uma linguagem mais afetiva,
informal e com marcas de inscri¢do do sujeito que fala de si, que revive suas memorias, suas
vivéncias.

A inser¢do de discursos da FD familiar, pessoal e afetiva do académico nos textos ¢
uma estratégia de aproximacao com seu proprio dizer, bem como de interagdo com o leitor, pois
esse ¢ conduzido a conhecer a realidade experimentada pelos académicos em sua pratica de
estagio, conforme o exposto em T8A1, T8A2, TS8A3 e T8A4, T9A1, TOA2, T9A3 e T9A4, ¢
em sua infancia, de acordo com o que traz TSA3. A FD [...] se define como aquilo que numa
formacgao ideoldgica dada — ou seja, a partir de uma posi¢do dada em uma conjuntura sécio-
histérica — determina o que pode e deve ser dito.”. (ORLANDI, 2009, p. 43). Nessa perspectiva,
em um mesmo texto podem coexistir diferentes FDs que se organizam em relagdo a uma que
geralmente se mostra predominante.

Nas SDs desta se¢do, o dizer de si € visivel, por isso percebemos um movimento maior
de inscricao da subjetividade no dizer, pois o académico mobiliza sua propria memoria e
escolhe elementos linguisticos para compor e recriar seus relatos, produzindo um discurso sobre
si. No texto de memorias e nos relatos individuais, o que percebemos ¢ que o académico, como
sujeito-autor, mobiliza discursos do cotidiano, sentindo-se autorizado, de certa forma, a

mostrar-se como o sujeito-personagem daqueles discursos. Constatamos também que muitas
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das SDs sdo constituidas de linguagem na qual ha marcas de oralidade, o que representa uma
FD especifica. Nas SDs apresentadas no quadro abaixo podemos observar a presenga de

referéncias a experiéncias e vivéncias pessoais:

Quadro 18 - A referéncia a experiéncias e a vivéncias pessoais (o dizer de si)
Sequéncias Discursivas: A referéncia a experiéncias e a vivéncias pessoais
(o dizer de si)

SD 137: Ainda sinto um misto de alegria e pena, s6 de lembrar. (T5A3)

SD 138: Lembro bem. (T5A3)

SD 139: Eu, como boa aluna que era — e nao pense que isso se dava pelo fato de minha mae
ser professora na mesma escola, por ter me alfabetizado hd um ano e por participar da dire¢ao
—ja havia terminado a licdo a algum tempo, e estava a rabiscar o canto do caderno. (T5A3)
SD 140: Confesso que agora me falha a memoria ao lembrar sobre o que eram os rabiscos,
ainda estdo guardados na casa da minha mae, terei de conferir. (T5A3)

SD 141: Se doeu? Nao em mim. Acho que foi traumatico. Para eles. (TSA3)

SD 142: Um dos maiores exemplos que tive de professor, desde que nasci, foi minha mae.
Minha maior inspirag@o. Cresci convivendo diariamente com o ambiente escolar: morava em
frente a escola que estudava meio periodo e minha mae dava aula 40h/s, séries iniciais. Me
alfabetizou, minha professora-mae na primeira série. Primeirinha série, como ela sempre se
refere. Mas ndo pensava que em algum momento da minha vida, vulgo término de estagio,
eu estaria tdo certa sobre a profissdo que eu escolhi seguir. Crescer neste ambiente me fez
ver com outros olhos essa profissao tao desafiadora. (T8A3 — T9A3)

SD 143: Ao comegar o Estagio Docéncia I, eu ndo havia passado por nenhuma experiéncia
de docéncia (T8A3)

SD 144: [...] mas tive a oportunidade comegar a dar aulas de portugués para estrangeiros em
uma escola de idiomas no mesmo momento. (T8A3)

SD 145: A primeira experiéncia com um aluno em sala de aula foi muito boa,

SD 146: [...] estava muito confiante sobre meu trabalho. (T8A3)

SD 147: Minha primeira experiéncia em sala de aula fo1 gratificante [...] (T8A3)

SD 148: Minha primeira experiéncia em sala de aula foi gratificante, e a segunda foi melhor
ainda [...] (T8A3 — T9A3)

SD 149: [...] logo pude perceber como eu preciso controlar o fluxo de assuntos para dar
continuidade as aulas. Foi desafiador. E desafiador. (TSA3 — T9A3)

SD 150: [...] eu ja havia passado pela experiéncia de docéncia do Estagio I [...] (T9A3)

SD 151: Pois, ao encarar a turma do Instituto Federal foi chocante, 26 alunos e, em sua
maioria, maiores que eu. (T9A3)

SD 152: Desde muito cedo sempre me vi encantada pelo exercicio da docéncia. Admirada
pelo nobre trabalho que ¢ feito pelo professor [...] (T8A4 — T9A4)

SD 153: Através dessa primeira experiéncia atuando como professora, tive o privilégio de
perceber o quanto essa profissdo exige coragem e comprometimento. (T8A4 — T9A4)

SD 154: Apesar das dificuldades durante esta caminhada, penso que o trabalho realizado com
esta turma foi um grande sucesso. Conseguimos dar conta da melhor forma possivel dos
conteudos que nos propusemos a ensinar e estabelecemos lacos de amizade com os alunos o
que, com certeza, contribuiu para o sucesso do processo de ensino/aprendizagem. Além disso,
0 apoio que recebemos, do inicio ao fim, da nossa orientadora foi fundamental para que nos
mantivéssemos confiantes no nosso trabalho e prontas para enfrentar com alegria todos os
desafios ao longo do caminho. (T8A4 — T9A4)
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SD 155: Sou muito grata pela oportunidade de trabalhar com estes alunos, numa escola tao
bem estruturada e pronta para nos receber de bragos abertos. Acredito que esta primeira
experiéncia foi muito enriquecedora (T8A4 — T9A4)

SD 156: [...] ira contribuir de forma expressiva para o Estagio II. Sinto que valeu a pena todo
o esforco durante estes anos de graduacao e que esta primeira experiéncia foi a prova de que
escolhi a profissdo certa. (T8A4)

SD 157: Acredito que a experiéncia, nesses dois estagios, foi muito enriquecedora e me
mostrou que, como professora, me sinto mais confortavel lidando com a faixa etaria do ensino
médio. (T9A4)

SD 158: O conteudo trabalhado foi, também, um desafio, pois durante a graduagdo nao
tivemos nada sobre o género roteiro audiovisual. (T8A3)

SD 159: Um desafio que abracamos e tentamos fazer o melhor trabalho possivel. Foi
necessario muito estudo e muita dedicacdo, e aprendemos que isso ird nos acompanhar em
toda nossa trajetoria, pois ser professor é ser um eterno aluno, estamos sempre aprendendo e
crescendo nas demasiadas situagdes. (T8A3 — T9A3)

SD 160: [...] tinhamos como objetivo essa aproximagdo maior com os alunos e com a
realidade deles. (T9A4)

SD 161: Estar com os alunos do 8° A do Colégio de Aplicagao foi somente uma amostra da
capacidade que estes jovens tém. Com o decorrer do tempo, podendo comparar
comportamentos ao longo de todo periodo que estivemos com eles, foi possivel perceber
como todos tém potencial, s6 precisam ser descobertos e incentivados. (T8A4)

SD 162: Os dois ultimos semestres do curso de graduagao em Letras - Lingua Portuguesa e
Literaturas sdo os mais esperados pelos académicos por contar com as disciplinas de estagio
obrigatdrio, I e 11, nesta ordem. (T8A1 — T9A1)

SD 163: Além de muita expectativa, os alunos que optaram pela Licenciatura depositam
muito medo e inseguranga diante do desconhecido, ja que a maior parte ndo tem experiéncia
com o exercicio da docéncia. (TS8A1 — T9A1)

SD 164: Adentrando em um universo novo e tao esperado como no caso da estagiaria do 6°
A do Colégio de Aplicacdo [...] (T8A1)

SD 165: [...] muito mais se teve a aprender do que a ensinar. (TS8A1 —T9AI)

SD 166: Além de ser o momento de [...] de ver acontecer os conceitos de Linguistica
Aplicada, de valorizar os momentos de intera¢ao social, de mediar o conhecimento entre os
sujeitos que estavam presentes em sala de aula, foi um periodo de muito crescimento,
amadurecimento, paciéncia e gentileza que tiveram de ser agucados. (T8A1 —T9A1)

SD 167: Apesar de muito esfor¢o na dinamizac¢do da docéncia, muitos ndo responderam de
acordo com o que era imaginado, causando alguns momentos de frustracdo as futuras
professoras, que muitas vezes saiam das aulas com a sensagao de fracasso, de ndo ter atingido
o dever. No entanto, cada brilho no olhar dos alunos, cada sorriso, gesto de carinho,
comentario sobre o conteudo, demonstracdo de interesse, fez perceber que a escolha
profissional ndo estd errada e que os desafios fazem parte de um caminho que comegou a ser
construido recentemente. (T8A1)

SD 168: Com todas as (des)construcdes, o que fica se resume em aprendizado e carinho pela
profissdo e principalmente, pelos alunos. Resta a vontade de continuar ensinando e
aprendendo, de encarar novas turmas, ser mediador, fazer pontes e contribuir para a formacao
dos sujeitos, ndo s6 em relacdo a Lingua Portuguesa, como também, vivéncias e valores.
(T8A1 -T9A1)

SD 169: O comportamento receptivo das criangas contribuiu muito para que se quebrasse o
nervosismo trazido pelo estadgio de docéncia, que requer muita responsabilidade. (T8A1)
SD 170: Ao decorrer do periodo de um mées, a realidade foi tomando conta de um mundo
que, de certa forma, foi fantasioso em alguns sentidos. (T8A1 — T9A1)
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SD 171: A sensacao inicial era uma mistura de angustia, medo, expectativas e muita vontade
de por a mao na massa. (T8A2)

SD 172: O tempo restrito € as inumeras tarefas, inicialmente, pareciam fazer sentido, mas
intimidavam. (T8A2)

SD 173: Foi desafiador pensar em uma maneira didatica que fosse capaz de prender a atengao
e o interesse daqueles alunos. (T8A2)

SD 174: Estranho seria se ndo tivesse expectativas para este estagio de docéncia. (T8A2)
SD 175: Estar em uma sala de aula ¢ sempre enriquecedor e surpreendente. O processo ja
nao ¢ mais tao desconhecido assim, porém nao anula todas as expectativas e as sensagoes
mutuas que antecedem o periodo. O tempo parece ficar cada vez mais curto e as
responsabilidades aumentando cada vez mais. (T9A2)

SD 176: Os imprevistos e a rotina da escola tornaram-se mais comuns € menos frustrantes,
afinal sdo coisas naturais que acontecem naquele ambiente. (T9A2)

SD 177: O inicio do estagio foi um desafio. (T8A4)

Fonte: A autora.

A formulagdo desses discursos pode ser atravessada pelo discurso pedagdgico que
orienta e direciona, pelo conhecimento prévio e atual que o aluno possui sobre aquele tipo ou
género textual e pelo desejo de atendimento a estrutura e as regras delimitadas para o género
em questdo. De modo complementar, temos uma producdo de saberes que ¢ decorrente da
mobilizagdo do histérico, do social e das condi¢des de producdo desses discursos. Nesse
sentido, Orlandi (2009, p. 76) afirma que, “como autor, o sujeito a0 mesmo tempo em que
reconhece uma exterioridade, a qual ele deve se referir, ele também se remete a sua
interioridade, construindo desse modo sua identidade como autor.”.

Temos exemplos de regularidades discursivas que emergem a referéncia a experiéncias
e vivéncias pessoais na totalidade textual das SDs elencadas no Quadro 18, por isso ndo
destacamos em negrito nenhuma marca linguistica especifica nas SDs. Porém, queremos
ressaltar algumas especificidades que ocorrem. Nas SDs 137 a 157, o sujeito-autor mobiliza os
depoimentos pessoais fazendo uso da primeira pessoa do singular — eu — com o pronome
apresentado de modo explicito ou com o sujeito oculto, marcado somente pela conjugacao
verbal. Nas SDs 158 a 161 ¢ utilizada a primeira pessoa do plural — ndés — expressa
especificamente pelo sujeito oculto com conjugagdo verbal correspondente.

Finalmente, nas SDs 162 a 177, vemos a mobilizagdo de formas impessoais, como o
uso de terceira pessoa e conjugagdo verbal também correspondente. Nesse ultimo caso, temos
a abertura para a reflexdo sobre o texto como espago de tensdo entre a formalidade da lingua e
a criagdo propria, a liberdade de se escrever como quiser, de modo particular, singular. As
materialidades discursivas nos mostram como o texto nao € uma tessitura transparente, ou seja,

¢ um local de aparecimento do equivoco, da incompletude, do deslize, da opacidade da lingua.
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As marcas de subjetivagcdo do autor em seu texto expressam a aproximacao desse com seu dizer,
com a avaliacdo, o posicionamento critico, a opinido e a colocagdo particular do académico,
mesmo que em outras partes do texto estejam presentes marcas que produzem efeitos de
impessoalidade e de objetividade, marcando o distanciamento do autor em relacao ao texto.
Os sujeitos, ao sentirem-se autorizados a escrever de maneira mais “livre”, mesmo na
universidade, inscrevem-se, ndo neutralizando a sua voz e nao apagando as marcas do “eu”,
entretanto, a0 mesmo tempo que tém a permissao para nao utilizar formas impessoais ou outras
formalidades da escrita académica, pelo lapso e pelo deslize, podem acabar utilizando-as em

meio a depoimentos pessoais que demonstram grande aproximagao com o dizer produzido.

4.2.2.5 O dialogo com o leitor

Nesta subsec¢do, tratamos sobre as pistas linguistico-discursivas que se regularizam nas
SDs, que demonstram uma tentativa, por parte do sujeito-autor, de um didlogo com o leitor.
Apesar de ser uma marca que ndo perpassa mais de um texto do corpus, estando presente apenas
em T5A3, em nosso entendimento, essa ¢ uma importante marca discursiva de aproximagao do
autor com o dizer, pois o académico utiliza expressdes que remetem a questionamentos e
reflexdes propostas ao leitor, em uma espécie de ‘“conversa” com o mesmo em alguns

momentos, como € possivel observar nas SDs do Quadro 19.

Quadro 19 - O didlogo com o leitor
Sequéncias Discursivas: O dialogo com o leitor

SD 178: Vocé se questiona sobre o mundo e as coisas que nele existem, bem como se o que
as pessoas creem ¢ verdade. (T5A3)

SD 179: Quando vocé ¢ crianca vocé vé o mundo de outro angulo. (T5A3)

SD 180: Mas, ndo pense que estivamos em lugar qualquer, onde brigas eram aceitas naquela
idade. (T5A3)

SD 181:[...] — e nao pense que isso se dava pelo fato de minha mae ser professora na mesma
escola [...] (T5A3)

SD 182: Se doeu? Nao em mim. (T5A3)

Fonte: A autora.

O jogo do eu e do fu, do académico e do leitor, marca uma estratégia de interlocugao
que rompe com a escrita académica. Conforme pode ser visto no Quadro 19, somente no texto
T5A3 emergimos essa pista linguistico-discursiva de aproximagdo do sujeito-autor em relacao

ao dizer.
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Nas SDs 178 e 179 o sujeito-autor utiliza a palavra vocé, que, a0 mesmo tempo, pode
remeter a ele mesmo, no sentido de “nds nos questionamos” ou “eu me questiono” e “Quando
nds somos criangas”, como também se relaciona ao leitor, na ideia de “individuo” que se
questiona e que é crian¢a. Essa tentativa de interlocu¢ao demonstra ndo s6 um didlogo com o
leitor, mas também consigo mesmo, pois o académico inclui-se na interlocugdo. Nesse caso, o
uso do pronome vocé aciona o outro como constitutivo do dizer e do proprio sujeito, que
engloba o outro € a si mesmo por meio desse recurso linguistico, buscando um efeito de
interlocugao (ilusoria). As SDs 180 e 181 indicam dois momentos do texto em que sao usadas
as expressoes nao pense, que marcam o didlogo direto com o leitor, por meio da expressao no
modo verbal imperativo negativo. Finalmente, na SD 182 vemos um questionamento, Se
doeu?, que também direciona-se ao leitor.

Com esse didlogo com o leitor, o autor marca seu imaginario de que esta produzindo
o texto para outra pessoa. Firma-se uma interlocu¢do afetiva, com a proposta de que o outro
precisa ser levado, conduzido no/pelo texto; o autor, pelo dialogo com o leitor, verifica se ele
chegou até determinado ponto do texto. Essas formas sdo uma maneira de estabelecer um
comprometimento do texto com o leitor e do leitor com o texto. Ao promover esse projeto de
dizer, procura convencer o outro. Pensamos que essa marca linguistico-discursiva ¢ relevante
para a andlise porque ela representa um afastamento dos modos de operar da escrita académica,
tendo em vista que o didlogo direto com o leitor ndo ¢ comum no imbricamento do discurso
cientifico e académico, que geralmente tem o objeto como foco do dizer.

Nossa interpretacdo em relagdo a essas SDs € a de que o efeito de didlogo com o leitor
¢ uma marca linguistico-discursiva que produz efeitos de autoria que demonstram a
aproximac¢do do sujeito-autor com o dizer, tendo em vista que, ao utilizar esse recurso
discursivo, promove-se uma condugao do leitor pelo texto e a tentativa de desencadeamento de
uma situa¢do comunicativa bilateral. Nesse sentido, o sujeito-autor busca envolver e conduzir
o leitor pelo seu discurso, pelas suas ideias, gerando um efeito de participagao ativa do leitor na
construgdo do texto, principalmente.

Ocorre, entdo, o efeito desse enlace do leitor (interlocutor) ao projeto discursivo de
quem fala esse dizer e ao proprio sujeito que se pde a dizer, pelo questionamento (SD 182) e
pela “ordem” dada pelo sujeito-autor (SDs 180 e 181), principalmente, ja que, a partir desses
comandos postos pelo autor o leitor pode questionar, acreditar, refletir, duvidar e dialogar
mentalmente com o texto e com o autor. Nesse processo de “conversar” com o leitor, notamos

o syjeito “trabalhando a articulacdo interioridade/exterioridade [...]” (ORLANDI, 2009, p. 76),
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e, desse modo, sdo produzidos efeitos de autoria pela inscri¢do da subjetividade nos dizeres

postos em jogo nessa interagdo (ilusoria) entre autor e leitor por meio do texto.

4.3 O PERCURSO FORMATIVO: CONSIDERACOES SOBRE A CONSTITUICAO DA
AUTORIA

Partimos da premissa de que, ao adentrar na universidade, o sujeito insere-se na
posi¢do-sujeito de aluno, mas a posicdo-sujeito de autor s6 ¢ algada quando este inicia as
praticas da escrita académica, inserindo-se no discurso académico. E, de modo complementar,
podemos afirmar que essa assungdo a posi¢do de sujeito-autor so6 serd efetivada com a inser¢ao
e pratica no discurso cientifico, que ¢ a base do discurso académico. Apo6s a andlise das
principais materialidades linguistico-discursivas relacionadas aos modos de inscricdo da
subjetividade nas producdes textuais dos académicos em seu percurso formativo no curso de
Letras — Portugués, sob a perspectiva do distanciamento e da aproximagdo do sujeito-autor em
relacdo ao dizer, podemos afirmar que essas marcas perpassam os discursos elaborados nas
distintas fases do curso, produzindo efeitos de sentido. Essas pistas linguistico-discursivas nao
produzem efeitos de autoria em seu funcionamento isolado, mas em sua relagdo com o texto
como um todo e com a exterioridade que constitui o discurso, cujas condigdes de produgio
evolvem as determinacdes estabelecidas para as praticas de escrita na universidade. Nossa
reflexdo, portanto, nesta secdo, € referente a existéncia de inscri¢do do sujeito-autor de maneira
mais ou menos marcada em seus textos em determinados momentos do curso, no decorrer do
processo formativo, além de problematizarmos como se da esse funcionamento discursivo e
quais efeitos de sentidos sao produzidos, tendo como base os principais resultados mostrados
nas andlises realizadas nas se¢des anteriores (4.2.1 € 4.2.2).

Consoante ao que postula Orlandi (2009), a constitui¢cdo da autoria ocorre quando o
sujeito, inscrito em determinada posicdo discursiva, assume a responsabilidade pela
organizagao, coeréncia e unidade do seu dizer. Ao produzir um texto, o académico coloca-se,
entdo, como responsavel pelo dizer, portanto, nossas analises foram norteadas pela nogao de
que o efeito de autoria estd sempre presente nas textualidades. Orlandi (1996, p. 15), afirma

que:

O texto ¢ essa peca significativa que, por um gesto de autoria, resulta da relagdo do
‘sitio significante’ com a exterioridade. Nesse sentido, o autor ¢ carregado pela forga
da materialidade do texto, materialidade essa que ¢ funcdo do gesto de interpretagao
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(do trabalho da autoria) na sua relagdo determinada (historicamente) com a
exterioridade, pelo interdiscurso.

A producdo de um gesto autoral esté ligada, entdo, a polissemia, a tomada de posicao,
a interpretacdo. Acreditamos que os académicos constituem seus textos — pelo discurso
académico — de modo heterogéneo e gradativo no decorrer da formacao, inserindo-se com mais
ou menos visibilidade em seu dizer a medida que se sentem autorizados a se mostrarem ou que
se veem impelidos ou orientados a se distanciarem do que escrevem, tudo isso como parte de
um processo de “[...] construcdo da pertenca do estudante a comunidade discursiva
académica.”. (BONINI; FIGUEIREDO, 2010, p. 123).

A seguir, no Quadro 20, vemos o delineamento da construcdo discursiva das principais
marcas linguistico-discursivas analisadas nos textos, que produzem efeitos de autoria e que

representam a aproximacao e o distanciamento do sujeito-autor em relagdo ao dizer.
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Quadro 20 - Principais regularidades linguistico-discursivas da constituicdo da autoria no
percurso formativo

Principais regularidades de marcas linguistico-discursivas de
constituicio da autoria
Texto Fase Distanciamento Aproximacao
Impessoalidade | Citagdes Mengdo a Metafora Adjetivagao Pessoali | Referéncia Dialogo
voz do dade: a com o
outro primeira | experiénci leitor
pessoa asea
vivéncias
pessoais (0
dizer de si)
T1A1 (Resenha) 12 X X X X
T1A2 (Prova) 12 X X X
T1A3 (Resenha 12 X X X X
T1A4 (Resenha) 12 X x20 X X X
T2A3 (Artigo) 22 X X X
T5A1 (Prova) 52 X X X
T5A2 (Prova) 52 X X X
T5A3 (Texto de 52 X X X X X
memorias)
T5A4 (Prova) 52 X X X
T6A3 (Artigo) 62 X X
T8AIl (Ensaio 82 X X X X
Individual I)
T8A2 (Ensaio 82 X X X X X
Individual I)
T8A3 (Ensaio g2 X X X X X X
Individual I)
T8A4 (Ensaio g2 X X X X
Individual I)
T9A1 (Ensaio 092 X X X X
Individual II)
T9A2 (Ensaio 92 X X X X
Individual II)
T9A3 (Ensaio 02 X X X X X X
Individual II)
T9A4 (Ensaio Q2 X X X X
Individual IT)

Fonte: A autora.

Os textos que compdem o corpus desta pesquisa sdo amostras de um discurso
académico no qual o sujeito remete a outros discursos, aos ja-ditos, sendo afetado pelos
esquecimentos propostos por Pécheux (1995), segundo os quais o sujeito pensa estar
produzindo algo original e que s6 poderia ser dito daquele modo. O sujeito, de acordo com
Ferreira (2001, p. 22-23), € o resultado da relacdo entre a linguagem e a historia, “[...] o sujeito
do discurso nao ¢ totalmente livre, nem totalmente determinado por mecanismos exteriores. O
sujeito € constituido a partir da relagdo com o outro, nunca sendo fonte unica do sentido,

tampouco elemento onde se origina o discurso.”. Nessa mesma perspectiva, Orlandi (2005)

19 Conforme explicamos nas andlises do RD 1, o texto T1A1 é apresentado de maneira predominantemente
parafrastica, com apresentacdo da referéncia da obra (autor e ano) no inicio do texto.
20 : o . . .

Conforme explicamos nas analises do RD 1, o texto T1A4 ¢é apresentado de maneira predominantemente
parafrastica, com apresentacdo da referéncia da obra (autor e ano) no inicio do texto.
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parte da nocdo de funcdo-autor elaborada por Foucault e a reformula, dentro da AD
pecheuxtiana, considerando a interpelacdo pela ideologia que perpassa a producdo dos
discursos e a autoria como principio da textualidade. Para a autora, os sujeitos sao sempre
interpelados pelo ideoldgico, pelo historico, pela memoria, pela exterioridade, pelas relagdes
de poder e pela relagdo com o outro ao produzirem seus discursos, por isso, “[...] o sujeito diz,
pensa que sabe o que diz, mas ndo tem acesso ou controle sobre o modo pelo qual os sentidos
se constituem nele.”. (ORLANDI, 2009, p. 32).

Nessa perspectiva, tendo como base os textos produzidos nas fases iniciais — que estao
situados no ponto de partida, no inicio da trajetéria do académico — nas fases intermedidrias, e
nas fases finais — o ponto de chegada, culminando no fim do processo formativo — analisamos
essa escrita académica que ¢ incidida pelo discurso cientifico e pautada no modo de
funcionamento dos géneros textuais comuns a esfera académica, além de estar submetida aos
efeitos do discurso pedagdgico que orienta e avalia os textos e ao discurso institucional que
norteia as praticas de escrita na universidade em/pela sua memoria documental-institucional.

Os discursos cientifico e pedagdgico entrecruzam-se na formacdo do discurso
académico. A cientificidade ¢ inerente a formac¢do do sujeito na posi¢do de académico e
pesquisador, sendo assim, o discurso académico investido na assimila¢ao do discurso cientifico
¢ moldado pela objetividade e neutralidade do e no dizer. Para Senem (2017, p. 39), o “[...]
modo de apropriagdo e de inscri¢do a esse discurso da ciéncia — materializado a partir da entrada
no discurso académico — acontece agenciado no ambito do processo de ensino a aprendizagem
dessa escrita, ou seja, atravessado pelo modo de funcionamento, também, do discurso
pedagdgico [...]”. O discurso pedagogico refere-se ao processo de ensino-aprendizagem, no
qual geralmente o professor orienta e conduz o aluno em suas praticas de escrita.

Tendo como base esse imbricamento, buscamos produzir mais gestos de interpretacao,
que Orlandi (2009, p. 26) define como aqueles que “[...] constituem o que o analista, com seu
dispositivo, deve ser capaz de compreender”, portanto, visamos analisar, sob o viés do discurso,
os efeitos de autoria produzidos pelas diferentes estratégias linguistico-discursivas de inscri¢ao
do sujeito no dizer no percurso formativo. Foi possivel depreender das andlises que o autor faz
uso de diferentes modos de posicionar-se e inscrever-se no texto, seja com mais ou menos
visibilidade, e, apesar do imaginario de obrigatoriedade de producao de um discurso sempre
objetivo, neutro e impessoal na universidade, ha sempre um cruzamento da objetividade — cujo
foco recai sobre o objeto — com a subjetividade — focada no sujeito — nos textos, sendo que,
“[...] esta subjetividade, o locutor pode fazé-la ressaltar ou apagar-se, segundo se submeta mais

ou menos fortemente as expectativas institucionais.”. (POSSENTI, 1986, p. 73-74).
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O autor, de acordo com Orlandi (1996, p. 73), ¢ “[...] a representacdo de unidade e
delimita-se na pratica social como uma fungao especifica do sujeito [...]”. O que constatamos,
em nosso gesto analitico, ¢ que o sujeito-autor deixa marcas de suas escolhas, que representam
um modo particular de se inscrever nos dizeres, tanto pela aproximagdo quanto pelo
distanciamento em relagdo ao dizer e, nesse movimento, “‘aprende’ a assumir o papel de autor
e aquilo que ele implica.”. (ORLANDI, 2009, p. 76). Quando o autor faz uso de materialidades
linguistico-discursivas como a adjetivagdo, a metaforizagdo, a pessoalidade pelo uso da
primeira pessoa, a mengao a experiéncias pessoais e o dialogo com o leitor, interpretamos que
ele estd inscrevendo-se de forma mais explicita nos seus discursos, produzindo efeitos de
autoria que se ligam a uma maior subjetividade. Por outro lado, ao utilizar marcas linguistico-
discursivas como a impessoalidade, as citagdes e a meng¢ao a voz de outros, vemos que ele esta
ainda assim al¢ando-se a fungdo-autor, pois todas essas escolhas e recortes elaborados pelo
académico produzem efeitos de autoria, todavia, isso ocorre de modo mais implicito, com um
gesto de inscricdo menos marcado no dizer, mas que se filia a uma autoria que atende ao modo
de funcionamento dos dizeres na e pela escrita académica.

Cabe lembrarmos que as escolhas sao “[...] efeito de uma multiplicidade de alternativas
— decorrente de concepgdes de lingua como objetos heterogéneos — diante das quais escolher
ndo ¢ um ato de liberdade, mas o efeito de uma inscricdo (seja genérica, seja social, seja
discursiva).”. (POSSENTI, 2001, p. 93-94). Dessa forma, ao produzir seus textos e fazer uso
de recursos linguistico-discursivos que sugerem efeitos de distanciamento ou de aproximacao
em relagdo ao dizer, entre outros, o sujeito estd (in)conscientemente seguindo o que julga ser
mais adequado para a construcdo da textualidade. Assim, precisa mobilizar um gesto de
interpretagdo, uma tomada de decisdo, seja ao inscrever-se de modo mais ou menos explicito
no dizer, além de outras possiveis escolhas, porém, em qualquer dos casos, esta constituindo
efeitos de autoria.

Alguns textos académicos podem apresentar uma ocorréncia maior de marcas de
objetividade na linguagem, principalmente aqueles que sao considerados como mais comuns a
esfera cientifica, como artigos, resenhas, monografias e fichamentos, por exemplo. A
mobilizagdo de marcas deste estilo produzem também efeitos de autoria, entretanto, ¢ uma
autoria marcada pela falta, pelo apagamento e pelo distanciamento — propositais e derivados de
escolhas do sujeito que se responsabiliza pelo dizer. Como neste estudo levamos em conta que
“[...] ndo ha texto sem autor” (ORLANDI, 2005, p. 91) e que “[...] h4 funcdo-autor desde que
haja um sujeito que se coloca na origem do dizer, produzindo o efeito de coeréncia, nao

contradi¢do e fim” (ORLANDI, 2005, p. 91), ao observarmos as marcas de distanciamento do
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sujeito-autor em relagdo ao dizer ndo podemos, portanto, remeter essa caracteristica a falta de
autoria, mas sim a constituicdo de um efeito de autoria tipico da escrita académica que
representa uma forma de o autor responsabilizar-se pelo que se diz, pelo que se escolhe e o
seguimento de delimitagdes, normas e coercdes que os discursos cientifico e pedagdgico
determinam.

Por outro lado, consideramos que por meio do uso de recursos linguistico-discursivos
de aproximacao do sujeito-autor com o dizer “[...] ha um espago para o eu [...]” (POSSENTI,
1995, p. 50), ou seja, sao modos que o académico encontra para mostrar-se em seu dizer e
romper com as prescrigdes e delimitagdes da escrita académica, norteada pelo discurso
cientifico, principalmente. Nesse dambito em que as FDs predominantes determinam uma escrita
que contemple preceitos de impessoalidade, objetividade, cientificidade e neutralidade, o
sujeito busca seu espaco para constituir-se como autor, marcando-se em seu dizer.

Sendo assim, no contexto académico, os sujeitos escrevem e produzem marcas,
visiveis ou ndo, em seus discursos, que transparecem a existéncia de dizeres que sdo colocados
em jogo pela negociagdo entre o (des)aparecimento da propria voz e da voz do outro. Trata-se
de um processo de (des)autorizagdes que permeiam a formulacao de discursos na universidade
e que convergem para um fim especifico: a produgdo do discurso da verdade — cientifica — que
regula o funcionamento e a circulagdo dos discursos nesse ambito. Nesse viés, sabemos que o
enunciador geralmente se oculta no discurso cientifico — base do discurso académico — e esse
acaba sendo o principal direcionamento da escrita académica. Alguns aspectos inerentes a
escrita académica sao vistos por Braga (2015) como limitadores da autoria do sujeito, como a
adequacdo as exigéncias do discurso cientifico, que pede por neutralidade e verdade. Segundo

Braga (2015, p. 152):

Em virtude disso, quanto mais o sujeito na posi¢do de aluno-universitario estiver preso
aos aspectos internos e externos a composicao dessa escrita, mais propenso estara de
se distanciar de escrever e inscrever-se a letra. Do mesmo modo, quanto mais permitir-
se dizer descolado do dizer do outro de modo a produzir um dizer outro, mais autoral
podera ser seu projeto de discurso. No entanto, um problema se instaura, ao fazer isso,
incorre ao risco de ser destituido de pertenga a escrita académica.

Ainda nesse contexto, as praticas de escrita que permeiam essa fase formativa sdo
constitutivas tanto do lugar quanto do proprio sujeito na posi¢ao de aluno universitario, bem
como fazem parte do processo para o desenvolvimento das habilidades que se espera no
tangente a producao desse aluno, que ¢, ao mesmo tempo, estudante, professor de portugués em

formagdo, pois “[...] na universidade, como na vida social em geral, ao usar a lingua, nas
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diferentes e multiplas situagdes sociais, axiologicamente assume-se diferentes papéis”
(PEREIRA; BRAGA, 2015, p. 313), e, ainda, precisa ser autor de seu projeto discursivo.

Ao analisarmos o Quadro 21, vemos que a regularidade de marcas linguistico-
discursivas que produzem efeitos de distanciamento e aproximacao do sujeito-autor em relagao
ao dizer perpassam as fases iniciais, intermediarias e finais do curso, porém ha uma modulagao
das marcas predominantes em cada uma das fases. Ao analisarmos a constitui¢do da autoria em
textos produzidos em um percurso formativo, temos que levar em consideracao que cada texto
foi elaborado em um determinado semestre da formagao, isto €, naquele momento do curso o
sujeito-autor produziu sentidos de uma forma, mas, possivelmente, em outra fase do curso, a
producdo daquele mesmo texto poderia ocorrer de modo diferente, tendo em vista a construcao
de conhecimentos gradativa que geralmente tende a ocorrer no processo de formagao.

Ao refletirmos sobre os textos T1Al, T1A3 e T1A4, nomeados pelos académicos
como resenhas, vemos que eles foram produzidos no primeiro semestre em que o sujeito
acessou a posi¢ao de aluno-universitario. Notamos, também, ao ler os textos na integra, que
eles apresentam dizeres parafrasticos, em sua maioria, € uma concordancia com o autor € os
dizeres do texto-fonte. Entdo, perguntamo-nos: uma resenha produzida na oitava fase do curso
manteria as mesmas marcas de autoria de uma resenha elaborada na primeira fase do curso?
Podemos ponderar que, pelo olhar do género do discurso, de suas caracteristicas estruturais e
metodoldgicas, provavelmente seriam iguais, pois mobilizariam uma apresenta¢do, uma
aprecia¢do, uma avaliagdo e uma indicacdo, todavia, a construcdo discursiva do texto poderia
variar, levando-se em conta que o académico pode ter acumulado mais experiéncias e aprendido
mais sobre como elaborar seu posicionamento critico em relagdo aos dizeres do outro.

Ao considerarmos o texto T1A2 (produzido na primeira fase) e TS5A1, TSA2 e T5A4
(produzidos na quinta fase), nomeados pelos académicos como “prova”, notamos regularidades
linguistico-discursivas somente relacionadas ao distanciamento do sujeito-autor em relagdo ao
dizer. Com excecao de T1A2, todas os outros textos foram feitos em uma fase intermediaria da
formagdo do académico, momento esse em que, assim como nas fases iniciais, o sujeito ainda
esta fortemente incidido pelas coerc¢des da escrita académica que preza pela cientificidade, pois
o académico tende a “confiar” cada vez mais no amparo da voz do outro como sinal de

credibilidade, validez e verdade em sua escrita. Conforme Ferraz e Silva (2008, p. 363):

[...] da educag@o basica a universidade, quando desafiados a produzir textos, trilham
em busca de “vozes” que indiquem caminhos e/ou confirmem suas opg¢des, mas
terminam por apropriar-se de uma forma de dizer/escrever na qual ndo se ddo ao
direito e ao prazer de escolher, selecionar, organizar e decidir sobre o contetido
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tematico a ser tecido. Ndo imprimem no texto um estilo pessoal; esvazia-o da sua
existéncia concreta.

Ainda como parte de nossa reflexao, constatamos que T1A2, TSA2 e T5A4 apresentam
perguntas e guiam a elaboragdo de respostas dissertativas, amparadas majoritariamente por
dizeres parafrasticos; enquanto T5A1 ndo expoe a existéncia de questdes a serem respondidas,
mas ¢ elaborado um texto que contém uma introdug¢ao, um desenvolvimento em quatro se¢des
e as consideragdes finais. A partir disso, somos levados também a refletir sobre os diferentes
tipos de propostas de prova que podem circular no contexto académico, ou seja, sobre quais as
condigdes de produgdo possiveis ao redor da elaboracao de uma prova. Nao basta, portanto,
considerar somente 0 modo como o académico nomeou ¢ produziu essa prova, pois nao ¢
somente o enunciado e as respostas das questdes que estdo em jogo. Se uma prova for realizada
de maneira presencial, na sala de aula da universidade, por exemplo, pode nido haver a
possibilidade de uso de referéncias por parte do aluno, a ndo ser que seja permitida a consulta
a bibliografias. Por outro lado, no caso da prova poder ser realizada em casa, com entrega em
outra data, ou, entdo, na realizagdo de uma prova por meio de plataformas virtuais, como o
moodle, por exemplo, pode haver a oportunidade de consulta a conteudos e diferentes materiais
de apoio.

Ainda em relagdo a prova, sabemos que ela € considerada uma instancia avaliativa, na
qual o académico vai mostrar sua habilidade de produ¢do de uma resposta, independentemente
se € por meio de um artigo, uma crénica, com ou sem respaldo em aporte tedrico. Entretanto, o
imaginario predominante ¢ de que em uma prova as respostas de todos os alunos, quando a
realizam individualmente, tendem a ser iguais ou parecidas, entdo, nesse caso, ndo ha muito
espago para uma autoria, tendo em vista que o que estd em jogo €, na maioria das vezes, a
memorizagdo, a comprovagdo da assimilacdo de um saber ou conceito, por meio de uma
resposta que se repete, que deve/pode ser igual para todos. Podemos dizer que todos os géneros
textuais abrem espago para a constitui¢cdo da autoria, mas alguns deles sdo proficuos a inscri¢ao
do sujeito no dizer, a prova, por exemplo, poderia ser menos propensa a inscricdo da
subjetividade, mas, em alguns casos, pode acabar sendo mais autoral que uma resenha, por
exemplo, dependendo dos modos de produgdo.

Dois textos que também foram objeto de analise desta pesquisa sdo os nomeados pelos
alunos como artigo, e produzidos na segunda fase do curso — T2A3 — e na sexta fase — T6A3.
Essas producdes também sdo caracterizadas pela ocorréncia de marcas linguistico-discursivas
que produzem predominantemente efeitos de autoria a partir de um distanciamento do sujeito-

autor em relagdo ao dizer. Reafirmamos que tanto no delineamento inicial do curso quanto no
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intermedidrio, ¢ comum que o aluno prenda-se aos modos mais objetivos e impessoais de
escrita, por influéncia do contato e do aprendizado das regras e delimitagdes do discurso
académico e cientifico, principalmente.

Finalmente, ao nos referirmos a TSA3, o texto de memorias, T8A1, T8A2, T8A3 e
T8A4, o Ensaio Individual I, e T9A1, T9A2, T9A3 e T9A4, o Ensaio Individual II, percebemos
o compartilhamento de marcas de autoria semelhantes, de aproximagdo do sujeito em relagdo
ao dizer, ou seja, regularidades que apontam para os mesmos efeitos de sentidos, principalmente
com o uso de primeira pessoa, adjetivacdo, metaforas, referéncias afetivas, entre outros
elementos linguistico-discursivos que remetem a uma condug¢@o mais particular e intima, apesar
de ainda ocorrer um discreto deslize para os modos de distanciamento do autor em relagdo ao
dizer. No texto de memorias, T5A3, especificamente, temos o desenvolvimento de uma
narrativa supostamente aportada nas lembrangas do académico em relagdo a infancia. Trata-se
de um texto com marcas mais visiveis da inscri¢do do autor em seu dizer, uma vez que este
sente-se autorizado a revelar sua propria historia. Nos ensaios individuais, em diversos
momentos dos textos, os académicos expuseram afirmacdes, aspiracdes, predicdes e
comparagoes, principalmente, para referir-se ao fazer docente. Além disso, em todos os ensaios
individuais houve a exposi¢do das praticas e do ambiente em que ocorreu o estagio, em forma
de contextualiza¢dao e meng¢ao a temporalidade dos fatos.

Em relagdo aos ensaios individuais, ¢ importante ressaltar, também, que em T8AI,
T8A2 (de maneira predominante), T9A1 e T9A2 o sujeito-autor mobiliza a referéncia
impessoal, enquanto em T8A3, T8A4, T9A3 e T9A4 ocorre o uso da primeira pessoa do
singular e do plural. Assim sendo, nos mesmos textos, produzidos pelos alunos supostamente
sob as mesmas orientagdes por parte do professor, foram escolhidas diferentes maneiras de
constitui¢do do discurso em relagdo as formas de marcagdo do sujeito no texto, seja pela
inser¢ao ou aproximacao (pessoalidade) ou pela falta de inscri¢do ou distanciamento em relagao
ao dizer (impessoalidade).

Nos textos nomeados como ensaios individuais, vemos a apropriacao do género relato
pessoal como forma de expor as experiéncias do periodo de execugdo do estdgio de docéncia,
sendo assim, ocorre uma maior abertura para a subjetivacdo nessa escrita que expoe,
predominantemente, o dizer de si. Temos em mente que ndo se trata de um relato qualquer, €
um texto que estd contido dentro do relatorio de estagio, producdo que marca, além da
finalizagdo de uma disciplina, o efeito de fecho de um processo, a culminancia do percurso
formativo. Para Pereira e Braga (2015, p. 313, grifos dos autores), “[...] a entrega de um

relatorio de estagio ao final do periodo do curso € requisito (parcial ou final) para o término da
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graduacdo e a obtencdo do grau de graduado”, assim sendo, sem ele nao ocorre a finalizagao da
formagao, por isso a relevancia dessa producdo textual perante todas as outras desenvolvidas
durante o curso. No contexto de nossa pesquisa, o relatorio de estagio € um texto composto por
diferentes producdes que possui destaque entre as outras desenvolvidas durante o curso, pois €
um requisito para a obtencao do titulo de licenciado em Letras.

Tendo em vista os ensaios produzidos como parte do relatério de estagio, refletimos
sobre os sentidos emergidos a partir desses textos e sua significacdo para os proprios
académicos. O relatorio de estagio dos alunos participantes desta pesquisa foi produzido em
duplas, bem como a execu¢do do estagio de docéncia, porém, o ensaio individual, como o
préprio nome diz, foi elaborado de maneira particular, sendo um canal para a exposi¢do das
percepgdes sob o ponto de vista de cada componente da dupla em relagdo a experiéncia
vivenciada.

Apods essa abordagem mais geral sobre os textos que compdem o corpus, situados
nesse percurso formativo, acreditamos ser importante apresentarmos nosso gesto analitico sobre
a transicao de posi¢des-autoria que ocorre nesse processo, levando em consideragdo que sao
tracados diferentes caminhos de assuncao a autoria nas fases do curso. Quando o aluno entra na
universidade, ele diz muito daquilo que ele pensa que a universidade — e o professor — querem
ouvir dele, ou seja, ele escreve de acordo com o que lhe € ensinado e com o imaginario que se
tem sobre os géneros que mais circulam na esfera académica, por isso privilegia as formas
impessoais e a neutralidade, por exemplo, porém, nessa dire¢do, pode ja comecar a deslizar
discretamente para a subjetividade mais explicita em alguns momentos. Nessa visdo, Braga
(2015, p. 143) afirma que “[...] em geral, a apropriagdo do género académico para aquele que
Inicia sua trajetoria nesse campo € gradual, lenta, ascendente e, sobretudo, controlada por aquilo
que pode e deve ser dito nessa esfera.”. Assim, temos, nessa fase inicial do percurso formativo,
um aluno um tanto mais assujeitado, que atende as propostas da escrita académica, na maioria
das vezes, mas sem imprimir de modo mais marcado a subjetividade no texto.

Estamos pensando principalmente nas fases iniciais, nas quais o aluno ainda ndo esta
habituado a colocar-se como produtor de sentidos na universidade, pois trata-se dos primeiros
passos de um aluno em construcgdo, constituindo-se como pesquisador, professor em formacao,
autor. Pensamos que nessa introducdo ao contexto universitario o aluno prefere seguir as
principais normas que permeiam o imagindrio das normas da escrita académica e nao esbogar
tantas marcas de subjetividade. O mesmo ocorre nas fases intermediarias do curso, nas quais
predominam as marcas de distanciamento do sujeito em relag@o ao dizer, mas onde também ha

um escape para a inscri¢ao do sujeito em um género mais aberto a pessoalidade.
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Aps ter percorrido todo o percurso formativo universitario, esse académico se permite
mostrar-se, pois tem a dizer de si, marcando sua entrada nesse lugar do jogo de ruptura com os
dizeres da escrita académica, que apresenta, majoritariamente, “[...] a exigéncia do rigor
cientifico no texto, de modo que subjetividades e emogdes pessoais ndo aparegam, fazendo uso
de linguagem impessoal e objetiva (de sentido tnico) [...]”". (BRAGA; SENEM, 2017b, p. 355).
Nos ensaios individuais, principalmente, alga-se a um momento que, embora compartilhado
com um colega, fez parte de sua vivéncia pessoal, como académico e professor em formacgao.
Nao ¢ somente o género textual que esta permitindo essa inscri¢do do sujeito no dizer, mas o
fato de ele estar saindo da universidade, de ele estar narrando de si. O ensaio individual,
caracterizado pelo relatar, situado no interior do relatdrio de estagio, € parte de seu tltimo texto,
escrito na fase e no momento em que o académico despede-se, finaliza o curso, deixando de ser
aluno e tornando-se professor. A aproximagdo com o contexto escolar ¢ mais comum nas
ultimas fases do curso, mas representa um desafio nas fases iniciais, portanto, pensamos que o
académico inicia e desenvolve seu percurso escrevendo sobre o que ele vé e estuda dentro da
universidade, mas quando ele vai para fora da universidade e experimenta a docéncia pelo viés
do estagio, ele passa a escrever também sobre o que vé e vive nesse espago exterior ao
universitario.

Esse académico que sempre resenhou autores do campo cientifico de Letras, que falou
sobre teorias, que conceituou, agora percebe que ¢ o momento de dizer de si, de mostrar sua
voz, ja situando-se no papel de professor. Observamos, entdo, que quanto mais o aluno fala de
dentro da universidade, mais ele se coloca para fora dela, porém, quando ele chega no seu tltimo
texto — o relatério de estagio, dentro do qual ele produz o ensaio individual, entre outras
producdes — ele vai para fora da universidade, observa a escola, os alunos e os professores, volta
para a universidade e, finalmente, sente-se respaldado para inscrever-se em seu dizer, falando
sobre um objeto exterior a universidade, relatando o que ele viu e aprendeu. Nesse momento,
parece que a autoria se instaura com mais intensidade, representando o académico que ¢
graduando, licenciando, mas que esta se constituindo como professor habilitado para o exercicio
da docéncia. Seguindo nessa andlise, constatamos que “[...] o sentido ndo existe em si mas ¢é
determinado pelas posi¢des ideologicas colocadas em jogo no processo socio-historico em que
as palavras sao produzidas.”. (ORLANDI, 2009, p. 42).

Portanto, o Quadro 21 nos mostra um delineamento de inscricdo menos marcada do
sujeito-autor em seu dizer nas fases iniciais e intermediarias do curso € uma inscri¢do mais
marcada nas fases finais, considerando os textos que compdem o corpus da pesquisa. Por

conseguinte, verificamos que diferentes posi¢des-sujeito viabilizam a apropriacao do discurso
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académico, em suas condi¢des de producdo, de modo que ocorra uma inscri¢do mais ou menos
marcada do sujeito na posicdo de aluno-universitario, de licenciando, de professor em

formagao. Para Pereira e Braga (2015, p. 313),

[...] ao escrever na universidade, estamos, dentre outras agdes, instituindo relagdes
sociais e nos posicionando em papéis especificos: aluno, académico, pesquisador,
profissional em formacao, etc., que ndo apenas legitimam nossos textos-enunciados
em situagdes particulares, como, por outro lado, os consubstanciam de sentido.

A interpretacao mobilizada pela AD viabilizou, nesta pesquisa, a busca por efeitos de
sentido produzidos nos/pelos textos dos alunos em relagdo a regularidade dos modos como o
sujeito se inscreve ou ndo no texto, produzindo efeitos de autoria, observando que nao sao as
marcas linguistico-discursivas que garantem ou ndo a autoria, mas as formas como elas
produzem os efeitos de autoria no decorrer do percurso formativo. Dada, entdo, a analise do
Quadro 21, conseguimos complementar nossos gestos de interpretacao ja delineados nas segdes
anteriores, constatando que o sujeito sujeito-autor, na posi¢do de académico, subjetiva-se de
diferentes formas em seus textos produzidos no decorrer do percurso formativo no curso de
Letras — Portugués da UFSC.

Os funcionamentos dos discursos académico, cientifico e pedagdgico entram em cena
quando discutimos sobre a escrita académica, que se situa na tensdo entre esses diferentes
discursos e em meio a relagdes politicas e de poder, sendo que tudo isso faz parte de suas
condi¢des de producdo. Nesse sentido, “[...] as praticas de escrita na universidade se configuram
na medida em que o sujeito, na posicdo de aluno-universitario, inscreve-se no discurso
académico, guiado pelo discurso pedagogico, visando a producao e o efeito de discurso da
ciéncia.”. (BRAGA; SENEM, 2017b, p. 354). Tendo em vista os discursos académico,
cientifico e pedagdgico, que regulam o funcionamento da escrita académica e considerando as
condi¢des de producdo em geral, notamos uma inscri¢ao mais discreta nas primeiras fases do
curso, acreditando que, neste momento de ingresso e trajetoria inicial, o aluno € orientado pelo
discurso pedagdgico a seguir modelos e contemplar, preferencialmente, a impessoalidade e o
uso de discursos reconhecidos pela ciéncia. Temos em vista, também, que o alcamento a
fungdo-autor situa o académico em diferentes posi¢des durante o processo formativo.

Nas fases intermediarias, temos um discurso ainda marcado pelo distanciamento do
sujeito-autor em relagdo ao dizer, mas com um deslize para a subjetividade em uma das
produgdes, principalmente. Vemos, entdo, uma marca de aproximag¢ao mais parecida com o que

vamos encontrar no final do percurso. Acreditamos que, apesar de o texto de memorias
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apresentar marcas linguisticas que favorecem o género literario e a entrada para a subjetividade,
ndo ¢ somente o género que determina a inscri¢do do académico em seu dizer nesse texto, mas
analisamos que ele escreve sobre si, ainda marcado na posi¢ao-sujeito de aluno. Nesse
momento, ele ainda ndo falaria na posigao-sujeito de professor.

Nas fases finais, a partir da andlise dos textos enviados pelos académicos para a
pesquisa, vemos um efeito de autoria mais marcado pela subjetivacao, pois ha um deslocamento
da posicdo de aluno para a posi¢ao de professor, ja que nos relatos ele expde seu dizer ainda
como académico, mas com olhar de observacgao de professor, estagiario, aspirante a professor.
Nas outras fases ele também esta se constituindo como autor, mas quando entra no percurso
formativo ele se aproxima da autoria na posi¢do de académico e quando sai deixa marcas em
seus textos dessa posi¢ao do lugar também de professor. Quando esse aluno sai da universidade
para realizar o estagio de docéncia, tendo consigo o que produziu em seu percurso em termos
de saberes e de conhecimento, 14 fora, em sala de aula, ele olha, observa, da aula, produz
argumentos para fundamentar seu dizer e entdo, volta para a universidade e produz seu relato e
se inscreve como sujeito-autor ainda na posi¢do de aluno, mas ja alicer¢ado na posi¢ao-sujeito
de professor.

Temos, entdo, um percurso de autoria marcado, incialmente, pela posi¢ao-sujeito de
aluno e, ao final, pelo deslocamento dessa autoria para uma aproximacao com a posi¢ao-sujeito
professor. Percebemos, entdo, uma passagem, uma transicao entre um lugar de autoria para
outro no decorrer do percurso formativo. Ele entra no lugar de aluno e, por mais que o lugar
discursivo da universidade possua esse discurso limitador, em que a escrita académica deve ser
uma escrita que exclui a inscrigdo do sujeito de uma forma geral, pautada pela cientificidade e
objetividade, ainda assim, ao final do curso, o aluno consegue fazer a passagem de uma posigao-
sujeito de académico, somente, para uma aproximagao maior com a posi¢ao de professor. Ha
uma mudanca de lugar, efetivamente, pois o académico deixa de falar da ciéncia e dele, para
falar do outro, de outros espacos, produzindo efeitos de autoria e dando singularidade ao dizer.
Ele se responsabiliza por esse dizer sobre o outro, pois esta imerso em um momento de
constituicdo como professor, lugar ao qual ele aspira e estd proximo de chegar. Nas fases
iniciais ele comega como sujeito-aluno e se entrelaga na relagdo com o cientifico e o académico,
atravessado pelo pedagdgico. Quando ele esta prestes a sair da universidade, esta ainda assim
seguindo o discurso pedagdgico, mas a0 mesmo tempo estd se apropriando desse dizer
pedagdgico, pois ele se vé como apto a lecionar (a disciplina de lingua portuguesa).

Finalmente, como propomos um estudo sobre a autoria dentro de um percurso

formativo, o de professores de portugués, ndo conseguimos situar a constituicao da autoria fora
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de um projeto formativo. Nossa a¢cdo ndo consistiu em “encontrar” ou “pingar” marcas de
autoria, pois a constituicdo da autoria ¢ um processo, mas interpretamos como a regularidade
de pistas linguistico-discursivas nos textos dos alunos produziram efeitos de sentidos que se
relacionam a assungdo a autoria. O que pode ser constatado € que, na escrita académica, cobra-
se uma originalidade nos dizeres, mas, a0 mesmo tempo, ndo se autoriza essa posi¢do mais
auténoma do académico em relagdo a subjetivacdo, a uma manipulagdo mais livre do texto,
principalmente em sua chegada na universidade. O aluno, desde as fases iniciais, exercita a
autoria, mas vé-se limitado a usar o discurso da ciéncia em seus textos, desse modo, ocorre um
certo apagamento de sua presencga, de suas marcas subjetivas de inscri¢do.

Buscamos situar os modos de inscrigdo ou falta de inscri¢ao da subjetividade nos
textos, analisando pistas linguistico-discursivas que produzem efeitos de autoria. Ao final de
nossos gestos analiticos, confirmamos nossa hipotese de que a constitui¢do da autoria no
processo formativo do curso de Letras — Portugués da UFSC ocorre de modo heterogéneo e
gradativo, ou seja, o aluno progride em sua escrita em etapas — com limites indefinidos — em

um processo de constitui¢ao da autoria na/pela escrita. Para Furlanetto (2014, p. 68):

A autoria se processa, discursivamente, em niveis (de desenvolvimento) ou etapas,
embora ndo seja possivel estabelecer fronteiras (isso s6 se faz com objetivos de
estatistica), e que a passagem a niveis mais sofisticados depende, pedagogicamente,
ndo apenas de talento e trabalho pessoal, mas de mediagdes capazes de proporcionar
saberes, desafios e praticas pedagogicas adequadas, incluindo necessariamente a
leitura [...].

Nesse viés, a transi¢do entre as fases do Curso pode representar a progressdo de
contetidos, a mudanca de disciplinas, o andamento da formacao, e, além disso, a possibilidade
de o sujeito produzir seus discursos com base em distintas mediagdes pedagogicas, leituras,
acesso a novos saberes e interagdo com diferentes sujeitos no ambito académico, a partir de seu
lugar discursivo, que tende a passar por transformagdes. Ademais, ao refletir sobre os efeitos
de autoria decorrentes da utilizagdo de mecanismos linguistico-discursivos de aproximacgao ou
distanciamento em relacdo ao dizer usados pelos académicos em seus textos, notamos que o
sujeito transita entre diferentes posi¢des de autoria durante o percurso formativo. Segundo

Orlandi (1996, p. 97):

[...] o que caracteriza a autoria € a produg¢do de um gesto de interpretacao, ou seja, na
funcdo-autor o sujeito € responsavel pelo sentido do que diz, em outras palavras, ele
¢ responsavel por uma formulagdo que faz sentido. O modo como ele faz isso ¢ que
caracteriza sua autoria. Como, naquilo que lhe faz sentido, ele faz sentido. Como ele
interpreta o que o interpreta.
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Ao imaginarmos especificamente as praticas de escrita no curso de Letras, entendemos
que o processo de constituicdo concomitante do sujeito como académico e professor de lingua
portuguesa em formagao delineia-se também nas praticas de escrita na universidade, levando-
se em conta que “[...] ndo ha saber sem uma pratica discursiva definida, e o contrario também
¢ verdadeiro: ‘toda pratica discursiva pode definir-se pelo saber que ela forma’”. (FOUCAULT,
2008, p. 207). No caso especifico do aluno-professor em formacdo, recai, ainda, a pressao
decorrente da ilusao de um necessario saber absoluto da/sobre a lingua, uma vez que este sera
um profissional das Letras, o que nos leva a pensar que, de modo geral, o estudante de Letras
pode vir a ser mais “cobrado” em relacdo a qualidade de sua autoria, tanto no que tange aos
aspectos estruturais quanto aos discursivos de seus textos. No entanto, mesmo nos cursos de
Letras, o que parece transparecer na escrita académica sao rastros de um sujeito dividido entre

o seu proprio dizer e o dizer do outro que o autoriza a dizer na esfera académica. Desta forma:

Um caminho para a inscri¢@o autoral pode ser depreendido da tomada de consciéncia
de que a escrita académica ¢ um espaco, também, de aprendizado. Nao me refiro,
exclusivamente, a aprendizagem dessa escrita em si, mas, sobremaneira, da
aprendizagem com essa escrita. Dito de outro modo, aquele que escreve deve se dar
conta de que essa escrita ¢ instancia de construgdo e de desenvolvimento de um modo
particular de pensar, em que por meio da escrita aquele que escreve esta em constante
ir ¢ vir, formulando e reformulando seu dizer, burilando suas proprias ideias. [...].
(BRAGA, 2015, p. 152).

A escrita académica mostra-se como um lugar que possibilita ao sujeito a assun¢ao a
fun¢do-autor na produg@o de um projeto discursivo, porém, ao mesmo tempo, coloca-o sob as
delimitagdes que circulam no dmbito académico. Nesse viés, “[...] escrever na Universidade,
implica que o sujeito, sobretudo na posicdo de aluno universitirio, submeta-se a um
“autorometro” em que ele pode ascender mais ou menos a fungdo autoria.”. (BRAGA, 2015, p.
146). Dessa maneira, a partir dos modos de inscri¢do no texto, ou seja, pelos efeitos de sentido
produzidos por sua aproximagao e seu distanciamento em relagdo ao dizer, por intermédio de
diferentes estratégias e mecanismos linguistico-discursivos, o académico pode al¢ar-se de modo
mais ou menos intenso a funcao-autor. Nesta pesquisa, voltamos nosso olhar a escrita na
universidade, que ¢ vinculada a relagdes de poder, ao politico e a autoridade que permeia esse
espago, e que ¢ materializada em produgdes textuais de académicos. Kersh e Santos (2017, p.
105) postulam que:

Precisamos todos, professores, escolas, universidades, repensar nossas praticas de
leitura e escrita. No caso da universidade, ¢ preciso estimular, desde os primeiros
periodos, a que os alunos produzam textos proprios. Escrever € se expor, ¢

desenvolver um estilo, uma maneira de ser, assumir um papel, construir uma
identidade. E, num processo educativo que nega essa experiéncia, o aluno vai sempre
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buscar apoio nos textos ja produzidos por outros, com os quais ele concorda, para que
falem por ele.

Nessa mesma oOtica, Braga (2015, p. 152) propde que “[...] o texto académico seja visto
como um lugar em que o desejo de saber encontre suporte na letra para um dizer de formulagao,
construtivo e criativo e ndo meramente repetitivo.”. Nessa perspectiva, visamos, em nossos
gestos analiticos, refletir discursivamente sobre os modos de constituicdo da autoria pela
inscri¢do da subjetividade no dizer durante o processo de formagdo. Finalizando esta anélise,
podemos afirmar que as marcas de autoria referentes ao distanciamento e a aproximacao do
académico em relagdo ao seu dizer perpassam os textos das fases iniciais, intermediarias e finais

do curso, produzindo diferentes efeitos de autoria, a partir de posi¢des-sujeito especificas.
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CONSIDERACOES FINAIS

[...] do ponto de vista discursivo, ndo ha ponto
final como ndo ha um comego absoluto.
(ORLANDI, 2005, p. 114)

A produgao deste trabalho de pesquisa ¢ também parte de um processo de constitui¢ao
de autoria, visto que nos responsabilizamos pelos gestos de interpretacao e pelos sentidos
produzidos a partir do nosso texto, bem como deixamos nossa inscri¢do marcada nos dizeres
que remetem a filiagdes, posicionamentos e reflexdes a partir da tematica proposta. Conforme
expoe a epigrafe final deste estudo, ndo existe uma palavra derradeira que pde fim ao assunto e
a discussdo que apresentamos, ja que “[...] o autor ndo realiza jamais o fechamento completo
do texto [...]” (ORLANDI, 1996, p.76-77), todavia, intentamos, nesta se¢ao, delimitar um efeito
de acabamento, uma sumarizagdo ¢ uma sintetizacdo das principais analises desenvolvidas na
pesquisa.

A proposicdo de um estudo relativo a autoria na escrita académica sob o viés da
Analise de Discurso traz a tona a necessidade de reflex@o sobre a lingua, o sujeito, o discurso e
auniversidade, tendo em vista que os efeitos de sentido das materialidades discursivas resultam
da relacdo entre os sujeitos e determinadas condi¢des de producdo. Dessa forma, consideramos
a “[...] relacdo entre linguagem e exterioridade que € constitutiva. Essa ¢ uma relagdo orgénica
e ndo meramente adjetiva.”. (ORLANDI, 2008, p.18). Pensar a autoria no ambito académico
envolve, portanto, considerar um processo que ¢ produzido em um percurso formativo, por
sujeitos que transitam entre diferentes posigdes-sujeito, orientados/amparados em discursos que
se atravessam e que mobilizam uma escrita (pré-)concebida pelo/para o contexto universitario.

Mobilizamos, na tessitura deste estudo, aportes teéricos e andlises no intuito de
compreender como se da o processo de constituicdo da autoria nas producdes textuais de
académicos do curso de Letras — Portugués da UFSC, buscando entender a “[...] relacdo do
texto com o autor, a maneira como o texto aponta para essa figura que lhe ¢ exterior e anterior,
ao menos na aparéncia.”. (FOUCAULT, 1992, p. 34). Para isso, tomamos como base a no¢ao
de autoria como um principio que perpassa a textualidade, ideia essa proposta por Orlandi a
partir da reflexdo inicial de Foucault sobre a fun¢do-autor. Orlandi problematiza e desloca essa
nocao para a AD de perspectiva pecheuxtiana, colocando-a como algo que estd em constante
funcionamento no texto. Para Orlandi (2009), qualquer texto possui um autor ou uma fungao-
autor, visto que os efeitos de autoria sdo constituidos ao passo que o sujeito produz as

materialidades discursivas e se responsabiliza pelo dizer sob o efeito da ilusdo de ser fonte desse
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dizer. Contudo, diferentemente da perspectiva da AD pecheuxtiana proposta por Orlandi,
Foucault (1992) trabalha com a ideia de uma fun¢ao-autor, porém essa fung¢ao nao ¢ considerada
inerente a todos os discursos que circulam na sociedade, estando relacionada a ordem dos
discursos, a assun¢do a determinada posigdo-sujeito € ao algamento a essa funcao-autoria em
circunstancias especificamente constituidas.

Os gestos analiticos empreendidos permitiram vislumbrarmos importantes aspectos
quanto ao processo de constituicdo da autoria no percurso formativo do curso de Letras —
Portugués da UFSC. Ao constituir seus textos, os académicos inserem-se em condi¢des de
producdo especificas e ligam seu dizer a uma exterioridade atravessada pelos discursos
académico, cientifico e pedagdgico que permeiam a producdo de dizeres na universidade, ja
que “[...] pela incompletude da linguagem — todo texto tem a ver com outros textos, existentes,
possiveis ou imaginarios, pois ele tem sobretudo uma relacdo necessaria com a exterioridade,
estabelecendo assim suas relagdes de sentido [...]”. (ORLANDI, 1996, p.76-77). Além disso, o
académico, situado em uma dimensao institucional social e historica, ocupando diferentes
posicdes-sujeito em seu processo formativo, como a de graduando, professor em formacao,
estagiario e licenciando, faz uso de estratégias para materializar seu dizer nesse espago em que
predomina uma escrita pré-construida e limitada pelos discursos oriundos de memorias que
ressoam. Orlandi (2009, p. 49), afirma que “[...] o sujeito discursivo é pensado como ‘posi¢ao’
entre outras. Nao ¢ uma forma de subjetividade mas um ‘lugar’ que ocupa para ser sujeito do
que diz”, sendo assim, o sujeito &, entdo, atravessado por discursos outros que o constituem em
suas diversas posicdes e lugares discursivos.

O objetivo geral proposto para esse estudo foi o de analisar como ocorre o processo de
constituicdo da autoria na apropria¢do dos usos da produgdo textual na/da esfera académica no
percurso formativo de alunos de um curso de Letras — Portugués; de modo complementar, a
nossa questdo de pesquisa procurou indagar quais seriam as principais marcas linguistico-
discursivas que constituem efeitos de autoria relativos aos modos de inscrigao da subjetividade
nos textos na trajetéria de formagdo académica. No intuito de alcangar o objetivo proposto e
responder a questao de pesquisa elaborada, produzimos nosso gesto analitico, levando em conta
que “[...] uma escrita da AD ¢ a producdo de uma interpretacio” (MAZIERE, 2007, p. 117),
sendo que outras interpretacdes podem ser possiveis. Desenvolvemos analises a partir da
delimitacdo de marcas linguistico-discursivas que, sob nossa visao, caracterizam efeitos de uma
aproximagdo ou de um distanciamento do autor em relagdo ao seu dizer, e destacamos as
principais regularidades referentes aos modos de constituicdo da autoria na/pela presenga ou

auséncia de inscri¢do do sujeito-autor em relagcdo a seu proprio discurso. Ainda nessa seara,
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procuramos atender a alguns objetivos especificos, também relevantes para a construgdo das
reflexdes propostas na pesquisa.

Ao mobilizarmos, mesmo que de maneira breve, as historicidades dos cursos de Letras
no Brasil e do curso de Letras da UFSC, e o discurso documental-institucional do Projeto
Pedagogico do curso de Letras — Portugués da UFSC, buscamos compreender como e em que
lugar(es) a autoria e a escrita s3o (ou ndo) mencionadas e problematizadas nesses discursos,
considerando que, conforme Nunes (2007), a histéria e a historicidade devem ser tomadas como
constitutivas da producao de sentidos. Essas reflexdes serviram como fundamentagao para o
entendimento das condi¢des de producgdo da escrita no interior desse Curso, tendo como base
os discursos documentais, institucionais e historicos que circundam sua constitui¢ao.
Certamente, nossa reflexdo em torno do espaco destinado a escrita e a autoria nas historicidades
elencadas e no PP analisado ndo ¢ capaz de contemplar a todas as perguntas que emergem em
torno desse aspecto, mas, sabemos que as condi¢des de produgdo dos saberes e do modo com a
lingua ¢ mobilizada na universidade, principalmente no que tange a escrita, relaciona-se com
os discursos que ressoam na/pela memoria institucional.

Sob a perspectiva da AD, pensamos na constituicdo da autoria no percurso formativo
do professor de lingua portuguesa, considerando que, apesar do imaginario de uma escrita
académica constituida sempre por uma lingua transparente, objetiva e neutra, seguindo os
preceitos do discurso cientifico e académico, mas mediados pelo discurso pedagdgico, a escrita
produzida na universidade, como em qualquer outro lugar, ¢ passivel do equivoco, da falha, do
deslize. A partir do trabalho com o corpus da pesquisa e com a delimitagdo de dois recortes
discursivos (RD) formados por sequéncias discursivas (SD), foi possivel identificar, descrever
e analisar os sentidos mobilizados pelas marcas linguistico-discursivas que produzem efeitos
de autoria referentes a subjetividade em textos elaborados pelos mesmos académicos em
diferentes fases do curso. Salientamos que tanto as marcas linguistico-discursivas do RD1
quanto as do RD2 produzem efeitos de autoria, pois em ambas as situagdes, o sujeito
responsabiliza-se pelo dizer ao inscrever-se no que diz, porém, o que varia nas materialidades
apresentadas s3o os modos de inscricao do sujeito no dizer, isto €, as maneiras como esse aluno,
situado em diferentes posicdes-sujeito, escreve e produz sentidos ao texto e a si proprio,
marcando ou ndo sua subjetividade no discurso, constituindo textos com diferentes cargas
autorais.

Com as andlises desenvolvidas a partir do Recorte Discursivo 1 (RDI1): Marcas de
distanciamento do sujeito-autor em relagdo ao dizer, refletimos acerca do uso de marcas

linguistico-discursivas pelo académico em seus textos para a produ¢do (in)consciente de um
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efeito de neutralidade, de afastamento e apagamento da inscricdo da subjetividade no dizer.
Nessa perspectiva, analisamos os efeitos de sentido produzidos pelo uso da impessoalidade, de
citagdes e da mengdo ao outro em meio ao texto, mecanismos que podem dar abertura para um
distanciamento daquele que escreve em relagdo ao dizer que materializa. Sabemos que essas
marcas da escrita sdo instituidas na/pela universidade para a escrita académica, pois nesse lugar
discursivo hd a determinacdo de um lugar social que impde a inscricdo do sujeito em
determinados discursos (GRIGOLETTO, 2008); a escrita académica de que tratamos €, entao,
regulada pelas coergdes do discurso cientifico, principalmente, além do pedagogico, que orienta
e faz a mediacdo entre os dizeres da ciéncia e os do aluno.

Como o discurso cientifico cristaliza o afastamento do sujeito em relagdo ao seu dizer,
mobilizando o imagindrio de uma escrita sempre objetiva e neutra, na qual o sujeito ndo mostra
sua voz, mas sim o objeto, essa tentativa de impessoalidade ¢ um dos recursos mais utilizados
na escrita académica. Nesse viés, “manter distdncia do proprio texto implica marcar posi¢ao
relativamente ao que outros dizem [...]” (FURLANETTO, 2014, p. 70), sendo essa uma maneira
de distanciar-se da subjetividade, tornando-a implicita. Quanto ao uso de citagdes,
reconhecemos nesta acdo a filiacdo e a negociacdo com outros dizeres e vozes que corroboram
e amparam as discursividades da escrita académica. Essa estratégia ¢ amplamente utilizada na
escrita da/na universidade, porém, torna-se um risco para a autoria quando ¢ utilizada em
demasia e sem um entrosamento ao projeto de dizer do aluno. Assim, “dar voz aos outros
implica mobilizar opinides ou argumentos alheios, trazer saberes de varios autores, campos e
lugares [...]” (FURLANETTO, 2014, p. 70) e, apesar da recomendacao da polifonia em textos
académicos, esse artificio discursivo também abre margem para o afastamento do académico
em relacdo ao seu dizer. Finalmente, quando menciona o outro em seu texto, o académico
aparentemente distancia-se do dizer, para anunciar que sera aberto espaco para “palavras dos
outros”. (AUTHIER-REVUZ, 1990, p. 26).

A ilusdo de neutralidade e objetividade, bem como a heterogeneidade, sdo
caracteristicas da composi¢do dos diferentes textos que circulam na esfera académica e,
notoriamente, foi possivel verificar esses diferentes artificios de constituicdo da autoria nas
materialidades textuais das SDs elencadas no RD1. Em nossas andlises, percebemos que o
académico busca um afastamento em relacdo ao dizer por meio da impessoalidade e utiliza
vozes distintas para compor sua autoria, administrando essas vozes outras, dando mais espago
para uma ou outra e alternando discursos diretos e indiretos. Nesse viés, ponderamos sobre o
jogo entre essas estratégias de discursivizagdo, tendo em vista que “um efeito de autoria ¢

justamente a boa articulacao desses saberes.”. (FURLANETTO, 2014, p. 70).
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A partir do Recorte Discursivo 2 (RD2): Marcas de aproximagdo do sujeito-autor em
relagdo ao dizer, refletimos sobre as marcas linguistico-discursivas que sdo usadas
estrategicamente pelo académico para se inscrever de modo mais explicito em seu dizer,
rompendo com as determinagdes e com a discursividade padrao da escrita académica. Nessa
oOtica, delineamos SDs nas quais vislumbramos marcas como a metafora, a adjetivagdo, o uso
da primeira pessoa, a referéncia a vivéncias e experiéncias pessoais ¢ o didlogo direto com o
leitor, considerando que estas pistas linguistico-discursivas produzem efeitos de aproximagao
do sujeito-autor com seu dizer, a0 passo que promovem uma ruptura com as regras €
(de)limitagdes propostas na/pela escrita académica.

Acreditamos que a metaforizacdo ¢ a adjetivagdo ndo sdo estratégias comuns a escrita
académica, pois os fundamentos delineados pelo discurso académico e cientifico costumam nao
considerar esses meios de representacdo da linguagem, devido ao carater mais subjetivo e
particular que conferem aos dizeres. Quando o académico faz uso de adjetivos e metaforas para
a caracteriza¢do de elementos de seu texto, geralmente na elaboragdo de colocagdes criticas,
apreciativas e valorativas, abre uma brecha na escrita académica, saindo da linearidade que
produz efeitos de neutralidade, principalmente, e abrindo espaco para o dizer de si e deslizando
para a exposi¢do de uma visdo explicitamente mais singular, subjetivando-se em seu texto
(ORLANDI, 2009). Da mesma forma, ao utilizar a primeira pessoa do discurso, o sujeito
mobiliza explicitamente o eu que escreve, vinculando os dizeres do texto ao seu proprio projeto
discursivo e mostrando-se ilusoriamente como fonte do dizer. Nesse gesto, geralmente tem-se
a ruptura com o dizer neutro da impessoalidade solicitado na escrita académica, e o
favorecimento da entrada/presenca do sujeito na escrita. Ao mobilizarmos as SDs com dizeres
relativos a experiéncias e vivéncias pessoais dos académicos, visualizamos um dizer de si que
possibilita a vinculagdo a uma inscri¢do mais marcada da subjetividade nos textos, ou seja, o
académico estreita sua relagdo com o texto ao escrever e transpor sua memoria em palavras.
Enfim, a ultima analise dentro do RDI1 nos permitiu uma reflexdo sobre um modo de
rompimento com a escrita académica um tanto peculiar caracterizado pelo didlogo do autor com
o leitor — e consigo mesmo — em uma espécie de tentativa ilusoria de interlocugcdo que
demonstra uma aproximacao do sujeito com o dizer.

Ao pensarmos na constituicdo da autoria no percurso formativo do curso de Letras-
Portugués, problematizamos as posigoes-sujeito e os caminhos para que o aluno se insira como
autor nesse processo. De acordo com Grigoletto (2008, p. 52), “o sujeito sempre fala de um
determinado lugar social, o qual ¢ afetado por diferentes relagcdes de poder, e isso € constitutivo

do seu discurso.”. A partir desse pensamento, refletimos sobre por qual(is) posi¢ao(des)-sujeito
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o aluno-universitario ¢ tomado, de que lugar(es) ele fala. Estdo em jogo, na constitui¢do desse
sujeito, o sujeito-académico, o sujeito-licenciando, o sujeito-professor em formagdo. Ao
analisarmos o funcionamento das marcas linguistico-discursivas no percurso formativo,
percebemos que elas produzem sentidos e efeitos de autoria em todas as fases, ndo
isoladamente, mas em seu batimento no/com os dizeres e na relacdo com os discursos que
perpassam a escrita académica. Desse modo, partimos do pressuposto de que a escrita
académica ¢ atravessada pelo discurso cientifico, pelo discurso pedagogico e pelos modos de
funcionamento dos textos que comumente circulam na esfera académica, entdo, o sujeito coloca
em jogo a subjetividade de diferentes modos em suas producdes textuais, mostrando-a ou
ocultando-a, de acordo com a sua submissdo as determinacdes institucionais (POSSENTI,
1986) da escrita académica.

Sintetizando as observagdes referentes a producdo de efeitos de autoria relativos aos
modos de inscrigdo do sujeito no dizer, podemos afirmar que as marcas de distanciamento e de
aproximagdo do sujeito em relagdo a sua escrita estdo presentes em todas as fases. A
regularidade de marcas linguistico-discursivas que mobilizam efeitos de distanciamento do sujeito-
autor em relagdo ao dizer predomina nas fases iniciais e intermedidrias, principalmente (mas com
possibilidades de deslize para a subjetivagdo), e ligamos isso ao fato de que em sua entrada na
universidade o académico tende a seguir o que € posto pelo discurso académico, cientifico e
pedagdgico e entregar uma escrita que contempla a impessoalidade, a neutralidade, a objetividade
e a cientificidade, buscando a legitimag¢@o de seus dizeres. Nesse sentido, Braga (2015) explica que
no inicio do percurso académico, a apropriacdo dos discursos dessa esfera pelo aluno ocorre de
maneira gradual, lenta, ascendente e sob o controle do que pode e deve ser dito naquele ambito. Por
outro lado, constatamos a predominancia de marcas linguistico-discursivas referentes a inscricao
do sujeito-autor em seu dizer nas fases finais do Curso; acreditamos que, depois de ter cumprido a
maior parte do percurso formativo universitario, o sujeito rompe com as determinagdes da escrita
académica para mostrar-se, para dizer de si, fazendo o batimento entre os dizeres da ciéncia e os
dizeres de sua posi¢ao-sujeito de professor em formagao, ja no limiar do exercicio da profissao.

Chegamos a pensar que ndo seria surpreendente que os textos produzidos nas fases
finais do curso tivessem uma carga autoral marcada pela subjetivacdo menos expressiva do que
nos textos produzidos nas fases iniciais, pelo fato de o académico confiar progressivamente no
amparo da voz da ciéncia e do outro como sinal de credibilidade. Entretanto, por meio das
analises, vimos que os sujeitos-autores sentiram-se autorizados a mostrar-se mais nos textos
produzidos nas fases finais, principalmente. Uma outra possibilidade de reflexdo ¢ a de que o

imaginario que prepondera em relag@o a universidade € o das coer¢des em relacdo a escrita, ou
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seja, a primeira ideia que se forma quando se pensa em escrever na/para a universidade ¢ a de
que devem ser seguidas regras e que outros moldes de escrita s3o proibidos. Porém, muitas
vezes, dependendo de diversos fatores, como o discurso pedagogico e institucional daquela
universidade, essas exigéncias ndo existem ou sao condicionadas a alguns tipos de texto,
enquanto em outros instrui-se para uma escrita mais livre.

Acreditamos que esse deslizamento entre modos de subjetivacao na escrita no decorrer
do percurso formativo académico pode ter relacdo também com os diferentes lugares e papéis
que o académico ocupa nesse periodo, “[...] movimentando-se entre a inscricdo num
determinado lugar discursivo e o imbricamento de diferentes posi¢des-sujeito |[...]".
(GRIGOLETTO, 2008, p. 47). Sabemos, conforme explicitado na apresentacdo do
funcionamento do curso de Letras — Portugués da UFSC, que hd uma divisdo na formacao para
bacharéis e licenciados, e, a partir disso, dessa escolha, pode ocorrer uma ruptura em relagao a
posicao ocupada pelo sujeito, dependendo do momento em que a decisdo foi tomada por ele. O
sujeito, nesse contexto, pode sentir-se em divida em relagdo a sua posicao-sujeito e ao seu lugar
discursivo, pois encontra-se no enleio de ser, ao mesmo tempo, académico, licenciando e
professor em formagdo. Se o sujeito for tomado pela visdo de que ocupa a posi¢do-sujeito de
licenciando, por exemplo, a constituicdo de seus discursos pode ser direcionada para outros
vieses, visto que ele passa a ter, supostamente, um olhar mais direcionado a aprendizagem de
como dar aula, como ensinar e, consequentemente, como ensinar a escrita na escola. Sendo
assim, teriamos um sujeito mais submetido a posi¢ao-sujeito de aluno-universitario até a metade
do Curso, que escreve sobre/para os discursos cientifico, pedagdgico e académico; e um sujeito
mais incidido pela posicao-sujeito de professor em formagdo a partir da opgao pela formagao
exclusiva na Licenciatura, momento em que podemos ver um sujeito que fala mais de si, da
escola, de suas experiéncias, mostrando-se de modo mais marcado no dizer e rompendo com
certas determinacoes da escrita académica.

Em uma reflexdo mais voltada para as producdes textuais das Gltimas fases do curso
de Letras — Portugués, sabemos que o produto textual exigido ao final do percurso formativo
do académico que optou pelo bacharelado, na maioria das vezes, ¢ um trabalho de conclusdo
de curso, conhecido como TCC, enquanto ao aluno que recebera o titulo de licenciado, a
producao textual final exigida ¢ um relatorio de estagio, com relatos da experiéncia pessoal da
realizagdo do estagio de docéncia. Nesse ultimo caso, ocorre uma conexao com a exterioridade,
com o ambiente da escola, espaco onde sera desenvolvida a carreira docente. E como se o aluno
passasse a se sentir autorizado a aproximar-se, por meio da linguagem, do contexto profissional

docente, do lugar no qual passard muito tempo dali em diante, exercendo sua profissdo,



195

mobilizando, em seu dizer ainda produzido dentro da universidade, uma perspectiva em relacao
a sua atuacdo como professor.

Com base em todas essas reflexdes, pensamos que o sujeito, na posi¢ao de aluno-
universitario, materializa seu dizer em sua escrita académica por meio de diferentes estratégias
linguistico-discursivas que produzem efeitos de sentidos multiplos, ao passo que se regularizam
nos textos produzidos no decorrer do percurso formativo. Ao utilizar elementos coesivos,
adequar-se a estrutura dos géneros que permeiam a esfera académica, usar Iéxicos especificos
das areas do conhecimento ou do universo académico em geral, seguir a sintaxe e a semantica,
utilizar citagdes, organizar a coeréncia do texto, entre outros aspectos, o académico esta
produzindo efeitos de autoria, pois responsabiliza-se pela produgdo do dizer daquela maneira e
ndo de outra. Para nossa analise, preferimos abordar de modo mais direcionado as marcas
linguistico-discursivas que remetem aos modos de inscri¢do da subjetividade nos textos — pela
aproximacgao e pelo distanciamento do sujeito-autor com o dizer — pois entendemos que sao
recortes que delineiam os principais modos de assungdo a autoria.

A universidade, supostamente, tem expectativas em relacao ao que os académicos vao
aprender, ou seja, a institui¢ao espera que os objetivos expostos no Projeto Pedagdgico do curso
e nas ementas que detalham a grade curricular sejam o que o aluno realmente ira alcangar ao
final do percurso formativo. Trata-se de um perfil desejado, pré-determinado. Entretanto,
sabemos que esse ¢ um jogo de expectativas e o que se efetiva pode ser ainda mais interessante:
uma coisa ¢ o que € previsto na construcdo curricular, outra coisa ¢ o que se ensina, e outra
ainda € o que se desejaria ensinar. Segundo Kersh e Santos (2017, p. 98), “projetar e almejar
uma formacao que desenvolva individuos autdnomos, que sejam levados a produzir sentido
com sua escrita na academia, a nosso ver, € um processo que ainda esta em curso no ensino
superior brasileiro [...]".

A constituigdo da autoria pelo aluno-universitario ¢ fruto do conhecimento dos
aspectos envolvidos na producdo de textos, desde os estruturais aos discursivos, além da
consciéncia dos elementos exteriores ao texto que mobilizam os sentidos produzidos.
Entendemos, assim como Cerutti-Rizatti e Dellagnelo (2016, p. 66), que “[...] a educagdo para
a autoria na esfera académica nao pode se limitar a atividades de bases notacional, operacional,
estrutural ou afins, nem a bases discursivas apenas”, mas deve estar relacionada a consciéncia
de que a propria escrita académica € um espago de aprendizado, ou seja, aprende-se a escrita e
com a escrita. (BRAGA, 2015).

Apesar de o foco desta pesquisa ndo ser a formagdo de professores de lingua

portuguesa, mas o processo de constitui¢do da autoria pela/na apropriacdo da escrita de textos
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elaborados durante o processo formativo, pensamos que essa questdo pode mobilizar uma
reflexdo em torno dos contrapontos entre a formacgao e a atuagao do sujeito, ja que o docente de
portugués atua com o ensino da escrita em sala de aula. Nesse sentido, nossa pesquisa, de certa
forma, pode mobilizar o (re)estabelecimento de didlogos entre uma institui¢ao formadora de
professores de lingua portuguesa, a educacdo basica e a sociedade em geral. Pensamos nesses
sujeitos como académicos-professores em formagdo, por isso, além da andlise da escrita
académica por eles produzida, era nossa intencao depreender sentidos que nos dessem pistas
sobre a futura atuagdo desses profissionais na mediacao do ensino da escrita nas escolas.
Todavia, chegamos a conclusdo de que, para tragarmos esse paralelo, teriamos que ter muitos
outros dados e conhecer o contexto escolar que circundaria esse sujeito cuja escrita foi
investigada, bem como sua atuagdo, para, entdo, avaliarmos se houve ou nao reflexos da pratica
da escrita académica, caso contrario, produziriamos somente especulacdes sobre o que
pensamos ocorrer. Os textos académicos analisados ndo reverberaram a ponto de obtermos
esses dados referentes a atuacdo do académico como futuro professor, em relagdo ao ensino da
escrita nas escolas, mas, a partir das andlises realizadas, podemos pensar sobre os possiveis
caminhos a serem percorridos. O que podemos afirmar ¢ que ser um bom autor ndo garante que
o profissional seja um bom professor e nem que tenha éxito na conducao de praticas de escrita
na escola.

Sabemos que outros gestos de interpretacao a partir do mesmo assunto € do mesmo
corpus sdo sempre possiveis, todavia, entendemos que nosso movimento analitico resultou em
uma contribuicdo particular para a discussdo em torno da tematica da autoria e da escrita
académica, especificamente relacionadas ao percurso formativo do curso de Letras — Portugués.
Certamente, estudos futuros referentes a tematica da autoria na escrita académica e nos
percursos formativos universitarios podem propor uma complementagdo e uma ampliacao das
reflexdes aqui expostas.

No direcionamento final deste estudo, consideramos a confirmagao de nossa hipotese
de que a constituicdo da autoria na/pela escrita académica no processo formativo do curso de
Letras — Portugués da UFSC ocorre de modo heterogéneo e gradativo, a partir do acionamento
de diferentes papéis ocupados pelos académicos em sua trajetoria formativa. Por meio dos
modos de subjetivagdo do académico em seu dizer, marcados pelo afastamento e pela
aproximacao daquele que escreve em relacdo ao que € dito, diferentes mecanismos linguistico-
discursivos sdo estrategicamente utilizados para a constitui¢do dessa autoria que emerge como

efeito a partir de uma escrita produzida por um autor “[...] afetado pela sua insercao no social e
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na histéria [...]” (ORLANDI, 2009, p.76) e que ¢ (de)limitada, regulada, (des)autorizada,

orientada e atravessada pelo jogo de discursos e memorias que permeiam o Ambito universitario.
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ANEXOS

ANEXO 1 — CURRICULO DO CURSO DE GRADUACAO EM LETRAS — PORTUGUES
DA UFSC - BACHARELADO E LICENCIAURA (DIURNO)

~ CURSO DE GRADUACAO EM LETRAS - DIURNOD
(CURRICULO EM IMPLANTACAO PROGRESSIVA A PARTIR DE 2007-1)
PORTARIA DE APROVACAO N° 240/PREG/2006 DE 7/11/06

CRIACAO DO CURSO :
DECRET( N® 3665854

RECONHECIMENTO DO CURSO :

DECRETO N° 46266 DE 26.06.59 DA PRESIDENCIA DE REPUBLICA
PUBLICAD NO DOU DE 10.07.59.

1. LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA E LITERATURAS DE LINGUA PORTUGUESA

CARGA HORARIA OBRIGATORIA : 1886 (teoria = 1961 + PCC = 411 + estdigio = 504)

CARGA HORARIA OPTATIVA PRESENCIAL : 225

CARGA HORARIA DISCIPLINA NAD PRESENCIAL s 260

CARGA HORARIA TOTAL : 331
L. B.-HZHARELAI.‘I:U EM LINGUA F[!R'I'[I{;[IE.‘M E LITERATURAS DE LINGUA PORTUGUESA

CARGA HORARIA OBRIGATORIA ¢ 2130 (teoria = 1691 + PCC 439)

CARGA HORARIA OPTATIVA s 480

CARGA nnm}m_a. DISCIPLINA NAD PRESENCIAL + 260

CARGA HORARIA TOTAL : 2870

:.]I'IE‘[ I!;l I‘D!II !I
1" FASE
CODIGO  DISCIPLINA HORASALLA PRE-REQ.  EQUIVALENCIA
LLVT001  HISTORLA DOS ESTUDOS LINGUISTICOS (POC 8) il - LLVS101
LLVTI0? ESTUDOS GRAMATICALS (PCC 8) 6l . LLVS101
LLVT03  PRODUCAD TEXTUAL ACADEMICA 1 (PCC &) ] - LLV&a03
LLVTI0l  LITERATURA BRASILEIRA T (POC &) 6l . LLV5271
LLV7301 LITERATURA PORTUGUESA I (PCC 8) il - LLV5281
LLVT0l TEORIA LITERARIA I (PCC 8) 6l . LLV5931
2" FASE

CODIGO  DISCIPLINA HORAS/AULA  PRE-REQ.  EQUIVALENCIA
LLVTIid  FONETICA E FONOLOGIA DO PORTUGUES (POC &) il - LLVS&01
LLVT005 MORFOLOGIA DO PORTUGUES (PCC 8) il - LLVS&02
LLYTION  LINGUA LATINAL &l - LLV3821
LLVTI0? LITERATURA BRASILEIRA I1 (FOC §) &l LLYT201 LLV5272
LLVT30? LITERATURA PORTUGUESA I (PCC &) il LLVT301 LLV5282

LLYT402 TEORIA LITERARIA I {PCC8) )] LLYT401 LLY5%33



CODIGD
LLV TG
LLVTI02
LLVT203
LLV7303
LLV7403

COMGD
LLVT007

LLYTO08

LLY 009
LLYT103
LLY 7404

LLYT501

LLVT7502

LLV7503

(1) O ALUNG I}[C's']':R_-i. CURSAR TEORIA DA ENUNCIACAO OU LINGUISTICA TEXTUAL.
(2) O ALUND DEVERA CURSAR APENAS UMA DMSCIPLINA DE ESTUDOS LITERARIOS L.

3" FASE
DISCIPLINA HORASALLA
SINTAXE DO PORTUGUES (PCC 8) &l
LINGUALATINA L 6l
LITERATURA BRASILEIRA I (PCC 8) il
LITERATURA PORTUGUESA LI (PCC 8) 1)
TEORLIA LITERARLA I (PCC 8) 1]
4" FASE
DISCIPLINA HORASAULA
SEMANTICA (PCC #) i
TEORIA DA ENUNCIACAD (PCC ) (1) ]
LINGUISTICA TEXTUAL (PCC 8y (1) il
LINGUA LATINA 111 60
TEORLA LITERARIA IV (FCC 8) &0
ESTUDOS LITERARIOS [ - VIAGENS, NATUREEA E toll
NOVO MUNDO (PCC 8) (1)
ESTUDOS LITERARIOS [ HISTORIA DA LITERATURA E Bl
INVISIBILIDADES [FOC 8) (2)
ESTUDOS LITERARIOS [+ CAMPO, SERTAD E CIDADE {(POC #) (2) 1]

PRE-REQ).

LLYT10M
LLYT2
LLVT301
LLVT4m

PRE-REQ).
70 lu'a

TN hta
T b'a

LLVT02
LLVT401

LLY721

LLY7301
LLY 7401

LLVT20

LLV73M
LLYT401

LLV7Zi
LLVT301
LLVT401
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EQUIVALENCIA

LLVS104
LLVSg12
LLVS2T3
LLV5IR3
LLVS»2

EQUIVALENCIA
LLVS102

LLVE103
LLV&sST

LLY5823
LLYV5934

0OBS. 1 - Ao concluir as disciplinas que constituem as quatro primeiras fases sugeridas, o aluno deveri
optar por Licenciatura ou Bacharelado.
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HAB.I. LICENCIATURA EM LINGUA PORTUGUESA E LITERATURAS DE LINGUA

PORTUGUESA.
5" FASE
CODIGO  DISCIPLINA HORAS/ALLA PRE-REQ.  EQUIVALENCIA
LLVT010  AQUISICAO DA LINGUAGEM (PCC 8) i3 [21] 100D ' LLVS10%
LLVTOl  PSICOLINGDISTICA (PCC 8 i3 ol 1000 lw'a LLVE109
LLVTIiZ  SOCIOLINGUISTICA (POC 81(4) ] 100 bia LLVSi06
LLVTIi3  DIALETOLOGIA (POC & (4) 6l 100 Iu/a -
LLY7405  TEORIA LITERARIA Y 45 LLVT401 LLV5935
LLVTS04  ESTUDOS LITERARIOS 11 : LITERATURA, POLITICA E 45 LLYTI0
IDEOLOGEA (BCC 5)(5) LLVT301
LLYT401
LLV7508  ESTUDOS LITERARIOS Il 1 GENERD, IDENTIDADES, ETNIAS E 45 LLVTX
REPRESENTACOES(PCC §)(5) LLYT30i
LLVT401
LLV7806  ESTUDOS LITERARIOS 11 : LITERATURA, IMAGINARIO E 45 LLYT7201 -
CONSTRUCOES DE NACIONALIDADE (PCC 5 (5) LLV7301
LLVT401
LLVT500  LITERATURA E ENSING (POC &) 1] LLVT02 -
LLYT302
LLVT401
PSI5137  PRICOLOGEA EDUCACIONAL : DESENVOLVIMENTO E
APRENDIZAGEM (POC 12) 72 - PsISI0O7

(3) 0 ALUNO DE\'ER.-‘EL CURSAR AQUISICAO DE LINGUAGEM OU PSICOLINGITISTICA.
(4) O ALUNO DEVERA CURSAR SOCIOLINGUISTICA OU DIALETOLOGIA. )
(5) O ALUNO DEVERA CURSAR APENAS UMA DISCIPLINA DE ESTUDOS LITERARIOS 1.

0" FASE
CODIGO  DISCIPLINA HORAS/AULA  PRE-REQ.  EQUIVALENCIA
EED 5187 ORGANIZACAD ESCOLAR (PCC 18) n . EED5129
LLVT0L4  LINGUISTICA APLICADA : ENSINO DE LINGUA 9 1000 /s LLVE107 ou
MATERNA (PCC %) LLVS654 ou
LLV5257 e
LLVE258
LLV7015  HISTORIA DA LINGUA (PCC ) (6) (T 1000 b LLV&108
LLVT016  POLITICA LINGUISTICA (PCC 8) (D) b 1000 h'a LLVE50
LLV706  ESTUDOS DE TEORIA LITERARIA | : VERTENTES CRITICAS N F LLV7401 ~
SECULD XX .
LLV7507  ESTUDOS LITERARIOS 111 : LITERATURA CLASSICA LATINA - 45 . LLVES10
CONTRAPONTOS (PCC 5)(7T)
LLV7508  ESTUDOS LITERARIOS I : A METALINGUAGEM A LITERATURA 4 LLV7201
DE EXPRESSA0 PORTUGUESA (PCC 5)(7) LLVT3ni
LLV7401
LLVTS9  ESTUDOS LITERARIOS 11 MEMORIA E SUBJETIVIDADE (PCCS) (7) 48 LLYTHI
LLV7301
. LLV7401
MEN 5604 DIDATICA D (PCC12) 7] . MENS131

(6) O ALUNO DEVERA CURSAR HISTORIA DA LINGUA OU POLITICA [_[H{iffiST]{ ‘A
{(T) O ALUNO DEVERA CURSAR APENAS UMA DISCIPLINA DE ESTUDOS LITERARIOS 111
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7" FASE
CODIGO  DISCIPLINA HORAS/AULA PRE-REQ.  EQUIVALENCIA
LLYT017  ANALISE DO DISCURSO (PCC8) (B) il 1000 Iv'a LLVS105
LLVTIIE PRAGMATICA (PCC &) (8) il 104MS s
LLVTI1® MODELOS DE ANALISE LINGUISTICA (%) ] 10} b -
LLVTI20  FILOSOFIA DA LINGUISTICA (9) &l 1040 hia -
LLV7407  ESTUDOS DE TEORIA LITERARLA I : VERTENTES CRITICAS 45 LLVT401 -
CONTE M:H]ILKHL!:S
LLY7510  ESTUDOS LITERARIOS IV : LITERATURA CLASSICA LATINA -0 45 - LLVSR10
LIRISMO E A EPICA A SERVICO DO IMPERIO (PCC 5) (10)
LLV7511 ESTUDOS LITERARIOS IV : LITERATURAS DE EXPRESSAO 45 - -
PORTUGUESA E 0UTRAS LINGUAGENS (PCC 5 (10)
MENTO00 METODOLOGIA DO ENSING DE LINGUA PORTUGUESA E 1dd LLV To0i MENS1T1
LITERATURA (PCC 35) LLVT0az
LLV T4
LLY 75
LLY TG
LLY 07
LLV7HE sw LLY D09
LLV 202
LLV7203
LLY 7402
LLV 7403
LLY 7404
LLY501
LLY7502
LLY 7406
MEMS&04
EEDSIRTY

%) 0 ALUNO DEVERA CURSAR ANALISE DO DISCURSO OU PRAGMATICA,
(%) O ALUND DEVERA CURSAR MODELOS DE ANALISE LINGUISTICA 0U FILOSOFIA DA LINGUAGEM.
(10) O ALUNO DEVERA CURSAR APENAS UMA DISCIPLINA DE ESTUDOS LITERARIOS IV,

&" FASE
CODIGO  DISCIPLINA HORASAULA PRE-REQ).  EQUIVALENCIA
LLETEE] LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS 1 {PCC12) 6l .
MENTO0I ESTAGIO DE ENSING DE LINGUA PORTUGUESA E 252 MENT0 MENS237
LITERATURA I LLVTO14
LLVTS00
9" FASE
CODIGD  DISCIPLINA HORAS/ALLA PRE-REQ.  EQUIVALENCIA
MENTIOZ ESTAGIO DE ENSING DE LINGUA PORTUGUESA E 153 LLVT001 MENS13E

LITERATURA Il

(DISCIPLINAS NAOQ PRESENCIAIS)

EM ATENCAO A RESOLU CAQ CNE/CP 2, DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002, 0 ALUNO DE
LETRAS DEVERA CUMPRIR 260 H/A DE ATIVIDADES AFADEMI(‘O-(‘[E.\TiF[{"{}-
CULTURAIS, DENTRE AS ABAINO ESPECIFICADAS:

CODIGO DISCIPLINA HORAS/AULA PRE-REQ. EQUIVALENCIA
LLYT210 ENSING EM LETRAS I S = LTRES01
LLV7911 ENSING EM LETRAS 11 90 - LTR5012
LLVT912 PESQUISA EM LETRAS I 90 - LTR5013
LLVT913 PESQUISA EM LETRAS 11 90 - LTRS5014
LLV7T914 EXTENSAQ EM LETRAS | o0 - LTR5015
LLVT915 EXTENSAO EM LETRAS 11 90 - LTR5016

DISCIPLINAS OPTATIVAS PRESENCIAIS
AO LONGO DO CURS0, O ALUNO DE LETRAS — HABILITACAO LICENCIATURA DEVERA
CUMPRIR UMA CARGA MINIMA OBRIGATORIA DE 225 HORAS AULA DE DISCIPLINA
OPTATIVA PRESENCIAL, ESCOLHIDAS DENTRE AS DISCIPLINAS SUGERIDAS OU
DISCIPLINAS DE QUALQUER DEPARTAMENTO DA UFSC, OBEDECIDOS OS5 PRE-
REQUISITOS.
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OGO
LLY 7010
LLY7T011
LLYT0i2

LLYT01S
LLY7405

LLY7504

LLY 7503

LLY 7500
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BACHARELADO EM LINGUA PORTUGUESA E LITERATURAS DE LINGUA

PORTUGLUESA.
5" FASE

DISCIPLINA
ACUISICA0 DA LINGUAGEM (PCC &) 3
PEICOLINGUESTICA (MO 8) o5y
SOCIOLINGUISTIC A (POC 8 (4)

DIALETOLGEA (PO #) (4]
TEORIA LITERARIAY

ESTUDDS LITERARIOS Il : LITERATURA. FOLITICA E
ENECHLORGEA (POC 5 (5)

ESTUMNIS LITERARIOS 11 : GENERD, IDENTIDADES, ETKIAS E
REFRESENTACOES{PCC 5 5)

ESTUDOS LITERARIOS 11 2 LITERATURA, IMAGINARIO E
CONSTRUCOES E SACINALIDADE{PCC 5315

HORASAULA
&
]
ol

ol
45

45

EQUIVALENCTIA
LLVEL

il hin LLVE1i0

10 ' LLVE 10

1000 k'a -
LLY74m LLv5934

FRE-REQ).
11k hi'a

LLYT200 -

LLY 7501
LLVT40

LLY72i

LLYT5m
LLY T4

LLYT20 -
LLYTHI
LLY T4

{3) O ALUNO DEVERA CURSAR AQUISICAD DE LINGUAGEM OU PSICOLINGUISTIC AL

{4) 0 ALUNO DEVERA CURSAR SOCIOLINGUISTICA OU DIALETOLOGIA.

{5) O ALUNO DEVERA CURSAR APENAS UMA DISCIPLINA DE ESTUDOS LITERARIOS IL

OGO
LLY 7018

LLY7016
LLY 7400

LLY7507

LLY7508

LLY 7509

6" FASE
DSCIPLINA
HIETORLA DA LINGUA (POC 8 (6]
POLITICA LINGISTICA (POC 8 (G)

ESTUDOS BE TEORLA LITERARIA | : VERTENTES CRITICAS 50

SECULD XX
ESTUDOS LITERARIOS I - LITERATURA CLASSICA LATINA-

CONTRAPDNTOS (O 510 7)

ESTUDMDIS LITERARIOS I - A METALINGUAGEM NA LITERATURA

DE EXFRESSAQ PORTUGUESA (PCC 5 (T)

HORASAULA
Gl
ol
44
45

44

ESTUDOS LITERARIOS 111 MEMORIA ESUBIETIVIDADE (POC 5 (7] 48

EQUIVALENCLA
LLVE108
LLVEGS0

FRE-REC).
1084 W'a

LMY h'a
LLY74in

- LLVESIR

LLYT72i -
LLVTHm
LLVT 4

LLYTE0 -
LLVTHN
LLY T4

(6] O ALLUNCG DH\'I-'.H__-i CURSAR HISTORIA DA LINGUA OU POLITICA l.l!"i[imh'l_'l{'.-\.
(T) O ALUND DEVERA CURSAR APENAS UIMA DISCIPLINA DE ESTUDOS LITERARIOS T1L
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_ T FASE _ i
CODIGO  MSCIPLINA HORASAULA PRE-RE().  EQUIVALENCIA
LLVT017 ANALISE DO DISCURSO {PCC 5 (B) ] 1000 h'a LLVSIIS
LLVTOIS PRAGMATICA (PCC §) (B) 6 1000 hin .
LLVT019 MODELOS DE ANALISE LINGUISTICA (9) il 1000 h'a
LLVTON  FILOSOFLA DA LINGUISTICA (Y) il 1000 hin
LLVT40T ESTUDOS DE TEORIA LITERARIA I : VERTENTES CRITICAS 45 LLVT401 -

CONTEMPORANEAS
PIVTSIN FSETHIWS LITEFRARIOS TV - LITERATURA CLASSHCA LATING -0 ds - 11 VsSEIn

LIRISMO E A EPICA A SERVICO DO IMPERIOEPCC 530 1)

LLVTS11 ESTUDOS LITERARIOS IV : LITERATURAS DE EXPRESSAD i5 . .
PORTUGUESA E OUTRAS LINGUAGENS (PCC 5) (10)
LLVT901  ORIENTAC A DO TRABALHO DE CONCLUSAD DE 120 17040 LLV595]

DE CURSO TPCC 120) B B
(%) ALUNG DEVERA CURSAR ANALISE DOy DESCLURSC OU FRAGMATICA,
{9) O ALUNO DEVERA CURSAR MODELOS DE ANALISE LINGUISTICA ou FILOSOFIA DA LINGUAGEM.
{10) O ALUNO DEVERA CURSAR APENAS UMA DISCIPLINA DE ESTUDOS LITERARIOS IV,

5 FASE
CODIGO  ISCIPLINA . HORAS/AULA  PRE-REQ.  EQUIVALENCIA
LLVT92  ORIENTACAD DO TRABALHO DE CONCLUSAD DE 120 LLVTHI LLV5952
DE CURSOI (POCT20)

(DISCIPLINAS NAO PRESENCIAIS)

EM ATENCAO A RFH(]LI]{T.EL{} CNE/CP 1. DE 19 DE FEVEREIRO DE 2002, O ALUNODE
LETRAS DEVERA CUMPRIR 260 H/A DE ATIVIDADES ACADEMICO-CIENTIFICO-
CULTURAIS, DENTRE AS ABAIXO ESPECIFICADAS:

CODIGO DISCIPLINA HOBRAS/ALLA PRE-RE(). EQUIVALENCIA
LLY7910 ENSING EM LETRAS 1 ] - LTRS011
LLY7911 ENSING EM LETRAS 11 kil - LTR5012
LLY7911 PESQUISA EM LETRAS 1 o0 - LTRS013
LLY7913 PESQUISA EM LETRAS 11 o0 - LTR5014
LLY7914 EXTENSAO EM LETRAS 1 o - LTRS015
LLY7915 EXTENSAOQ EM LETRAS 11 o0 - LTR5016

DISCIPLINAS OPTATIVAS PRESENCIALS
AD LONGO DO CURSO, 0 ALUNO DE LETRAS - HABILITACAQ BACHARELADO DEVERA
CUMPRIR UMA CARGA MINIMA OBRIGATORIA DE 480 HORAS AULA DE DISCIPLINA
OPTATIVA PRESENCIAL, ESCOLHIDAS DENTRE AS DISCIPLINAS SUGERIDAS OU
DISCIPLINAS DE QUALQUER DEPARTAMENTO DA UFSC, OBEDECIDOS 05 PRE-
REQUISITOS,
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ANEXO 2 — DISCIPLINAS OPTATIVAS DO DEPARTAMENTO DE LINGUA E
LITERATURA VERNACULAS - DLLV

- DLLY -

COMGE  DISCIPLINA HRASAULA FRF.-REQ. EQI.II‘lu'M.I-'.?ﬁi['.[.‘L
EEDS2YS  Educacio ¢ Processos Inclusivos (FOC 1) 72 - -
EEDS331 Teorias da Educacio (PCOC 12) 11 - EEDS101
EEDS3M  Fundamentos da Lingua de Sinais Brasileira 72 - -
LLVT7600  Filologia 1] - LLVS110
LLVT601 Topicos Especiais em Sociolingiiistica (PCC §) i LLVTO12 LLVE112
LLVT80Z  Variagio ¢ Ensinoe de Lingua (PCC30) (1] - LLV5113
LLVTHE  Norma Padrio Escrita [{PCC30) il - LLVSI121
LLVE122  Norma Padrio Escrita [1 1] - -
LLV7605  Produgio Textual Académica 11 {PCC30) il - LLVSa10
LL¥5214  Redagdo (Micial Empresarial il - -
LLY 7607 Hevisio de Textos 1 (PCC30) ] _ LLV5131
LLVTo08 Revisdo de Textos 11 {PCC30) 1] LLVTe0T LLVS132
LLVTo09  Revisiio de Textos 11 {PCC30) ] LLVTa0T LLVE133
LLVTei0  Revisio de Textos 1V (POC30) (1] LLVTa0? LLVS13
LLVT7611  Lingiiistica Computacional 1 30 _ LLVS&11
LLV 7612 Lingiiistica Computacional 11 il LLVTa11 LLVSG12
LLVT613 Topicos em Fonéticaa e Fonologia I : il LLV 7o LLVE&43

Variacio Lingiiistica (FCOC30 )
LLV7614 Tapicos em Fonético ¢ Fonologia 11 il LLWV T4 LLVEG13

Teorias Fonologicas
LLV7615 Tapicos em Fonética ¢ Fonologia 111: 1] LLV 7004 LLVSa44

Aplicagio a0 Ensino {PCC30)
LLVT6l6 Topicos em Sintaxe il LLVT00G LLVS&08
LLV7617 Tiapicos em Sintaxe do Portugués ] LLVTO0G LLV5ad6
LLVT618 Topices Especiais de Sintaxe | 3 LLVTO0G LLV5a63
LLVT7619 Tapicos Especiais de Sintaxe 11 3 LLVT00G LLV5a6d
LLYVT620  Sintaxe Tradicional (PCC30) il . LLV5I1d
LLVT621 Tapicos em Gramitica Funcional (PFCC30) il - LLVEG31
LLVT622  Tapicos em Morfologia il - LLVE&45
LLVT623  Tapicos Especiais de Morfologia 1 3 - LLV 5641
LLVT7624 Tapicos Especiais de Morfologia 11 3 - LLV5aA2
LLV7625 Tiapicos em Semintica | il . LLV 5641
LLV7626 Tdpicos em Seméintica 11 il LLVTHT ou  LLVS642

LLVTa1s
LL¥7627 Topicos em Aquisicio da Linguagem | 0 - LLV S
LLVT7628 Topicos em Aquisicio da Lingnagem 11 il LLVT0D LLVSal6
LLV7629 Experiéncias de Ensino de Lingua Portuguesa 21] - LLVAIIN
(FOC 6i)

LLVT7630 Lingua Latina IV il LLVT103 LLVSRS54
LLVT7631 Lingua Latina V (1] LLVTa30 LLV5HES
LLVTTIH  Teopoética: Estudos comparados entre ] . -

Tenlogia e Literatnra
LLVTTM  Literatura em Santa Catarina (PCC 5) 45 - LLV54T
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CODIGO  DISCIPLINA HORAS/AULA PRE-RE(). EQUIVALENCIA
LLVT702 Experiéncia de Criacfio Literdria 1-Poesia (PCC 45) 45 - LLV5343
LLV7703 Experiéncia de Criacfio Literdria I1-Conto{PCC 45) 45 - LLV5357
LLVTI4  Experiéncia de Criacfio Literdria 111 - 45 LLVT7703 LLV5358
Oficina de Conto (PCC 45)

LLVTT0S  Memiria, ldentidade ¢ Representaciio 45 - LLVS609
LLV7706  Textualidades Contemporineas ol - LLV55T1
LLYTIE  Literatura ¢ Memdria il - LLV5572
LLY77T0Y9  Literatura ¢ Mulher 1] - LLV55T3
LLY7710  Filosofia e Ciéncia da Literatura il - LLV5574
LLY7711  Filosofia ¢ Estudos Literdrios il - LLV5374
LLV7712  Nogoes de Versificacio il - -
LLV7713  Literatura Infantl (PCC 5) 45 - LLV5343
LLYT714 Literatura Latina ¢ Releituras/Reescrituras ol - LLV531%
LLY7715 Literatura Latina : Traducio 1] - LLV531%
LLYT716  Teoria Literdria ¢ Pis-Estruturalismo ¢ seus

Desdobramentos (il - LLV5937
LLV7717  Andlise do Texto Literario {PCC ) fill LLV74i1 LLV5U34
LLV7718 Teoria Literdria : O Pés-Estruturalismo 1] LLVT7401 LLV5937
LLVT719  Leitura, Instituighes Literdrias e as Margens Gl LLV7401 -

Da critica
LLVTI20  Teoria Literdria ¢ Critica Cultural i} LLV74i1 LLV5947
LLYT721  Teoria Literdria : Teoria da Modernidade (Al LLYT7401 LLVS5T0
LLV7722 A Questdio da Histdria Literiria (] LLV7401 -

LLY7713  Tapicos Especiais de Teoria da Literatura |
LLV7724  Tapicos Especiais de Teoria da Literatura 11
LLYT725  Tipicos Especiais de Teoria da Literatura 111

LLV7401 -

6
(]
(]
LLVT726 I:Zpica Amerindia (]
LLY7727  Literatura ¢ Cosmogonia (1] LLV7401 -
LLVTTI®  Poesia Visual e Sonora ) LLV7401 -
LLVTTI  Andlise Cultural 60 - LLV5947
LLV7730  Histdria da Mdasica Popular Brasileira | Gl - LLV5948
LLY7731  Histéria da Muasica Popular Brasileira I1 60 - -
LLVT732  Letras e Informética 1] - LLV5950
(]

LLVT733  Literatura ¢ Cinema
LLVTTM  Dramaturgia 45 - -



213

ANEXO 3 — PROGRAMA DE ENSINO DA DISCIPLINA DE PRODUCAO TEXTUAL
ACADEMICA 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CAMPUS UNIVERSITARIO - TRINDADE - CAIXA POSTAL 476
CEP 88.010-970 - FLORIANOPOLIS - SANTA CATARINA
Telefone - (048) 331.9000 - Telefax - (048) 234.4069

PROGRAMA DE ENSINO

CODIGO DA DISCIPLINA : LLV7003

NOME DA DISCIPLINA : Produgao Textual Académica I
HORAS/AULA SEMANAL : 4

TOTAL DE HORAS/AULA : 60

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR (PCC) : 8 H/A
DISCIPLINA EQUIVALENTE : LLV5603

CURSO A QUE SE DESTINA: )
LETRAS - LINGUA PORTUGUESA E LITERATURAS DE LINGUA PORTUGUESA
(BACHARELADO E LICENCIATURA)

PRE-REQUISITO : NAO TEM

EMENTA:
Estudo e produgao de textos técnico-cientificos relevantes para o desempenho das atividades
académicas, tais como: resumo, resenha, artigo ¢ seminario. Pratica Pedagdgica.

OBJETIVOS:

Ao final do semestre, o aluno devera ser capaz de reconhecer e distinguir diferentes géneros
discursivos, em suas particularidades configuracionais e de producdo e circulagdo, produzindo, com
apropriacao formal e funcional, resumos, fichamentos, resenhas e artigos académicos, bem como
produzindo textos para participagdo em seminarios.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Proficiéncia em leitura e proficiéncia em producao textual — relagdes implicacionais.

2. Géneros textuais / discursivos: uma discussdo conceitual.

3. Fatores de textualidade implicados na formagao do leitor e do produtor de texto proficientes.
4. Citagdes no texto académico como mecanismos de intertextualidade — normaliza¢des da ABNT.
5. O resumo na atividade académica — normalizagdes da ABNT.

6. O fichamento na atividade académica — normalizagoes da ABNT.

7. Seminério

8. Resenha — normalizagdes da ABNT.

9. Projeto de pesquisa — normaliza¢des da ABNT.

10. Artigo académico — normalizagdes da ABNT.
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ANEXO 4 — TEXTOS DOS ACADEMICOS

Textos das fases iniciais do curso (1* e 2%)

T1A1 - RESENHA

Sirio Possenti, graduado em Filosofia pela Pontificia Universidade Catdlica do Parana (1969), fez mestrado
em Linguistica na Universidade Estadual de Campinas (1977) e doutorado em Linguistica também na
Universidade Estadual de Campinas (1986). Atualmente, ¢ professor titular do Departamento de Linguistica da
Universidade Estadual de Campinas. Atua em diversas areas da Linguistica, com énfase em Teoria e Analise
Linguistica, principalmente na sub-area da Analise do Discurso, em especial nos campos do humor e da midia.
Em seu trabalho Por que (ndo) ensinar gramatica na escola, publicado pela editora Mercado de Letras, em 16°
edigdo, de novembro de 2006, da pagina 59 a 95, Possenti diz por que pensa desta maneira e, mostra que nio é
de fato inutil ensinar gramatica, mas que ela pode dar-se inicio de outras formas. E desnecessario ensinar
gramatica na escola quando o objetivo for dominar a variedade padrdo de uma lingua e tornar alunos leitores e
autores. Mas a pressao da tradi¢do ¢ um dos fatores que atua na escola e ndo pode ser desconsiderada, mesmo que
ruim. Quando se esta convencido de que a gramatica nao ¢ fundamental, ¢ diferente trabalhar com ela em sala de
aula, e passa também a perceber que uma coisa € o estudo da gramatica e outra ¢ o dominio ativo da lingua. Essa
diferenca se torna maior devido aos varios tipos de gramatica. Duas sdo entendidas para ensino de gramatica,
(que ndo ¢ o mesmo que ensinar lingua) e elas sdo: a) estudo de regras mais ou menos explicitas de construgéo
de estruturas; b) analise mais ou menos explicita de determinadas constru¢des. Elas podem estar ou néo
relacionadas umas com as outras, ¢ uma pode explicar o que a outra quer dizer. Por exemplo, a primeira atividade
apenas dita uma regra, diz como ¢é o certo, ¢ a segunda atividade explica o que significa a anterior. A primeira
atividade, na maioria das vezes, ¢ mais relevante que a segunda. Neste texto, o autor concorda com Perini, em
sua Gramatica Descritiva da Lingua Portuguesa, no fato de que se aprende gramatica na escola por razdes
culturais, e com isso, ensinar gramatica ¢ diferente de ensinar lingua. Devido a distancia entre projetos de ensino
e sua execugdo, que se da pelo fato de que discussdes sobre gramatica sdo complexas, Possenti ocupa-se em
discutir relativamente sobre conceitos de gramatica antes de entrar de fato na gramatica na escola, que tem sido
longamente discutida, embora tenham feito mudancas de discurso, a pratica escolar continua basicamente a
mesma. Para comegar, ¢ preciso saber o que ¢ gramatica, ¢ nem todos que se dedicam a esse tipo de estudo a
definem da mesma maneira. A palavra gramatica significa “conjunto de regras”, uma defini¢do que ndo € precisa
e nem equivocada. A expressdo “conjunto de regras” pode ser entendida de varias maneiras e por isso, Possenti
distinguira varios tipos de gramatica: 1- Conjunto de regras que devem ser seguidas; 2- Conjunto de regras que
sdo seguidas; 3- Conjunto de regras que o falante da lingua domina; Os tipos 1 e 2 dizem respeito ao
comportamento oral ou escrito dos membros de uma comunidade linguistica. O tipo 3 se refere a hipoteses sobre
aspectos da realidade mental dos membros falantes. A gramatica normativa é o conjunto de regras que devem ser
seguidas e ¢ a mais conhecida pelo professor do ensino fundamental e médio por fazer parte da gramatica
pedagodgica e dos livros didaticos. Sdo elas quem prescrevem e ditam as regras para que se fale e se escreva bem,
elas produzem o emprego da variedade padro da lingua. Ja a descritiva, determina o conjunto de regras que sao
seguidas, que descreve e/ou explica as linguas tais como sdo faladas. Tem como objetivo tornar conhecidas as
regras que os falantes de fato utilizam. Pode-se encontrar uma diferenca entre as regras que sao seguidas e as que
devem ser seguidas, pois a lingua muda e muitas vezes as gramaticas normativas continuam propondo regras que
poucas pessoas usam. Alguns exemplos de diferengas entre estas gramaticas podem ser citados. As segundas
pessoas do plural estdo dando espaco para o “vocé”, assim como no singular também. Futuros sintéticos agora
desaparecem para dar lugar a locugdes que indicam o futuro do verbo, e 0 mesmo acontece com o mais-que-
perfeito. O pronome “nds” abre caminho para “a gente” e os objetos o/a/os/as somem e sdo facilmente trocados
por ele/ela/eles/elas. E pode-se perceber também que nos finais dos infinitivos, os “r” vém sendo ocultados na
fala, como “vou dormir” para “vou dormi”. Quando se trata de pronomes, suas regras sdo consideradas
absolutamente algo saudoso e puro, ou seja, devem ser usadas em ocasides mais especiais, € quando encontradas
nas falas do dia-a-dia, representam uma retomada do medievo. Porém, em Portugal, ndo ¢ de se espantar que um
analfabeto produza uma mesoclise. Muitas vezes, descri¢do e prescrigdo se confundem por que, por exemplo,
quando uma oragdo ¢ desmembrada em partes, as gramaticas prescritivas sdo descritivas. O que distingue uma
gramatica descritiva € o fato de ela ndo apresentar nenhuma pretensao prescritiva. Vale ressaltar que muitas vezes
os critérios de corregdes sdo dados por fatores sociais, ndo linguisticos. Falando agora de gramatica internalizada,
fica para esta o conjunto de regras que o falante domina, e refere-se a hipdteses sobre conhecimentos que fazem
com que o falante produza frases ou sequéncias de palavras que sejam compreensiveis e reconhecidas como
pertencentes a uma lingua. Pode-se dizer que tal conhecimento ¢ fundamentalmente de dois tipo: lexical e
sintatico-semantico. O lexical pode ser observado como a capacidade de empregar as palavras adequadas. O
sintatico-semantico esta relacionado com a distribui¢do das palavras na sentenga e o efeito que esta distribuicao
tem para o sentido. Tém-se dois tipos de fatos linguisticos que podem ser interpretados como fortes argumentos
a favor da existéncia de gramaticas internalizadas. Os dados da questdo provém do periodo de aquisi¢do de uma
lingua e de periodos de mudangas de dialetos. Diz uma versio sobre a aquisi¢do, que aprendemos por repeti¢ao,
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que falamos por que ouvimos. Porém, criangas que estdo adquirindo conhecimento na lingua, produzem formas
autonomamente, sem que tenham ouvido. Aprendem regras de conjugagio verbal, e € aplicando essas regras que
produzem tais formas. Ha um estagio em que produzir sequéncias se torna uma atividade e necessita de regras
conhecidas, internalizadas. Quando ndo se sabe ao certo como produzir uma sentenca, o falante tenta forma-la
com as regras que ha em sua mente, com as regras ja internalizadas. Como se pode perceber, o conceito de
gramatica ndo € unico, assim como os conceitos de regra, de lingua e de erro também nao sdo. Logo, Possenti faz
um pequeno comentdrio para tais assuntos. Para falar de regras, t€ém-se dois sentidos: um deles ¢ a ideia de
obrigacdo, que diz que a regra ¢ algo a que se obedece. Quem nao segue regras ¢ considerado grosseiro, marginal
ou caipira. O outro sentido ¢ o que traz a ideia de regularidade e constincia, sendo semelhante as “leis da
natureza”. Quando se trata das regras de uma gramatica normativa, significa que expressa uma obrigagdo e uma
avaliacdo do certo e do errado. Quem as segue ¢ avaliado de maneira positiva na sociedade e na escola, caso
contrario sdo considerados ignorantes ¢ podem até repetir de série. Ja as regras da gramatica descritiva se
assemelham as “leis da natureza”, a ponto de organizarem observagdes sobre fatos sem qualquer conotagdo
valorativa. Também ndo ha conotag@o valorativa para as regras da gramatica internalizada Suas regras expressam
aspectos dos conhecimentos linguisticos dos falantes que tém propriedades semanticas. Cada definicdo de
gramatica que foi trazida para este texto recebe uma concepcao diferente e compativel de lingua. Comecemos
pela gramatica normativa, que ¢ a que corresponde as formas de expressdo observadas produzidas na lingua por
pessoas cultas e de prestigio social. E o que costuma representar essa lingua, denominada “norma culta”, “variante
padrao” ou “dialeto padrao” sdo as literaturas. Para esta gramatica, tudo o que foge dela e de suas peculiaridades
sdo considerados “vicios da linguagem”, “vulgarismos” ou “erros”. Ja para a gramatica descritiva, que ¢
anormativa, nem todas as fugas do padrdo sdo consideradas como erro. A gramatica descritiva trata a lingua como
ndo uniforme e busca sempre encontrar as regularidades que condicionaram essa variagdo. Frequentemente
pessoas usam formas erradas que pensam ser certas e com isso, ao passar do tempo, essas formas negativas passam
a ser positivas. A gramatica normativa ¢ defendida pelos gramaticos como melhor que as outras por ser mais
versatil ¢ menos rude. Porém, isso ndo justifica o preconceito da sociedade para com as outras gramaticas,
julgadas inferiores e erradas. O conceito de erro também ¢ diferente para cada definigdo de gramatica e de lingua.
Passemos entdo a descrevé-lo. Quando se trata de gramatica normativa, tudo aquilo que foge a prescritividade ¢
mencionado como equivoco. Faz-se entdo duas consideragdes para este fato. A primeira é que os exemplos de
boa linguagem que a gramatica traz sdo tdo arcaicos quanto os presentes nos jornais e textos significativos. Como
segunda observagdo tem-se o fato de que ha mudancas de padrio ao longo da historia. Nao ha apenas variagdo
entre formas linguisticas padrdes e populares ou regionais, mas também no interior do padrdo. Dentro da
gramatica descritiva, encontra-se erro apenas em combinagdes agramaticais da lingua, ou seja, combinacgdes que
ndo fazem sentido para a lingua portuguesa. Contudo, nem tudo o que a normativa traz como erro, a descritiva
traz também, vale ressaltar. Outro caso que este tipo de gramatica aponta ¢ a distingdo entre diferenca linguistica
e erro linguistico. As diferencas ndo s@o erros, sdo constru¢des que divergem de um determinado padrdo. O erro
ndo se encaixa em nenhuma variedade linguistica. Possenti traz para este excerto, muitos exemplos de
internaliza¢des que sdo considerados erros linguisticos que faz o leitos entender o porqué de caos como estes
acontecerem e serem comuns, assim como a questdo ortografica também ¢ abordada. Assunto 1til que passa a
justificar as hipercorregdes feitas por tantos falantes da lingua quando se deparam com algumas maneiras corretas
de falar. O que seguira agora ¢ uma situagio radical para o caso de ser necessario ou obrigatorio ensinar gramatica
na escola, embora ja deva ter ficado claro sua inutilidade, pelo menos em seu sentido corrente. Ensinar gramatica
nem sempre ¢ invalido, contudo ¢ preciso lembrar que ha pelo menos trés tipos dela. Sugere-se que a escola deva
rever suas propriedades e comecar pela gramatica internalizada, depois a descritiva e por ultimo a normativa, para
que seja mais facil sua aprendizagem, ndo esquecendo também que a variedade que o aluno carrega nao pode ser
tratada como rudimentar e pobre, e que o objetivo ndo € ensinar uma variedade no lugar da outra, mas criar
condigdes para que o aluno aprenda aquelas que nio conhece. E preciso que se estabelegam prioridades, pois nio
faz sentido descrever ou tentar sistematizar algo de que ndo se tenha dominio efetivo. Vale mais a pena que a
lingua seja dominada, mesmo que ndo descrita, do que somente descrita. A lingua ndo tem apenas uma variedade
e seu ensino deve prioriza-la como conhecimento interiorizado, ficando claro que € necessario expor o aluno a
experiéncias que o facam viver a variedade que se quer que ele aprenda. O aluno ganha consciéncia de sua
identidade linguistica e se dispde a observagdo das variedades que ndo domina a partir do momento em que
reconhece sua propria variedade como uma entre ouras. E importante saber que ensinar gramética e ensinar lingua
em toda sua variedade de usos, e ensinar regras ¢ ensinar o dominio do uso. As gramaticas tradicionais na maioria
das vezes sdo exaustivas e o que faz com que compreendamos o que a gramatica prega ¢ o conhecimento da
lingua, e ¢ a falta de dominio de certa estrutura que faz com que os alunos tenham dificuldades na analise.
Conforme Possenti, as regras gramaticais t€m da lingua uma visdo estereotipada e simples. Como a lingua varia
muito, ndo hd como julgar formas ou expressdes absolutamente erradas. Na escola, quando um aluno estd para
aprender uma variedade que ndo domina, ocorrem dois tipos de situacdes, que muitas vezes sdo considerados
“erros escolares”. O primeiro caso € que o aluno pode usar variantes ndo padrdo quando deveria usar a padrao.
Essa combinagdo inadequada pode causar constrangimento € o aluno pode se sentir inferior e achar que € incapaz
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de aprender portugués, tudo por causa do preconceito que existe. Em segunda observagdo, vé-se que o aluno
percebe que a formulagdo de hipdteses sio utilizadas para aprender uma nova variante. E possivel entdo, que ele
formule hipoteses erradas. Para que seja corrigido, basta ser apresentado a forma correta, tomando cuidado para
ndo constrange-lo. Retomando mais uma vez todas as gramaticas que Possenti nos mostra, nota-se que ele diz
que todas elas deveriam ser trabalhadas em sala de aula, mas em ordem de prioridade inversa em relacdo a sua
apresentacdo, ou seja, deve-se priorizar a gramatica internalizada, em seguida a descritiva e por ultimo, a
normativa. Isso tudo porque quando o aluno chega a escola, com seus seis ou sete anos, traz consigo a variedade
que domina, internalizada, ndo dominando recursos mais complexos, que abrange na maioria das vezes a escrita,
pois o aluno iniciante ainda ndo teve este tipo de contato, e apenas o tera com a leitura. Com isso, a escola deveria
ampliar o dominio de recursos linguisticos por parte do aluno. A escola deveria acreditar que para o aluno
aprender a escrita, ¢ necessario que se leia muito, buscando sempre aumentar o repertorio de livros de todos os
alunos. Seguindo a ordem, o segundo lugar fica com a gramatica descritiva. Diante do dominio linguistico da
lingua que o aluno ja tem, ou diante dos problemas que manifesta em suas escritas, o certo seria aprender a
comparar ¢/ou estimular diversas possibilidades de construgdo, para que ele mesmo trabalhe os fatos da lingua a
partir de sua propria produg@o. Ao se encontrar uma constru¢do impropria para determinadas ocasides, € preciso
que seja mostrado ao aluno todas as formas que existem para que a mesma coisa possa ser dita, e de certa forma,
classifica-las em adequadas ou inadequadas diante de algumas situagdes. As constru¢cdes ndo podem ser
condenadas do ponto de vista descritivo, mesmo que estejam inadequadas em algumas situagdes, porém, podem
ser ordenadas do ponto de vista de sua aceitabilidade na escrita. O autor menciona o uso de terminologia técnica,
e, diz ser irrelevante para uma aula de gramatica. Entdo, sugere que se aborde concordancia, verbo, sujeito,
pronome, plural, etc. o aluno apenas produz o que sabe, ou seja, gramatica internalizada. A func¢do da gramatica
descritiva ¢ comparar sem preconceito as construgdes. E, finalmente, a gramatica normativa deve explicar a
aceitagdo ou rejei¢do social de tais construgdes. Ambas podem conviver na escola. Novamente, Sirio Possenti
fala que ¢ possivel ensinar o padrdo sem estigmatizar ou humilhar o individuo que utiliza formas populares. Trata-
se de estimular a construgdo de mais alguns exemplos que sejam equivalentes ao que o aluno produziu, para que
possa dizer a mesma coisa. Com isso, lembra-se de um caso de que gosta muito, que se chama “lei de Ibrahim
Sued”, que vem da seguinte historia: dizem que Ibrahim era ignorante em relacdo a lingua e que pediu para sua
secretaria lhe fazer um cheque de sessenta cruzeiros. Na mesma hora foi pego de surpresa, pois a moga ndo sabia
se sessenta era com “c” ou com “ss”, e para resolver a situacdo, mandou que fizesse dois de trinta. Para o autor,
esta lei ¢ fundamental ao ensino da lingua, pois aprender uma lingua ¢ aprender a dizer a mesma coisa de muitas
formas, a lingua nos proporciona diversas alternativas sempre e saber utiliza-la ativamente ¢ saber dizer uma
coisa de varias maneiras. Conclui-se entdo, que ndo existem especificamente textos errados e textos certos, o que
existem sdo textos mais ou menos inadequados, ou até mesmo inadequados a determinadas situagdes, ¢ se
necessario for, deve-se deixar o material didatico de lado, em segundo plano. As sugestdes de Possenti para tudo
isso se resumem a uma unica ideia. Esta ideia consiste em fazer com que o portugués deixe de ser visto como
ensinamento de matérias prontas, e comece a ser algo construido pelo conhecimento do préprio aluno. “O ensino
deveria subordinar-se a aprendizagem.” Com a tltima frase do texto, fica claro que tudo que foi escrito pelo autor
ndo foi em vao e que deveria servir de conhecimento para muitas pessoas, principalmente professores na area da
lingua, que muitas vezes ndo sabem ao certo como coordenar suas aulas, e, sempre acaba seguindo padrdes que
nem sempre sdo os melhores. Através dele, podemos perceber os esclarecimentos para muitos equivocos na
lingua, e que eles ndo devem ser julgados errados, devem ser usados como aliados a melhora do aprendizado.

T1A2 - PROVA

Segunda Avaliacao

1. Por que o escritor Osman Lins caracterizou os livros didaticos da década de setenta do século vinte
como “uma Disneylandia Pedagogica”?

Na década de 70, Osman Lins caracterizou os livros didaticos como “uma Disneylandia Pedagdgica”, sendo
uma critica ao meio de ensino utilizado. A gramatica foi minimizada e os textos passaram as ser escolhidos “por
critérios de intensidade de sua presenca nas praticas sociais” (SOARES, 2002, p. 170) e ndo exclusivamente por
critérios literarios. Houve uma valorizagdo da linguagem oral, com o exercicio da oratoria, em seus usos
cotidianos, ampliando o conceito de “leitura”. Os livros didaticos eram repletos de ilustragdes, cores, de maneira
atrativa para os alunos, reduzindo as palavras em favor da imagem, transformando a comunicagdo verbal em
comunicagdo visual, algo divertido, menos rigido, resultando a alusdo de Osman Lins.

Essa nova concepgao da disciplina de portugués foi muito criticada pelos especialistas, pois ndo havia garantia
de que seria um método bom ou ruim. Essas ilustragdes ndo tornam o livro didatico em si melhor, ja que ndo € o
meio em si é a qualidade do professor que faz a diferenca.

2. Por que é possivel afirmar que houve uma modificaciio real do conteiido da disciplina portugués a partir
dos anos cinquenta do século vinte?
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Segundo Magda Soares, a inclusdo da disciplina de portugués aconteceu de forma tardia no Brasil, ultimas
décadas do século XIX e até os anos 50 do século XX, a disciplina consistia em uma gramatica de contetido
auténomo. No entanto houve uma modificagao real do contetido a partir dos anos de 1950, em fun¢éo da gradativa
transformagao das condic¢des sociais e culturais.

E a partir desse momento que ocorre a modificagdo dos alunos, que deixam de ser apenas os “filhos-familia”,
os filhos da burguesia, mas também os filhos dos trabalhadores em razdo da crescente reivindicacao, das camadas
populares, pelo direito a escolarizagdo. Em decorréncia a esse aumento no numero de alunos, houve um
engajamento mais amplo de professores, tornando assim menos seletivo o processo. Visto que a gramadtica e o
texto comecam a constituir um contetdo articulado, buscando uma na outra, ou seja, estudando a gramatica a
partir do texto ou estudando o texto a partir dos instrumentos oferecidos pela gramatica. Observando também que
deixa de ser responsabilidade do professor, atribuindo ao proprio autor do livro didatico, a tarefa de formular
exercicios e propor questdes.

T1A3 - Resenha

POSSENT]I, Sirio. Introdu¢do — Segunda Parte. In: POSSENTI, Sirio. Por que (nfio) ensinar gramatica na
escola. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2006 [1996]. p. 59-95.

A obra de Possenti, intitulada Por que (ndo) ensinar gramatica na escola, publicada em 1996, ¢ voltada ao
publico de escolas (ensino fundamental e médio) e professores e académicos do ensino superior, tanto do curso
de Letras, quanto dos demais cursos, dispostos a discutir sobre a gramatica na escola.

Claramente disposto na introdugdo, o objetivo do autor nestes capitulos sdo: apresentar conceitos de
gramatica, comentar alguns conceitos relacionados com o ensino e, fornecer uma perspectiva de ensino de
gramatica aos que tem como sonho inacessivel que alunos leiam e escrevam independe das condigdes sociais
atuais.

Situando os interessados na discussdo do assunto, Possenti aborda segundo o senso comum o que é gramatica,
trazendo dois entendimentos: “[...] a) estudo de regras mais ou menos explicitas de construcdo de estruturas
(palavra ou frase). [...] b) a analise mais ou menos explicita de determinadas construc¢des.” (p. 60). Os problemas
que decorrem desses entendimentos, por exemplo, € o ensino da forma padrdo da lingua sem justificar tais formas,
ou simplesmente verbo concorda com o sujeito.

A questdo do papel da escola gera muitas discussdes referentes ao ensino, pois muitas mudancgas de discurso
ocorreram, mas a pratica continua a mesma na escola. Cada turma que adentra ao ensino, torna mais dificil
coincidir a gramatica natural com a gramatica normativa. “[...] (preparar para a vida ou preparar para o vestibular,
dois objetivos que s6 coincidem para um numero extremamente limitado de alunos).” (p. 63).

Apos apontar o entendimento de gramatica segundo o senso comum, Possenti discorre sobre trés modos de
compreender o “conjunto de regras”, as quais sdo boas bases para um estudo aprofundado sobre o assunto.

As proximas sessdes abordam as concepgoes de regra, lingua e erro dentro das compreensdes do “conjunto
de regras”. Podemos notar que regra de gramatica normativa ¢ como regra de bom comportamento, ou seja, o
culto ¢é o que vale. Ja as regras da gramatica descritiva hd observacdo sobre os fatos, sem conotagdo valorativa.
Gramatica internalizada, seguir uma ou outra regra ndo significa que a pessoa ¢ mais ou menos inteligente.

As concepgdes sobre lingua na gramatica normativa: “[...] a lingua corresponde as formas de expressao
observadas produzidas por pessoa cultas, de prestigio.” (p. 74) diferentemente da gramatica descritiva onde
“nenhum dado ¢ desqualificado como nao pertencendo a lingua” (p. 75)

E também abordando que “A no¢do mais corrente de erro ¢ a que decorre da gramatica normativa [nas outras
gramaticas fica explicito que errar ndo ¢ algo grave]: ¢ erro tudo aquilo que foge a variedade que foi eleita como
exemplo de boa linguagem.” (p. 78)

As propostas na abordagem de Possenti, como as compreensdes da gramatica e os métodos de aplicacdo, sdo
bons comegos para discorrer sobre como a gramatica realmente estd implicada em nosso cotidiano, ¢ o que
deveria/poderia ser feito quanto a isso. Como Possenti afirma “[...] ndo existem propriamente textos errados ¢
textos corretos [...] mas, [concordando profundamente com essa idéia] fundamentalmente, textos mais ou menos
adequados, ou mesmo inadequados a determinadas situagdes.” (p. 94)

T2A3 - ARTIGO

NEOLOGISMOS DO PORTUGUES: OS PREFIXOS DES- E IN-

Resumo

Este trabalho tem por objetivo observar a formagdo de nomes e verbos pelo processo morfossintatico de derivagao
prefixal a partir dos prefixos des— e in— Os dois prefixos analisados geram palavras coloquiais com dupla
prefixagdo, as quais sdo destaques deste trabalho. A pesquisa sera embasada no livro Neologismo: criagdo lexical
de Teda Maria Alves, onde estdo pré-dispostos os conceitos de neologia e neologismos. Nao obstante, estudos
aprofundados podem ser realizados.
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Palavras-chave: Neologia. Neologismo. Prefixo. Derivagdo. Morfologia.

1. INTRODUCAO

O Portugués Brasileiro, assim como outras linguas, estd sempre se renovando. Ao estudar essas mudangas
que ocorrem nas linguas, identificamos varios processos, dentre eles, o que sera foco do trabalho.

Tendo como base o trabalho de Ieda Maria Alves, Neologismo: criagdo lexical, de 2007, temos a definicao
de Alves (2007) para Neologia como sendo o processo no qual criamos novas palavras, o processo em que
incrementamos o 1éxico ao formar novos vocabulos a partir do nosso dindmico Portugués. Deste processo surgem
entdo os neologismos, que sdo os vocabulos resultantes. Entretanto, “Néo se pode, contudo, chegar ao individuo
criador da inovag¢do nem ao momento em que ela ocorreu.” (RIBEIRO, 2014, p. 95)

Este artigo tera como foco o processo de formagdo de palavras através da derivagdo prefixal, e serdo
analisados os prefixos des— e in—, os quais tem origem na lingua latina. Serdo abordadas, primeiramente, as
defini¢des de Derivagdo Prefixal, para entdo ser possivel analisar O prefixo des- ¢ O prefixo in-, dos quais teremos
base para analisar o corphus com os vocabulos formados a partir da jung@o dos dois prefixos ao radical.

2. DERIVACAO PREFIXAL
O processo de “formagdo de palavras mediante o emprego de prefixos” (Cunha e Cintra, 2014, p. 84), ¢é
denominado Derivagdo Prefixal. Os prefixos sdo os morfemas, que sdo adicionados em frente ao radical, sendo
que alguns destes prefixos sozinhos nido possuem sentido, entretanto, grande parte funciona muito bem como
palavra independente. A derivagdo prefixal ¢ um dos processos que mais cria novos neologismos. Esse processo
tem amplas variedades para conotar novos sentidos aos vocabulos.
Ao adicionar estes prefixos podemos variar os sentidos dos vocabulos, como por exemplos com os prefixos:
Contra—: oposi¢ao; agdo conjunta.
Des—: separacdo, agdo para fora.
Ex—, es—, e—: movimento para fora, estado anterior.
In—, i—, ir—: negagdo, privagao.

3. O PREFIXO DES-E O PREFIXO IN-

Os prefixos de abordagem neste artigo sdo os prefixos des— e in—. O prefixo des— se, originado no latim,
possui sentido de negacdo de oposi¢do e negagdo, e se une prefixalmente a morfemas lexicais substantivos,
adjetivos e verbais, “[...] ¢ manifesta, sobretudo, o valor de “separacdo” da base a que se associa [...]” (Alves
2007, p. 17). Os prefixos “caracterizam-se pela ndo-alteragdo da classe gramatical das bases a que se associam.”
(Alves 2007, p. 23).

Segundo Cunha e Cintra (2014), esse prefixo possui sentido de separag@o, afastamento, a¢ao contraria. Porém,
as vezes, este mesmo morfema assume sentido de refor¢o, como nas palavras:

Desinquietar (des + inquietar) vtd
Desalagar (des + alagar) vtd
Desamparado (des + amparado) adj.
Desafeto (des + afeto) s. m.

O prefixo in—, também de origem latina, é responsavel pelo sentido de negagdo ou privagdo, assim como
movimento para dentro (induzir), nas palavras pertencentes ao 1éxico portugués, e “[...] se antepde a bases
nominais e verbais. Esta particula tem-se associado bastante a bases adjetivais formadas com o sufixo —vel [...]”
(Alves 2007, p. 17) e o resultado possui o sentido do prefixo ndo—.

Inacabado (in + acabado) adj
Inativo (in + ativo) adj
Deste mesmo sentido e com construcdo parecida, ha o prefixo i-, também de origem latina, considerado uma
variante do prefixo in-, apresentado nas palavras:
Imoral (i + moral) adj
1légico (i + ldgico) adj
Porém, quando em frente a consoante —r, acrescenta-se a variante ir-:
Irreal (ir + real) adj.
Irreconhecivel (ir + reconhecivel) adj.

4. 0O USO DOS DOIS PREXIFOS EM MESMA PALAVRA

Sabe-se que o uso da gramatica na literatura é constantemente cheia de inovagdes. E uma destas inovagdes
que chamam a atengdo, ¢ o uso de dois prefixos: o des- e o in- para formar uma mesma palavra. Porém, nestas
novas palavras onde os dois prefixos de unem, o prefixo des- ndo tem mesmo valor negativo que apresenta em
desleal ou em desfazer.

Alguns exemplos literarios:




220

“Ora o descaro! No fim, toda aquela aventura desde o comego fora um erro! Tinha sido uma idéia de burgués
inflamado ir desinquietar a prima da Patriarcal.” (QUEIROS, 1999, p. 231).

“De tarde faz o oficio do demdnio tentador, a desinquietar quanta rapariga ¢ mulher honesta tem o Porto.”
(GARRETT, 1845).

Nestas duas passagens das obras, notamos que o prefixo des-, perde totalmente o sentido de negacdo que vem
do prefixo ndo-, e ganha um sentido de reforgo.

DESINQUIETAR vtd Inquietar, tirar o sossego a.

“Agora ¢ verdade que ninguém mandou o desinfeliz ir pescar por riba da catedral!” (BILAC, p. 48).

“Macunaima sentiu-se desinfeliz e teve saudades de Ci, a inesquecivel.” (ANDRADE, 2008, p. 96).

Em desinfeliz (des + in + feliz) ¢ o mesmo caso de refor¢o do prefixo des-, o reforco da negacdo que ja esta
expressa no prefixo in-.

DESINFELIZ adj. Brasil. Informal. Que néo ¢ feliz; infeliz.

As composicdes desinquietar (des + in + quietar) e desinfeliz (des + in + feliz) ndo compdem varios
dicionarios formais, apenas os disponiveis na internet, que contam com linguagens coloquiais. Apesar de, esse
meio de formagao de palavras estd presente em vdrias regides do pais, principalmente no Norte. O que esta em
questdo ¢ a:

“[...] preocupacdo reflete a tentativa de dar conta do significado final de todas as
palavras que trazem em sua formagdo um mesmo prefixo e/ou sufixo, ou seja, espera-
se que o falante, a partir dessa lista de elementos, possa automaticamente reconhecé-
los em palavras formadas, depreendendo, assim, o seu significado final. O problema
reside no fato de que na grande maioria das vezes tais elementos apresentam diversos
significados, dependendo da base a qual eles se agregam.” (PANTE, 2003)

Essas definigdes onde se tenta ter significado para todas as unidades constituintes do Iéxico ndo ddo conta de
toda a pluralidade. Porém, ndo impede que estudos constantes ¢ analises profundas sejam feitas para entendermos
como nossas linguas, e outras, funcionam. A lingua é todos e pertence a todos.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Primeiramente, foi mencionado o significado de Derivagdo Prefixal. Mais adiante, foi abordado sobre os
prefixos e o carater de seus usos em: O Prefixo des— e o Prefixo in—. Para entdo analisar vocabulos que utilizam
os dois prefixos.

Trabalhos aprofundados podem ser realizados no futuro, pois a relagdo entre os dois prefixos e o 1éxico &
vasta, havendo muitos pontos a serem relevados. Também ha toda a complexidade da analises, com varias
conexoes interessantes, podendo abordar mais obras, assim como realizar entrevistas e fazer analise de dados,
que tratam de utilizar vocabulos novos.
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T1A4 - RESENHA

POSSENT]I, Sirio. Por que (ndo) ensinar gramatica na escola. Campinas, SP: Mercado de Letras, 1996. p. 59-95
Na segunda parte da obra “por que (ndo) ensinar gramadtica na escola?”” do professor Sirio Possenti, o autor
levanta questdes sobre a definicdo do que € “certo/errado” na lingua portuguesa. Para isso, inicia mostrando que
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ndo ha apenas uma gramatica que deve ser estudada, mas sim trés, o que para um leitor mais leigo, que s6 entrou
em contato com a gramatica ensinada na escola, pode ser um choque. O texto prende a aten¢do de quem o 1€
desde o titulo, pois ao utilizar o “ndo” entre parénteses, traz a tona uma questdo muito discutida entre os
conhecedores do assunto, que ¢ o uso da gramatica em sala de aula. Ao decorrer da leitura fica evidente o quanto
¢ importante que os profissionais da area, especialmente professores, leiam a obra para que possam rever seus
métodos de ensino.

Ao apresentar a existéncia das trés gramadticas, o autor propde-se a classifica-las, sendo a Gramatica
Normativa: um conjunto de regras que devem ser seguidas, caracterizada pelo objetivo de normatizar a lingua,
impondo um padrao do que ¢ correto e sem abertura para variagdes; Gramatica Descritiva: um conjunto de regras
que sdo seguidas, preocupa-se em descrever a lingua e quais regras os falantes realmente seguem, diferindo-se da
gramatica normativa pelo fato de ndo haver uma proposta de normatiza¢do da lingua, uma vez que esta pode
mudar constantemente; Gramatica Internalizada: um conjunto de regras que os falantes da lingua dominam, que
propde um estudo das hipoteses que levam um falante da lingua ser capaz de produzir sentengas de forma tal que
estas sejam compreensiveis ao ouvinte e reconhecidas como sendo parte da lingua.

Apds a descricdo acessivel e bem elaborada de cada uma das gramaticas, o autor passa a discorrer com maior
liberdade sobre as questdes que levanta. Mostra ao leitor, com bom embasamento, como o uso das regras
normativas podem ser ruins as pessoas, uma vez que, ao desobedecerem-nas, os falantes serdo avaliados
negativamente por aqueles considerados “cultos” porque seguem as regras, ¢ dessa forma podendo ser
caracterizados como pessoas ignorantes. E ¢ trazendo uma comparagao entre a gramatica descritiva e as leis da
natureza, que Possenti mostra sua principal critica a gramatica normativa. Apresenta o fato de que um botanico
ndo critica plantas pelas suas caracteristicas e sim as classifica, ou seja, a gramatica normativa tenta “controlar”
a lingua quando devia apenas descrevé-la, o que ¢ feito na gramatica descritiva.

Outro ponto interessante apresentado pelo autor € a defini¢do de erro nas duas gramaticas em que ele coloca
em xeque. Enquanto para a gramatica normativa ¢ considerado erro tudo aquilo que foge de um modelo
preexistente do que ¢é considerado boa linguagem, na gramatica descritiva a concepgdo ¢ outra. Possenti ainda
levanta uma questdo extremamente relevante ao citar um autor consagrado. Justifica o fato da boa linguagem ser
arcaica levando em consideragdo que mesmo que a autoridade de um grande autor continue vigente, sempre
haverd mudangas no padrdo da lingua através da historia. Ou seja, ¢ completamente inviavel incentivar os alunos
a usarem recursos linguisticos que fogem completamente de sua realidade atual. Além disso, mostra a grande
diferenca da percepc¢do de erro na gramatica descritiva. Para ela, as construgdes de frases s6 podem ser
consideradas erradas quando ndo fizeram parte de nenhuma variante da lingua, ndo podendo ser reconhecidas
como parte desta.

Baseando-se nisso, a conclusdo ¢ que perde-se muito tempo tentando ensinar a gramatica normativa na escola
quando seria mais viavel expandir os horizontes do aluno para as diversas formas de gramatica e variedades da
lingua. Sendo assim, o autor foca na necessidade de explicar essas variedades e mostrar que elas ndo so existem,
como também ndo estdo erradas. E ainda que o aluno seja exposto ao ensino da gramatica prescritiva, ele ndo
deve sentir-se inferior por ndo domina-la, uma vez que conhecera as demais gramaticas e descobrira que a lingua
ndo deve se limitar & gramatica normativa.

Textos das fases intermediarias (5" e 6%)

T5A1 - PROVA

DIFERENTES ESCOLAS DE PENSAMENTO NOS ESTUDOS PSICOLINGUISTICOS

1. INTRODUCAO

O presente trabalho visa uma discussdo entre quatro abordagens das escolas de pensamento nos estudos
psicolinguisticos, dentre elas: (i) O inatismo Chomslyano, (ii) O conexionismo, (iii) As neurociéncias no campo
da leitura e (iv) Fundamentos do ideario Vigotskiano sobre relagdes entre pensamento e palavra.

A Psicolinguistica ¢ uma disciplina hibrida que envolve psicologia e linguistica, em alguns casos, até a
neurociéncia, como nas abordagens conexionistas e neurocientificas. Seu objetivo ¢ explorar o processamento
cognitivo da linguagem, através do input e do output.

As abordagens inatistas, defendidas por Chomsky, propdem que o individuo nas¢a com um aparato
pronto para a aquisicdo da linguagem, e tenta explicar como esse aparato se comporta quando o ser humano
adquire a lingua materna. O homem tem uma Gramatica Universal, a priori, antes mesmo das suas relagdes
sociais, nasceu com ela. Portanto, ndo leva muito em consideragdo a cultura.

O conexionismo trata de propostas voltadas para a computag@o, analisa o cérebro de acordo com sistemas
computacionais, trabalha com o cérebro em conexdo. Acredita que a linguagem vem com a forga do input externo,
porém, ndo acha que a cultura seja algo de extrema relevancia.

As neurociéncias se voltam para a biologia e analisam o cérebro fisico, observando as areas que sao
oxigenadas de acordo com o input, e igualmente ao conexionismo, ndo acha que a cultura tenha papel importante.
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A aprendizagem da linguagem se da pelas sinapses que os neurdnios fazem, devido as conexdes entre as areas do
cérebro.

Vigotski traz a ideia de que a linguagem se desenvolve com o ser, a partir do momento da génese. A
linguagem ¢ algo inato, mas ndo € o mesmo inatismo trazido por Chomsky, ela vem com a crian¢a, mas tem muito
a ser desenvolvida e trabalhada. Acredita, também, que a cultura tem grande influéncia nesse desenvolvimento
da linguagem, diferentemente das outras teorias. Para ele, pensamento e palavra sdo duas coisas que ndo s@o
originadas junto, mas que dependem uma da outra.

2. O INATISMO CHOMSKYANO

De acordo com os estudos sobre a abordagem gerativista ¢ o inatismo defendido por Chomsky, nds seres-
humanos desenvolvemos a linguagem a partir de um mecanismo inato que temos para a aquisigdo da linguagem,
nascemos com algo dentro de nosso cérebro que desenvolve a linguagem.

Parte também do principio que esse mecanismo inato que ha dentro da nossa mente para a aquisigao da
linguagem, ¢ a Gramatica Universal e por meio dela é possivel desenvolver a lingua materna. Nascemos com a
Gramatica Universal, ela estd presente antes mesmo das nossas relagdes sociais.

“A proposi¢do chomskyana estd pautada no inatismo e na ideia de que existe um dispositivo
independente para a linguagem, exclusivo da espécie humana, de carater altamente criativo”. (Quadros 2008, p
46) A espécie humana ¢ a unica capaz de criar estruturas e sentenca nunca antes ouvidas. Tornam infinito um
conjunto que era finito.

A linguagem ndo ¢ tratada como uma habilidade, como algo que se aprende, pois € inata, porém,
Chomsky ndo desconsidera o fato de que a cultura pode influenciar na aquisi¢do. Para ele a linguagem humana é
diferente de tudo o que se pode ensinar por condicionamento.

A teoria gerativista ¢ de carater descritivo, e seu desenvolvimento ¢ o de que uma ciéncia é um todo que
deve se basear em principios minimos que sdo capazes de dar conta desse todo, conta do conhecimento
linguisticos dos humanos para produzir as linguas. Esse conhecimento que possuimos sobre o sistema linguistico
¢ chamado de competéncia. Essa competéncia é desencadeada na crianga através da aquisi¢do da linguagem, que
e dada pela Gramatica Universal.

O Behaviorismo, por exemplo, parte do principio de que a crianca ¢ uma tabula rasa e que aprende por
repeticao e imitacdo, o que vai contra as teorias gerativas, que propdem que a linguagem € inata, caso contrario,
as criancas ndo produziriam estruturas antes nunca ouvidas. O adulto tem papel importante nesse
desenvolvimento, pois serve de “gatilho” durante o processo de aquisicao.

Ha também os estagios da aquisi¢@o. O periodo pré-linguistico é o que se chama de balbucio e se da logo
nos primeiros meses de vida da crianga, onde ela ja diferencia e produz certos sons. O periodo linguistico se da
por volta de um ano de idade, com a crianga produzindo pequenas silabas, que se tornam palavras tinicas e depois
aumenta para duas palavras e mais, geralmente fazem relagdo com o meio em que ela vive.

O periodo critico ou periodo sensivel vai dos dois anos de idade até a puberdade. Esse periodo ¢ o pico do
processo de aquisi¢do e a crianga deve adquirir a lingua dentro desse espago de tempo, caso contrario, se tornara
mais dificil de dominar a lingua materna.

3. O CONEXIONISMO

A perspectiva Conexionista abrange temas diferentes daqueles proposto por Chomsky em sua teoria gerativa.
O conexionismo defende a aprendizagem, o que € totalmente contrario ao inatismo chomskyano. “Para esta teoria,
o aprendizado de uma lingua ¢é simplesmente o aprendizado de um conjunto de habitos”. (ROSSA 2004. p 16)

Assim sendo, aprendemos por estimulo, reforgo e resposta. Foram feitos testes e experiéncias em animais
fazendo uso do estimulo e refor¢o, possibilitando predizer a futura resposta do animal quando ele é exposto a um
estimulo semelhante, mas que ndo seja igual ao estimulo anterior.

O reforgo ou a repetigdo ¢ necessaria para o aprendizado das linguas e para que as respostas linguisticas
continuassem disponiveis na fase adulta.

As criangas adquirem a maior parte do seu comportamento verbal e ndo-verbal se relacionando socialmente,
conversando com os adultos, repetindo o que eles dizem. As criangas ndo sdo capazes de verbalizar as regras da
lingua e portanto a lingua das criangas ¢ formada pelas contingéncias do ambiente. “Assim sendo, o
comportamento do falante podera ser determinado pela manipulacdo e observacdo do ambiente”. (ROSSA 2004,
p17)

O conexionismo ganhou forgas na década de 80 com os estudos computacionais fundamentados na
neurociéncia, baseando-se nas descobertas do sistema nervoso central. A base neurobioldgica tem um certo
compromisso com a biologia, a neurociéncia. Conclui-se, entdo, que ndo ha mente, e tudo serd marcado sob
formas de redes neurais que sdo ativadas no momento em que se quer armazenar ou recuperar algo.

O aprendizado inato pode ser uma hipotese descartada se levarmos em consideracao o conceito de potencial
de ac¢do que estd ligado ao funcionamento do neurdnio. E através das redes neurais que se armazenam
informagdes, que podem ser por repeticdo do estimulo ou pela acdo de estimulo unico de grande intensidade.
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O impulso nervoso ¢ um fendmeno da natureza eletroquimica que ocorre no cortex cerebral. Acredita-se, de
acordo com os conexionistas, que a crianga aprende com mais facilidade porque o cortex estd sem registros. A
medida em que o tempo passa ha uma sele¢do do que ¢ util e interessante, do que € mais usado. O que ndo €, ¢
descartado facilmente, ficando apenas o que for necessario.

Com isso, a aprendizagem consiste na formagao de novos circuitos entre os milhdes de neurdnios do cortex.

“A aprendizagem envolve a formagao de novos dendritos e ramificagdes
colaterais no axonio que construirdo uma rede maior de associacdo entre os
neurdnios. A formagao dessas estruturas faz com com que o cérebro va ficando mais
espesso. Contudo, estruturas que ndo forem usadas poderdo atrofiar-se e vir a
desaparecer completamente”. (ROSSA 2004, p 27)

Por exemplo, em situagdes onde animais sdo expostos a maiores estimulos visuais, seu cortex visual se tornou
mais espesso do que o cortex de animais com pouco estimulo visual (colocados em ambientes escuros), que
tiveram o cortex atrofiado. Isso é valido para qualquer area cortical no que diz respeito ao aprendizado de um
determinado tipo de estimulo ou ao desenvolvimento ou diminui¢do da memoria.

Até os 8 anos de idade a crianga ja possui conectados cerca de 90% dos neurdnios que carregara para o resto
da vida. Entende-se que 30% dessa capacidade ¢ inata e que 70% dela ¢ aprendida. Quanto mais se usa € se
aprende, mais inteligente se torna o ser humano. Até os 4 anos ¢ 0 momento mais facil para aprender e ha tempo
suficiente para que a crianca aprenda, ja que o cérebro esta praticamente “vazio”.

As capacidades inatas seriam ento as capacidades reflexas ou o controle homeostatico. De uma maneira mais
ampla. Tudo que envolve manuten¢ao primaria deve ser aprendido. A linguagem ¢ manutengdo primadria, logo
deve ser aprendida.

4. AS NEUROCIENCIAS NO CAMPO DA LEITURA

De acordo com os estudos neurocientificos, apenas o ser humano ¢é capaz de aprender a ler ¢ a escrever devido
a estrutura de seu sistema nervoso central. Nossos neuronios sio flexiveis o suficiente para novas aprendizagens.

Quando temos um texto escrito na nossa frente, a tendéncia ¢ que os olhos corram por cima das linhas, pois
a parte da retina responsavel pela leitura, a fovea, ¢ um pouco limitada e ocupa apenas uma parcela do campo
visual. O coértex pré-frontal controla os movimentos circulares, a fixacdo se da no centro da palavra e nos
conectivos (verbos, advérbios, substantivos e adjetivos) e os espagos servem para delimitar o final e o inicio das
palavras.

“Nossos olhos ndo abarcam uma linha inteira, em virtude das limitagdes de
a Unica parte da retina, realmente util para a leitura, chamada fovea (...). Por isso,
nossos olhos correm pela linha, em movimentos de sacada (quatro ou cinco por
segundo), quando ndo vemos nada, ¢ param num ponto, a fixa¢do, quando, nos
sistemas com dire¢do da esquerda para a direita”. (SCLIAR-CABRAL, 2013, p
2296)

As areas do cérebro receptoras de informacgdo sdo divididas em duas: areas primarias e areas secundarias ou
terciarias. As primdrias sdo compostas pelas sensagdes, dores, tato, enquanto as secundarias ou tercidrias sdo
especialmente para processamentos especificos. Com a visdo ¢ a mesma coisa, as areas primarias recebem a
luminosidade para que as secundarias ou terciarias fagam a distingdo da coisa a ser vista. A regido occipito-
temporal ¢ a regido que distingue os tragdes das letras, que fica no hemisfério esquerdo do cérebro, o hemisfério
responsavel ela linguagem.

O prolongamento dos neurdnios é o grande responsavel pelas sinapses do cérebro, ligando o significado e a
linguagem, o que distingue os humanos das outras espécies de animais.

E importante ressaltar que a neurociéncia em muito se parece com o conexionismo, tendo como igual suas
bases, porém, os conexionistas exploram o cérebro e suas areas através dos sistemas computacionais, enquanto
os neurocientistas trabalham com o cérebro na forma fisica.

5.  FUNDAMENTOS DO IDEARIO VIGOTSKIANO SOBRE RELACOES ENTRE PENSAMENTO E
PALAVRA

Vigotski era um psicologo que tinha suas hipoteses sobre a linguagem, e acreditava que a cultura influenciava
muito em relagdo a isso, conforme pensava Piaget. A historia ¢ 0 meio em que as pessoas estdo inseridas
interferem na linguagem.

Acredita que hé algo inato, mas ndo € o mesmo inatismo proposto por Chomsky, ¢ algo que vem nos estagios
de formagdo da crianga ainda na vida intrauterina, como os estagios filogenético e o ontogenético, por exemplo,
onde a linguagem ja vem sendo desenvolvida.

“Também no estagio inicial do desenvolvimento da crianca poderiamos [...]
constatar a existéncia de um estdgio pré-intelectual no processo de formagdo da
linguagem e de um estado pré-linguistico no desenvolvimento do pensamento. O
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pensamento e a palavra ndo sdo ligados entre si por um vinculo primario. Esta surge,
modifica-se e amplia-se no processo do proprio desenvolvimento do pensamento e da
palavra”. (VIGOTSKI, 1934)

O pensamento e a palavra ndo fazem parte do mesmo vinculo primario, mas um depende do outro, atuam
junto. O significado da palavra ¢ um fendmeno do pensamento, um fendmeno da linguagem, e quando a palavra
ndo tem um significado ela ¢ um som vazio. O significado da palavra se desenvolve e muda constantemente de
acordo com o desenvolvimento da crianga. Através da palavra, o pensamento se realiza.

Ele acreditava que a medida em que a crianca, sua fala individual diminuia, ia passando para uma fala interior.
Também porque se envolvia socialmente com o meio, com a cultura, mas era uma fase comum e fazia parte do
desenvolvimento.

Diferentemente de Piaget, ndo considerava essa fala egocéntrica, porque mesmo que a crianga fale consigo
mesmo, vocalizando as frases, sempre tem um interlocutor a quem ela pretende se dirigir. Sdo os “monodlogos
coletivos”, quando estdo todas junto e falando ao mesmo tempo.

Faz relagdes entre linguagem interior, linguagem escrita e linguagem falada, sendo a interior uma linguagem
evoluida daquela que era uma fala individual. E uma linguagem praticamente sem palavras, voltada
exclusivamente para si mesmo. “A linguagem interior ¢ o momento dindmico, instavel, fluido, que se insinua
entre os polos extremos melhor enformados e estaveis do nosso estudo do pensamento verbal: entre a palavra e o
pensamento”. (VIGOTSKI, 1934)

Como temos uma percepcdo inata da linguagem, mas ndo o inatismo de Chomsky, a linguagem deve ser
desenvolvida de acordo com a sociedade e a cultura na qual a crianga vai se inserir, e ela tem muito o que aprender,
principalmente no que se trata de escrita e alfabetizagdo, que sera mediada por um professor nos anos escolares.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Vigotski é o que mais se aproxima de uma possivel resposta em se tratando de linguagem, pois € visto que a
cultura influencia diretamente no aprendizado ndo s6 da linguagem, mas de qualquer outra coisa. Considera que
ha algo inato ali, mas a maior parte da linguagem e do pensamento, se dao através do desenvolvimento, que avém
da cultura.

Contudo, as outras teorias sobre aquisi¢ao da linguagem e aprendizado ndo podem ser desconsideradas, pois
elas foram os primeiros passos a serem dados para que se iniciassem estudos na area da Psicolinguistica.

A aprendizagem acontece no cérebro devido a entrada do input, e pode ser que seja mais rapido nas criangas
pois t€ém o cortex cerebral “vazio”. Ha algo inato, algo que nos distingue como seres humanos, que nos possibilita
desenvolvermos a linguagem e a lingua materna, mas ainda ndo damos conta de explicar o que acontece quando
temos interag@o social com o meio, com a cultura.
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T5A2 - PROVA

Prova Final — Via Moodle

Questdes:
1. Tendo presente os capitulos de Lemle (2003) e Faraco (1982 — dei-lhes no papel), disserte sobre como se
configura, em linhas gerais, o sistema de escrita alfabética da lingua portuguesa.

No periodo de alfabetizagdo um dos primeiros problemas que o individuo encontra ¢ compreender o vinculo
que existe entre letra e sons da fala. Segundo Lemle (2003), uma caracteristica essencial para todo sistema
alfabético de escrita esta nessa relagdo, em que os segmentos graficos representam segmentos de som. Ha trés
grandes classes de relagdes entre sons da fala e letras do alfabeto: de um para um; de uma para mais de um,
determinadas a partir da posi¢ao; e de concorréncia.

Faraco (1982) chama de Relagdes Biunivocas (100% regulares) o que Lemle (2003) chama de
Correspondéncia Biunivoca. Esse modelo ideal consiste que cada letra se refere exclusivamente a um som e cada
som se refere exclusivamente a uma letra. Uma relacdo estdvel entre grafemas e fonemas. Como podemos
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observar nas consoantes p,b,t,d,f,v e a, as quais correspondem respectivamente aos fonemas /p/, /b/, /d/, /f/, v/ e
/a/. Nessa primeira etapa da alfabetizagdo, cabe ao professor fornecer materiais para exercitar o aluno, mas sem
entrar em contradi¢do com a hipotese construida.

A segunda relagdo pode ser chamada de hipotese da poligamia condicionada pela posi¢do, segundo Lemle
(2003). De maneira equivalente Faraco (1982) define,

O que ocorre de especial ¢ que a unidade grafica, em outros contextos na silaba ou
na palavra, represente outra(s) unidade(s) sonora(s). E nesse sentido que a relago é
cruzada: a unidade grafica tem mais de um valor no sistema. (FARACO, 1982, p.19).

Assim, cada som terd uma letra numa dada posicao e cada letra terd um som em dada posi¢ao. Como exemplo
de som—letra, podemos atentar para a vogal [i], que em silaba atona no final de palavra correspondera a letra e,
como nas palavras vale, corre, morte. A vogal [u], em posi¢ao final de palavras, silaba atona, é transcrita pela
letra 0, como em mato, pego. Ja em letra— som, podemos observar a letra 1, que em posicdo final de palavra,
corresponde a vogal [u], como em sal, anzol, jornal.

Nessa segunda etapa, as falhas podem ser identificadas tanto na escrita (som—letra), quanto na leitura
(letra—som). Na primeira, como falha o individuo farda “[...] transcri¢do de todos os sons pelas suas letras
correspondentes em seu valor fonético mais tipico.” (LEMLE, 2003, p.30), escrevendo as palavras devi, patu e
treis, em vez de deve, pato e trés. Logo, na segunda, a falha do individuo consiste em ler as palavras de forma
artificial, assim, independente o lugar da vogal todo o sera lido como [o], nunca [u] ou todo e como [e] e nunca
[i].

A terceira ¢ a relacdo de concorréncia, em que 0 mesmo som na mesma posi¢ao tem mais de uma letra. Como
exemplo as letras s e z, que podem representar o mesmo som [z] entre duas vogais, visto nas palavras casa, mesa,
reza, casar. Também, as letras ss e sc, intervocalico diante de e e i, com som de [s] nas palavras posseiro, assento,
asceta.

Essa situagdo ndo deve trazer maiores transtornos para o alfabetizando: as eventuais
dificuldades (x, ou s; s ou z) ndo sdo decorrentes das diferentes prontincias, mas da
arbitrariedade da representacdo grafica. Além disso, ha a questdo da frequéncia: s
ocorre mais que x e z. (FARACO, 1982, p.32)

Nesta etapa os erros vao desaparecendo gradativamente com a pratica de leitura e escrita.

2.Tendo presente o capitulo de Luria (2006), explique sinteticamente em que consiste a
pré-historia da aprendizagem da escrita.

Para Luria (2006) as técnicas primitivas, adquiridas pelas criangas antes mesmo da idade escolar, semelhantes
a escrita, serviram de estagios essenciais ao longo do caminho, mas acabam sofrendo uma ruptura ao entrar na
escola, que lhes proporciona um sistema de signos padronizados e econémico.

[...] durante os primeiros anos de seu desenvolvimento, antes de atingir a idade
escolar, a crianga ja aprendeu e assimilou um certo niimero de técnicas que prepara
o caminho para a escrita, técnicas que capacitam e que tornaram
incomensuravelmente, mais facil aprender o conceito e a técnica da escrita. (LURIA,
2006).

Por meio do estudo, de forma experimental, Luria historicizou do desenvolvimento da escrita na crianga: as
garatujas, o movimento pictografico, o movimento logografico e o dominio do sistema.

A primeira fase das garatujas é também a da imitagdo. A escrita nessa fase consiste em crianga imitar como
os adultos escrevem, ndo tendo significado para a crianga, se ndo como uma acdo externa. “Total auséncia de
compreensdo do mecanismo da escrita, uma relacdo puramente externa com ela e uma rapida mudanga do
“escrever” para uma simples brincadeira e que ndo mantém qualquer relagdo funcional com a escrita” (LURIA,
2006).

A fase do movimento pictografico tem a perspectiva no iconico, no desenho. A crianga diferencia um signo
de um rabisco, deixando de ser espontaneo para servir de simbolo. “Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras
e imagens, ¢ estas ddo lugar a signos. Nesta sequéncia de acontecimentos esta todo o caminho do desenvolvimento
da escrita, tanto na histéria da civilizagdo como no desenvolvimento da crianga.” (LURIA, 2006). Remetendo-
nos aos homens das cavernas, que dos rabiscos nas paredes passaram a dar significados aos seus desenhos
contando historias.

No movimento logografico, ocorre a transi¢do do iconico para o convencional, havendo uma mistura do o
que ¢ do icone e o que ndo ¢é do icone.

Na fase do dominio do sistema, a crianca comeca aprender a ler e a conhece as letras isoladas, aprendendo
suas formas externas.

Ela compreende que pode usar signos para escrever qualquer coisa, mas nao entende
ainda como fazé-lo. Torna-se assim inteiramente confiante em sua escrita, mas ainda
¢ incapaz de usa-la. Acreditando integralmente nesta nova técnica, no primeiro
estagio do desenvolvimento da escrita simbolica, a crianga comega com um fase de
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escrita ndo-diferenciada pela qual ja passara muito antes. (LURIA, 2006).

3.Tendo presente sobretudo Dehaene (2012) e considerando as secdes finais de Colomber e Camps (1996),
sintetize uma resposta a pergunta 'Como lemos?'.

O ato de ler ¢ um sistema de informagdo de um texto escrito, o qual o leitor tem a finalidade de interpretar ,
segundo Colomer e Camps (1996). A partir dos conhecimentos préprios do leitor e da informacao exposta no
texto, o seu significado serd formado em um processo que suscita trés partes: a formulacdo de hipoteses; a
verificagdo das hipdteses formuladas; e a integragdo da informagao e o controle da compreensao.

Entdo, quando o individuo se propde a ler, ele aciona seus conhecimentos que o levam a apressar aspectos do
conteudo. O leitor a partir de suas hipoteses estabelece expectativas, por meio de suposi¢des ou perguntas, para
as quais espera encontrar respostas no decorrer do texto. Apos, o leitor buscara tragos, de forma a comprovar suas
hipoteses. Por fim, caso as informagdes encontradas no texto forem adequadas com as hipdteses antecipadas, sera
integrado ao sistema de conhecimento do leitor para prosseguir na construg@o do significado global.

A compreensdo da leitura esta atrelada a dois elementos: o leitor e o texto. Do ponto de vista do leitor, essa
compreensdo ird depender da intencdo da leitura, determinando a velocidade da leitura e a forma como sera
abordado o texto; e os conhecimentos prévios, os quais podem ser sobre o texto escrito correspondendo a
paralinguisticos, relacdes grafonicas, morfologicos, sintaticos e semanticos e textuais.

A partir de uma abordagem neural da leitura temos:

Cada leitor dispde de captor: o olho e sua retina. As palavras ai se fixam sob a forma
de manchas de sombra de luz, as quais devem ser decodificadas sob a forma de signos
linguisticos compreensiveis. A informag@o visual deve ser extraida, destilada e
depois recodificada num formato que restitua a sonoridade ¢ o sentido das palavras.
Temos necessidade de um algoritmo de decodificagdo, semelhante em seus principios
aquele de um software de reconhecimento dos caracteres, capaz de passar manchas
de tinta da pagina 4s palavras q ela contém. Sem que tenhamos consciéncia nosso
cérebro realiza uma série de operagdes sofisticadas cujos principios comegam
somente a ser compreendidos. (DEHAENE, 2012, p...)

A leitura ¢ feita por meio de sacadas visuais, tendo o olho como captor e o foco com regides limitrofes. O
movimento ocular ¢ feito da esquerda para a direita e ha dependéncia do numero de elementos, e ndo da forma.

A invariancia perceptiva em relagdo ao tamanho, a posi¢do e a forma, consiste em ter a variacdo da imagem,
mas o cérebro sabe que continua sendo a mesma coisa. As letras podem estar em maiusculas ou minusculas,
italico ou negrito e até mesmo no inicio ou fim da frase, que ndo havera a impossibilidade do reconhecimento.
“Ler ¢ saber identificar todas as palavras, sejam elas escrita em letra de imprensa, sejam manuscritas, em
maidscula ou minuscula e em todos os tamanhos das fontes.” (DEHAENE, 2012, p...).

ATIVIDADE

CAPITULO 6 — FERREIRO E TEBEROSKY (1979)

Ler atentamente o capitulo e fazer um apanhado critico de cada um dos cinco niveis apresentados pelas
autoras como percurso de aprendizado da escrita.

A partir de pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, segundo a psicogénese da lingua escrita,
foram definidos cinco niveis para a aprendizagem da escrita. Os estdgios implicacionais da aprendizagem da
escrita sdo: 1° garatujas; 2° hipotese pré-silabica; 3° silabico; 4° silabico-alfabético; e 5° alfabético.

No nivel 1, ocorre a presenca dos rabiscos e a intengdo subjetiva da crianga ao fazé-los.

A correspondéncia se estabelece entre aspectos quantificaveis do objeto e aspectos
quantificaveis da escrita, e ndo entre aspecto figural do objeto e aspecto figural do
escrito. [...] um maior nimero de grafias, grafias maiores ou maior comprimento do
tragado total se o objeto € maior, mais comprido, tem mais idade ou ha maior niimero
de objetos referidos. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979).

A crianga faz o tamanho da escrita conforme o objeto, ela escreve o nome das pessoas conforme seus
tamanhos. Logo, o nome do seu pai tera a escrita maior que o seu, pois o pai € maior que ela, ou entdo, a escrita
da palavra prédio sera maior que a escrita da palavra banco.

Nesse nivel, a crianga apresenta uma dificuldade momentanea em diferenciar a escrita do desenho, mas ¢
capaz de fazer essa diferenciagio nos atos dos adultos. Assim como, o desenho poderia vir como um complemento
do texto, um apoio a escrita, como se a escrita sozinha ndo pudesse dizer tal ou qual coisa, mas acompanhada do
desenho ganha seu significado, segundo Ferreiro e Toberosky (1979). A crianca, primeiro desenha para depois
dizer o que significa, ou seja, a escrita ndo esta organizando a acao.

Concluindo que no nivel um “[...] a leitura do escrito € sempre global, e as relagdes entre partes e o todo estdo
muito longe de serem analisaveis.”. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1979).

No nivel 2, com a hipotese pré-sildbica, consiste que para poder atribuir significados diferentes deve ocorrer
a diferenciacdo objetiva na escrita. Os grafismos comecam a se tornar mais proximos das letras. A crianca
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reconhece algumas letras, principalmente as do seu nome, e utiliza essas letras na tentativa de escrever outras
palavras, sem se preocupar com a posi¢do das letras. No percurso do desenvolvimento as criangas podem ter
adquirido modelos estaveis, as formas fixas da escrita. As quais as criangas sdo capazes de reproduzir na auséncia
de modelo, como o nome proprio. Essa aquisicao esta relacionada diretamente com eventualidades culturais e
pessoais, mais frequentes em criancas de classe média, do que as de classe baixa.

Pode ser observada uma proeminéncia relevante da escrita com letras em maiusculo de imprensa, sobre a
cursiva, conforme Ferreiro e Toberosky (1979). No sentido da disponibilidade visual para a crianga ser muito
mais abrangente em letra de imprensa e da sua qualidade da escrita ser superior do que em letra cursiva.

No nivel 3, hipotese silabica, as letras comegam a ganhar valor sonoro, quando cada letra vale por uma silaba
¢ a crianca comega ter compreensdo da relagao fala e escrita.

A mudanga qualitativa consiste em que: a) se supera a etapa de uma correspondéncia
global entre a forma escrita e a expressdo oral atribuida, para passar a uma
correspondéncia entre partes do texto (cada letra) e partes da expressdo oral (recorte
silabico do nome); mas, além disso, b) pela primeira vez a crianga trabalha
claramente com a hipdtese de que a escrita representa partes sonoras da fala.
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1979, p...).

No nivel 4, silabico-alfabético € visto como uma transi¢ao. Ocorre um abandono da hipoétese silabica e uma
descoberta pela necessidade de ir além da silaba pelo conflito entre a hipdtese silabica e a exigéncia de quantidade
minima de grafias, segundo Ferreiro e Teberosky (1979). E um importante momento de passagem e as multiplas
hipoteses tornam-se dificeis para a crianca coordenar.

No nivel 5, o alfabético ¢ o fim da evolugdo na escrita, a crianga ja domina a relagdo entre letra-silaba-som,
compreendendo que cada caractere da escrita representa a valores sonoros menores que a silaba.

T5A3 - TEXTO DE MEMORIAS

A ALMA ATINGIDA NA INFANCIA

Acontece que quando crianga, a visdo ¢ diferente. Vocé se questiona sobre o mundo e as coisas que nele
existem, bem como se o que as pessoas creem ¢ verdade. Quando vocé ¢ crianga vocé vé o mundo de outro angulo.
E isso pode traumatizar. Ainda sinto um misto de alegria e de pena, s6 de lembrar. Meus colegas estavam sentados
frente a frente, como que em um ringue. As faiscas nos olhares. A raiva emanando dos corpos. Mas, ndo pense
que estavamos em lugar qualquer, onde brigas eram aceitas naquela idade. Era a escola. Se bem que nio era assim
tao diferente de ringue. As brigas pela popularidade, as brigas de quem se vestia melhor, a briga pelos brinquedos.
Mas ali a situagdo era diferente. Lembro bem.

Os dois fumegavam. A professora havia passado a atividade e saido da sala para fazer qualquer coisa menos
acompanhar os endemoniados alunos. Eu, como boa aluna que era — ¢ ndo pense que isso se dava pelo fato de
minha mée ser professora na mesma escola, por ter me alfabetizado ha um ano e por participar da dire¢do — ja
havia terminado a minha ligdo a algum tempo, ¢ estava a rabiscar o canto do caderno. Confesso que agora me
falha a memoria ao lembrar sobre o que eram os rabiscos, ainda estdo guardados na casa da minha mde, terei de
conferir. Mas voltando, quando olhei aos dois idiotas que estavam em dupla na minha frente, “babacas”, vi de
relance o lapis cravando na testa. Foi engragadissimo. O lapis saiu, mas a ponta continuou dentro da testa do
menino. O som da ambulancia, o bombeiro falando e 0 menino que sé chorava. Se doeu? Nao em mim. Acho que
foi traumatico. Pra ele.

T6A3 — ARTIGO

O QUE E E COMO SE FAZ POLITICA LINGUISTICA
1. AS POLITICAS LINGUISTICAS E O PLANEJAMENTO LINGUISTICO

Ao estudar as relagdes das linguas e as situagdes linguisticas depara-se inicialmente com dois termos
importantissimos que sistematizam os estudos: as Politicas Linguisticas e o Planejamento Linguistico. Ambos os
termos sdo sobre a intervengdo humana sobre as linguas e inseparaveis para a compreensdo. Ao escrever As
Politicas Linguisticas, Louis-Jean Calvet (2007) define politica linguistica como a “determinagdo das grandes
decisdes referentes as relagdes entre as linguas e a sociedade”, sendo a implementacdo desta o planejamento
linguistico. Partindo destas designagdes, o seguinte trabalho tentara explicar o que ¢ e como se faz Politica
Linguistica.

O conceito planejamento linguistico decorreu de um trabalho, realizado em 1959, sobre os problemas
linguisticos da Noruega, em que Einar Haugen tentava explicar qual era o papel do Estado ao se construir uma
identidade nacional. O surgimento da sociolinguistica e do planejamento linguistico foram paralelos, sendo o
proprio planejamento linguistico definido como sociolinguistica aplicada. Mais tarde, surgiram duas diferentes
visdes sobre o assunto, ja tendo se constituindo o significado de politica como as decisdes do poder e o
planejamento como a agdo. A primeira visdo de pesquisadores americanos e a segunda de pesquisadores europeus.
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Os primeiros tém tendéncia a acentuar sobretudo os aspectos técnicos da intervengéo
sobre as situagdes linguisticas constituida pelo planejamento, questionando-se muito
pouco a respeito do poder que ha por tras dos decisores. O planejamento lhes parece
muito mais importante do que a politica [...]. Os pesquisadores europeus [...] parecem
mais preocupados com a questdo do poder. (CALVET, 2007, p. 17)
E importante ter em mente que esse assunto implica abordagens cientificas e elaboragdo de intervengdes e de
meios de intervencdo para diferentes situacdes da lingua. Entretanto, “uma grande parte das politicas linguisticas
ndo sdo feitas por linguistas ou mesmo com a participacdo de linguistas. ” (OLIVEIRA, 2016, p. 383).

2. CORPUS E STATUS

No que tange as linguas, as abordagens iniciais foram sobre como seria a intervengdo, sendo a lingua
unicamente descrita em si mesma e a linguistica incapaz de trabalhar juntamente com as relagdes sociais e
historicas. Os primeiros estudos de questdes plurilingues foram realizados no inicio dos anos 60, ao tratar da
diglossia, fenomeno que ocorre “cada vez que se manifesta uma reparticdo funcional de usos entre duas linguas
ou entre duas formas de uma mesma lingua [...]” (CALVET, 2007, p. 39). Esse estudo realizado por Charles
Ferguson teve como objetivo equacionar as situa¢des plurilingues de varios paises.

Posteriormente, houveram estudos das relagdes entre lingua e sociedade realizados por Fishman, Stewart e
Fasold. Chegaram a conclusdo de que a lingua possui atributos que preenchem uma funcdo ao desenvolverem
uma correlacdo entre a tipologia das linguas (padrao, classica, vernacula, crioula e pidgin) e as fung¢des (veicular,
gregaria, oficial, internacional, de religido, lingua de ensino e lingua objeto de ensino), assim como a definigédo
dos termos corpus e status, utilizados para as pesquisas. Para o corpus estdo as questdes de apropriagdo
linguistica, vernacularidade/vernacularizagdo vs veicularidade/veicularizagdo, tipos de competéncia e produgdo
e exposicdo linguisticas e para o status as questdes de oficialidade, os usos institucionalizados, a educagéo, os
meios de comunicacdo de massa e o setor secundario e tercirio privado.

No entanto, Calvet (2007) amplia essa visdo ao incrementar um modelo tipoldgico que conte com fatores de
dados quantitativos, juridicos, funcionais, diacronicos, conflituais e simbolicos ao analisar a complexidade das
situagodes linguisticas. Também enfatiza que “[...] a avaliacdo prévia a determinag@o da politica linguistica deve
necessariamente levar em consideragdo as evolugdes em curso” (CALVET, 2007, p. 59).

Em questdes de planejamento linguistico, ha ainda um importante modelo para analises das linguas inferidas
como isoladas, independentes e das linguas préximas, de uma mesma familia. O modelo de Haugen, juntamente
com os estudos de Kloss introduziram o planejamento do corpus e o planejamento do status.

O planejamento do corpus se relacionava as intervengdes na forma da lingua (criagéo
de uma escrita, neologia, padronizagdo...), enquanto o planejamento do status se
relacionava as intervengdes nas fungdes da lingua, seu status social e suas relagdes
com outras linguas. Assim, é possivel que se queira mudar o vocabulario de uma
lingua, criar novas palavras, lutar contra os empréstimos: tudo isso pertence a esfera
do corpus; mas € possivel também que se queira modificar o status de uma lingua,
promove-la a funcdo de uma lingua oficial, introduzi-la na escola etc, e isso se
relaciona ao status. (CALVET, 2007, p. 31)

Assim, o campo da politica linguistica foi ampliado. Para a tabela de Haugen, de 1983, os termos foram
cruzados com forma e fungdo da lingua.

FORMA FUNCAO
Planejamento Linguistico Cultura da Lingua
Sociedade (planejamento do | SELECAO 3 IMPLEMENTACAO
status)
Lingua - (planejamento  do | , piEicAcAO 4 ELABORACAO
corpus)

Tabela de Haugen

Em um primeiro momento ha a Selegao, o processo de decisdo: a) identificagdo do problema, b) escolha de
uma norma; a segunda parte ¢ a Codificacdo, a padronizacdo: a) transcrigdo grafica, b) sintaxe, c) 1éxico;
posteriormente ha a Implementag@o do processo educacional: a) corregdo, b) avaliagdo e por ltimo a Elaboragéo,
o desenvolvimento funcional: a) modernizagdo da terminologia e b) desenvolvimento estilistico. Com isso,

[...] podemos ver a norma linguistica como um produto linguistico decorrente de um
processo de intervengdo sobre a lingua que se inicia com a sele¢do de uma variedade,
avanca pela sua codificagdo, passando em seguida pela sua implementacdo ou
promogao, atuando, ao longo de todo o processo, na sua elaboragdo ou cultivo,
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processos levados a cabo em geral, historicamente, por um Estado Nacdo, com o
objetivo de regular usos oficiais ou autorizados. (OLIVEIRA, 2016b, p. 26)
Questoes de administracdo das situagdes linguisticas do Estado fazem parte de quais sdo ¢ como serdo
utilizados os instrumentos do planejamento linguistico. Calvet (2007) aponta que as linguas sdo munidas de
recursos que se fazem necessarios e suficientes para que sejam cumpridas determinadas fun¢des que o Estrado
atribui, denominados de “equipamento das linguas”, sdo eles: a escrita, o 1éxico, a padronizacdo e as gestdes “in
vivo” e “in vitro”. Entretanto, Calvet (2007, p. 62) afirma que “na realidade, todas as linguas ndo podem cumprir,
igualmente, as mesmas fungdes.”.

3. MULTI E PLURILINGUISMO

No Brasil, a repressdo linguistica ocorre desde a colonizagdo, com a chegada dos Portugueses até os dias de
hoje. A sociedade brasileira sempre foi dividida quanto a classe, raga e cultura. Por mais que os grupos linguisticos
promov(er)am uma resisténcia, as leis de homogeneizagéo foram instauradas e com isso ocorreu no Estado uma
perda linguistica enorme. No artigo Plurilinguismo no Brasil, Gilvan Miiller de Oliveira (2008, p. 4) informa que
“das 1.078 linguas faladas no ano de 1500 ficamos com cerca de 170 no ano de 2000, [...] varias destas 170
encontram-se ja moribundas, faladas por populagdes diminutas [...]”. As linguas ndo se misturam de maneira
rapida e suas estruturas sdo dificilmente modificadas. Ainda, as linguas somem, pois: a) os falantes morrem; b)
os falantes deixam de falar por motivos de valorizagao.

As Politicas Linguisticas no Brasil lutam pelos direitos linguisticos plurais, pela democracia e pelo
enriquecimento cultural.

[...] somos um pais pluricultural e multilingue, ndo sé pela atual diversidade de
linguas faladas no territorio, mas ainda pela grande diversidade interna da lingua
portuguesa aqui falada, obscurecida por outro preconceito: o de que o portugués é
uma lingua sem dialetos. (OLIVEIRA, 2008, p. 8)

Muitos estados do pais contam com municipios que possuem ndo apenas o Portugués como lingua falada,
mas também linguas de imigracdo como o italiano, o alemdo, o francés, entre outras. Os direitos linguisticos
dessas linguas podem ser promovidos, e pode-se cooficializar essas linguas. Para isso, ¢ necessario que se tenha
a linguagem como um patriménio cultural, para que em seguida o municipio promova uma acdo de protecdo aos
bens culturais (a lingua). Os requisitos consistem em:

[...] verificar se a populacgdo falante ¢ majoritaria ou numericamente expressiva, em
relagdo ao total de habitantes; contar com uma organizagdo politica da comunidade
de falantes; conhecer a jurisprudéncia para a cooficializagdo de linguas; cumprir o
protocolo para a aprovagao do projeto de cooficializagdo, na Camara de Vereadores;
elaborar uma proposta de regulamentagdo da lei de cooficializagdo; prever critérios
de implementagdo e tragar um plano or¢amentario. (COELHO, 2015, p. 104)

Dificilmente isto ocorre nos municipios do Brasil, muitas familias de pequenas cidades como em Descanso,
Santa Catarina, na comunidade de Linha Sdo Valentim, todos os membros da comunidade falavam a lingua de
imigragdo italiana, incluindo as criangas. Ao irem para a escola aprenderam a falar a lingua portuguesa, sendo
que também as familias, por fim, acabaram perdendo a lingua de origem e optaram unicamente pelo portugués.
Esse fato ocorreu num periodo de trinta anos, entre 1981 a 2011

Ao ampliarmos o olhar das politicas linguisticas no pais, ha entre Brasil e Argentina um projeto que promove
o intercambio entre os professores dos paises do Mercosul. O Projeto Escola Intercultural Bilingue de Fronteira
(PEIBF) inclui 26 escolas de cinco paises da América Latina, tem como objetivo a integragdo de professores e
estudantes de paises vizinhos, tendo como foco maiores oportunidades para o aprendizado da segunda lingua.
Essa politica de linguas em escolas de fronteiras produziu uma internacionalizagdo da lingua portuguesa (Brasil)
e da lingua espanhola. O projeto

¢ uma estratégia interessantissima pelas [...] razdes: abre um universo de mercados,
universidades, produg@o de conhecimento ainda pouco explorado pelos cidaddos dos
PLP [Paises da Lingua Portuguesa] e com um investimento linguistico modesto, dada
a alta intercompreensao entre as duas linguas. (OLIVEIRA, 2013, p. 431).

Na organizagdo das relagdes internacionais € no campo economico a lingua é um meio de producdo. As
politicas linguisticas passam a ter um enfoque maior no decorrer dos ultimos anos, com as promogdes das linguas
na corrida capitalista. A comunicacdo ¢ o centro da produgdo econdmica e

O contexto de como se da o lucro na nova economia € como se processam os ganhos
de produtividade parece mostrar que ndo s6 o novo capitalismo autoriza o
funcionamento da producdo em muito mais linguas, porquanto quer conquistar os
mercados de consumo nestas linguas como até exige esta producdo em um nimero
crescente de linguas|...] (OLIVEIRA, 2010, p. 25).
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Logo, Oliveira (2010) analisa que novas linguas estdo sendo oficializadas, o ensino de linguas estrangeiras
reformados, novos bancos de dados de linguas sendo formados ¢ financiados, etc. e estes processos nao estio se
dando ao acaso, mas sim porque as linguas estdo ocupando um lugar mais amplo na sociedade.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Dado o exposto de que “as politicas linguisticas nos ddo uma conexdo entre as linguas e todo o resto do
universo humano, seus interesses, suas necessidades, suas visdes de futuro. ” (OLIVEIRA, 2008, p. 386), pode-
se concluir que as politicas linguisticas no mundo e no Brasil t€m importantes fun¢des que devem continuar a
serem desenvolvidos. A lingua estd presente em diferentes campos de aplicac¢do na sociedade, seja na educagio,
na midia, no campo cultural, no campo econdmico, religioso ¢ na organizacdo das rela¢des internacionais.

A politica linguistica esta na necessidade de interveng@o politica na gestdo de varios problemas linguisticos ¢
para propor novas solugdes. Levando-se em conta o que foi analisado, “[...] as politicas linguisticas existem para
nos recordar, em caso de divida, os lagos estreitos entre linguas e sociedades. ” (CALVET, 2007, p.157).
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T5A4 - PROVA

PROVA 2

Questao 1

E importante frisar a diferenca que existe entre o processo de leitura e o de escrita. Para ler, é necesséario
associar cada letra a um som, somar os sons na ordem e descobrir que palavra esta escrita enquanto para escrever
¢ preciso relacionar sons da fala a uma letra e seguir uma ordem de escrita. Assim, nota-se que na escrita ¢ feito
um percurso inverso do que ¢ realizado na leitura. Parece que ha maior complexidade no processo de escrita, pois
na atividade escrita o individuo precisa representar o pensamento. Entretanto, a escrita ndo é um registro literal
da fala, e isso complica o processo de aprendizagem.

Segundo Lemle (2003), existem 3 relagdes a serem compreendidas pelo alfabetizando. A primeira tem a ver
com o entendimento de que cada som ¢ representado por uma letra e vice-versa: relacdo monogdmica. A segunda,
ao contrario, € a percepcao de que algumas letras, colocadas em posigdes diferentes, podem apresentar mais de
um som, sendo que o oposto também ocorre, uma vez que um som pode ser representado por mais de uma letra.
Essa relagdo ¢ chamada de poligamia e poliandria. A terceira e ultima relagdo diz respeito as letras que numa
mesma posi¢do representam o mesmo som: “¢ aquela em que um som, na mesma posi¢do, pode ser
ortograficamente representado por mais de uma letra” (LEMLE, 2003, p.39).

Para a autora, o processo de alfabetizacdo acontece em etapas que sdo caracterizadas de acordo com as
relagcdes entre som e letra. A primeira etapa consiste na teoria do casamento monogamico entre sons e letras,
sendo que esta etapa corresponde ao momento em que a crianga descobre que os sons da fala sdo representados
por letras. Nessa fase, o alfabetizando acha que para cada som existe s6 uma letra e vice-versa. Na nossa lingua
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isso ndo ¢ totalmente verdadeiro, uma vez que as letras b, d, f, p e v apresentam um som sé em qualquer posi¢ao
que se encontrem. E preciso que o aprendiz se dé conta dessa “infidelidade” entre sons e letras.

A segunda etapa consiste na teoria da poligamia com restri¢des de posicio. E nesta etapa que a crianca percebe
que algumas letras possuem mais de um som e que o contrario também pode acontecer, entretanto, a posicao da
letra da pistas de como a palavra deve ser lida. Por exemplo, a letra s quando esta no inicio da palavra apresenta
com de [s], mas se estiver entre vogais, serd som de [z], como sapato e rosa.

A terceira e ultima etapa consiste nas partes arbitrarias do sistema. Fase onde o alfabetizando se da conta das
irregularidades da letra/som, uma vez que percebe que pode ser utilizada mais de uma letra para um som numa
mesma posi¢do. Como por exemplo, o som de [u] no final de silaba pode ser representado tanto pela letra / (sinal),
quanto pela letra u (mingau).

Lemle (2003) ressalta que essas 3 etapas seguem uma sequéncia, pois o aprendiz, ao interagir com o objeto
de conhecimento, vai avangando suas aprendizagens. Para a autora, um sujeito pode ser considerado alfabetizado
quando vencer essas 3 etapas, destacando que a terceira etapa se prolonga por toda a vida, tendo em vista que esta
ligada ao conhecimento de ortografia.

Segundo Faraco (1982), “a unidade grafica (letra ou digrafo) representa uma e s6 aquela unidade sonora; e a
unidade sonora € representada por uma e s6 aquela unidade grafica”. Exemplo: unidade sonora /p/, /b/, /f/, v/, /ii/
(a), /t/ (b) /d/ (b), /&/ (c) — unidade grafica correspondente p, b, f, v, nh, t, d, lh..

O autor apresenta as caracteristicas do nosso sistema considerando as relagdes entre unidades sonoras e
graficas. Segundo ele, o sistema comporta dois tipos de relagdes. A primeira, diz respeito as relagdes biunivocas,
onde uma determinada unidade sonora corresponde uma certa unidade grafica; esta unidade grafica so apresenta
aquela unidade sonora. Por exemplo: a unidade sonora /p/ é representada sempre pela unidade grafica p; a letra p
s0 representa a unidade sonora /p/. As representagdes biunivocas constituem situagdes de regularidade absoluta.

A segunda relagdo diz respeito as relagdes cruzadas, onde uma unidade sonora tem mais de uma representago
grafica possivel. Por exemplo: a unidade sonora /a/ pode ser representada por & (irmd), por am (samba), por na
(manga). A unidade grafica representa mais que uma unidade sonora. Por exemplo: a letra r pode representar a
unidade sonora /R/ (erre forte) como em “rato”; a unidade sonora /1/ (erre fraco) como em “aranha”

Além disso, Faraco (1982) mostra um caso em que ocorre regularidades contextuais: “a unidade sonora tem
mais de uma representagio grafica cada uma num contexto determinado”. E o que ocorre com as unidades sonoras
/R/ e /K/. O primeiro representado pelos grafemas “rr”, carro, terra e “r”, rato, marco, cantar, honra e
desrespeito, em que apresenta relacdes cruzadas podendo ser fraco ou forte, possuindo dois valores. Os grafemas
“c”, “qu” e “q”, representam a unidade sonora /K/. Por exemplo em curto, cola, compra, claro, critico, pacto,
quilo, quadro.

Questdo 2

Através de experimentos, Luria (2006), introduz o conceito de “pré-historia individual da escrita”. Esse
periodo representa o tempo antes da crianga atingir a idade escolar, onde ja desenvolve, por si propria, técnicas
primitivas capazes de desempenhar fungdes semelhantes, habilidades que facilitardo a aprendizagem formal. A
pré-historia da escrita s6 pode ser estudada nas criangas de forma experimental. O método utilizado por Luria
consistia em trabalhar com uma crianga que ndo soubesse escrever, dando-lhe a tarefa de relembrar uma quantia
de sentengas que lhe tinham sido apresentadas. Com base nesse método aplicado, o autor identifica as fases do
estagio de desenvolvimento da pré-histdria da escrita infantil.

A primeira fase da pré-escrita ¢ denominada pelo autor como “estagio dos rabiscos”. As caracteristicas dessa
fase sdo a total auséncia de compreensdo do mecanismo de escrita; a relagdo puramente externa com o processo
de escrita; o fato da crianga, nesse estagio, ndo ter aprendido ainda o sentido e a funcdo da escrita, tentando
reproduzir, ainda que apensar em sua forma exterior, a escrita adulta com que esta familiarizada: “A crianga nesse
estagio do desenvolvimento, ainda ndo se relaciona com a escrita como um instrumento a servico da memoria”
(LURIA, 2006, p. 156).

Nesse estagio, a crianga procura imitar a escrita dos adultos, entretanto, faz rabiscos sem um significado
funcional. Por isso a relagdo da crianga com os rabiscos ¢ puramente externa, uma relagdo intuitiva, como se
estivesse lidando com um brinquedo. A crianga ndo tem a consciéncia de que os rabiscos podem ajuda-la a lembrar
o que foi lhe dito para escrever.

A segunda fase é o estagio da “escrita nao-diferenciada”. Aqui, as criangas utilizam os rabiscos ndo para ler,
mas sim para lembrar do que lhe foi dito. Estes rabiscos representam o primeiro rudimento do que mais tarde vai
se transformar na escrita da crianga. Se trata de uma atividade motora autocontida. Segundo o autor, nenhum
rabisco significa coisa alguma, mas sua posic¢ao, situacao e relagdo com outros rabiscos conferem-lhe a fungdo de
auxiliar a memoria: “A criancas lembra-se agora do material, associando-o a uma marca especifica, em vez de
fazé-lo de forma puramente mecanica, e esta marca permite lembrar uma sentenga particular que auxiliard a
relembra-la” (LURIA, 2006, p.158). Para Luria, “Esté é a primeira forma de escrita no sentido prépria da palavra”.

Segundo o autor, nessa fase a crianca deve conseguir diferenciar esse signo (rabisco) e fazé-lo expressar
realmente um conteudo especifico. Sendo assim, a proxima fase ¢ a de diferenciacdo dos signos primadrios pelas
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criangas, através de, principalmente, pictogramas, ou seja, desenhos e representagdes de ideias. Trata-se da
transformagao de signos-estimulos em signos-simbolos: “Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e imagens,
e estas ddo lugar a signos. Nesta sequéncia de acontecimentos esta todo o caminho do desenvolvimento da escrita,
tanto na historia da civilizacdo como no desenvolvimento da crianga” (LURIA, 2006, p. 161).

O proximo estagio € o de dominio exterior da escrita, onde as criancas, a partir da observacdo e da necessidade
em dar o primeiro passo em dire¢@o a escrita, vao conhecendo as letras e dar sentido as producdes escritas. Nesse
estagio a crianga comeca a aprender a ler. Passa a conhecer letras isoladas, sabe como essas letras registram algum
contetdo e compreendem as suas formas externas e também passam a fazer marcas particulares. Aos poucos as
criancas vao conhecendo os sons e compreendendo que a escrita ¢ uma forma de comunicacao social: “(...) no
topo das formas primitivas da adaptagdo direta aos problemas impostos por seu ambiente, a crianga constroi agora,
novas e complexas formas culturais; as mais importantes fungdes psicologicas ndo mais operam por meio de
formas naturais primitivas ¢ comecam a empregar expedientes culturais complexos. Estes expedientes sdo
tentados sucessivamente e aperfeicoados e no processo a crianga também se transforma. (...) apds percorrerem
longo caminho, acabaram por conduzir-nos finalmente ao dominio do que ¢ talvez o mais inestimavel instrumento
de cultura” (LURIA, 2006, p. 189).

Questdo 3

Dehane (2012), explica que a fovea, centro da nossa retina, capta os sinais luminosos das letras no papel. Por
isso, precisamos percorrer o olhar sobre a pagina para efetuar a leitura. Essa regido consegue captar os fotons
reenviados pela pagina porque possui células fotorreceptoras de alta resolu¢do, chamadas de cones. Trata-se,
portanto, de um processo fisioldgico que ocorre na regido primaria da visdo. O movimento dos olhos sobre a folha
passa por dois momentos: o de sacada (quando o olho descola rapidamente) ¢ o de fixagdo (quando os cones se
detém num ponto da linha escrita). No momento de sacado ndo lemos nada, por isso ¢ chamado de “ponto cego”.
O autor aponta que o olho impde limites a leitura: “[...] quanto mais uma palavra for escrita em caracteres grandes,
mais eles tomam lugar na retina e, portanto, mais as letras se distanciam em dire¢do a periferia do campo visual
[...]” (DEHAENE, 2012, p. 27).

Ao serem captadas, as palavras sdo desmembradas em fragmentos pelos neurénios da retina, sendo
reconstituidas posteriormente, antes de serem reconhecidas: “A informagao visual deve ser extraida, destilada,
depois recodificada num formato que restitua a sonoridade e o sentido das palavras” (DEHAENE, 2012, p. 26).
Ao serem reconstruidas, as palavras passam para as duas vias paralelas da leitura: a fonologica, que converte a
cadeia de letras (grafemas) em classes de sons (fonemas) da lingua, e a lexical, que acessa um “dicionario mental”
conectado aos significados das palavras (memoria semantica).

O autor ainda aponta uma das principais caracteristicas da leitura, denominada de “invaridncia perceptiva”.
Consiste basicamente na capacidade que os neurdnios tém de reconhecer as invariancias das letras (como os tragos
gréaficos que as diferenciam umas das outras), e abstrair o que ¢ variante (como estilo e tamanho). E por isso que
conseguimos identificar todas as palavras, sejam escritas em letra de imprensa ou manuscrita, maitiscula ou
mintscula em qualquer fonte. Entretanto, as pequenas diferengas que distinguem uma letra da outra acabam sendo
amplificadas na leitura. O autor chama isso de “processo de normalizagdo das letras”.

Segundo Dehaene (2012), existem trés formas de invaridncia que sdo abstraidas pela leitura. A primeira é o
tamanho da letra (ideia de que quanto maios a letra melhor a leitura, ¢ errada, uma vez que a letra muito grande
pode atrapalhar o campo visual), a segunda a posicdo da letra (nao importa em qual letra o olho pouse, ainda
assim conseguimos reconhece-la) e a terceira ¢ a forma dos caracteres (qualquer efeito — italico, negrito,
sublinhado- ou forma — maiuscula, mintscula- ndo interfere no reconhecimento das letras).

O autor também discorre sobre o caso da “leitura silenciosa”, onde ndo se articulam sons. Segundo ele, nesse
tipo de leitura, tanto a via lexical quanto a via fonoldgica funcionam simultaneamente, em paralelo, sustentando
a outra. Mesmo sem articulagdo, na leitura silenciosa as informagdes sobre a prontincia da palavra sdo ativadas
automaticamente dentro do cérebro, formando uma imagem actstica. E como se o leitor pudesse ouvir sua prépria
voz dentro dele.

Colomer e Camps (1996), apontam que para haver uma compreensdo de leitura € necessaria uma atividade
complexa, onde o leitor precisa realizar diversas operagdes recorrendo a diversos tipos de conhecimentos,
inclusive conhecimento prévio, quando, por exemplo, se pde a ler um jornal. O processamento, em diferentes
niveis, ndo segue uma Unica dire¢ao ascendente ou descendente, pois ha uma inter-relacdo entre eles. Nao se sabe
como e por que o leitor passa de um nivel para o outro e se ha diferencas (sejam grande ou ndo) na maneira de
proceder. Para as autoras, “parece evidente, no entanto, que enfatizar o ensino de apenas um desses niveis e pensar
que os outros decorrerdo dele ndo ¢ suficiente” (COLOMER; CAMPS, 1996, p. 57).
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ATIVIDADE DOS NiVEIS

NIVEL 1 (Garatujas/rabiscos)

- No primeiro nivel, escrita das criangas ¢ uma reproducao do ato de escrever observado nos adultos, sem nenhuma
preocupag@o com forma ou conteido podendo variar entre imprensa e cursivas.

- No que diz respeito a interpretacdo da escrita, o foco esta na intengdo subjetiva da crianga, mais do que no
produto final. Sob esse ponto de vista, a escrita ndo trata de veicular informagao, pois cada um pode interpretar
sua propria escrita, mas nao a dos outros.

- Aparigdo simulténea de letras e nimeros.

- H4 uma falta de diferenciagéo entre desenhar e escrever. O desenho pode ter certa fungdo em relagdo a escrita,
sendo entendido como uma espécie de apoio a escrita, garantindo seu significado.

- A quantidade de grafias e a ordem linear sdo constantes e comuns a quase todas as criangas.

- A leitura do escrito é sempre global: cada letra vale pelo todo

NIVEL 2 (pré-silabico)

- Para poder ler coisas diferentes deve haver uma diferenca objetiva na escrita.

- A crianga passa a entender que para atribuir diferentes sentidos a escrita é necessario cambiar os signos. A partir
de algumas poucas letras, a crianga consegue entender que diferentes combinacdes geram diferentes resultados.
- A correspondéncia entre a escrita € o nome ¢ global e ndo analisdvel: a totalidade que constitui esta escrita faz-
se corresponder outra totalidade, mas as partes da escrita ainda ndo correspondem a partes do nome.

- A aquisigdo de certas formas fixas esta sujeita a contingéncias culturais e pessoas (questdo do contexto de
aprendizagem e presenga de um irmdo maior ser um fator de incitagdo compensador).

- Apds a aquisi¢@o de formas fixas ocorre dois tipos de reagdo: bloqueio (a crianga se nega a arriscar formas
diferentes das que ja estd acostumada — se aprende a escrever copiando a escrita dos outros) ou utilizagdo dos
modelos adquiridos para prever outras escritas (a crianga tenta representar significados diferentes através de
transmutacdes entre as poucas letras que sabe — quantidade fixa de grafias e variedade de grafias).

- Problemas gerais de classificacao e ordenacao.

NIVEL 3 (silabico)

- A crianga passa e compreender o valor sonoro das letras.

- Hipétese silabica: compreensdo de que cada letra faz parte de uma silaba. Pode aparecer com grafias ainda
distantes das formas das letras, tanto como com grafias bem diferenciadas. A crianga percebe que ha uma
correspondéncia entre partes do texto; fica claro que a escrita ¢ uma representacdo de partes sonoras da fala. Pode
aparecer ainda que a grafia da crianga ndo tenha atingido a forma convencional.

- Quando a crianga comega a trabalhar com a hipétese silabica, pode desaparecer, momentaneamente, duas
caracteristicas importantes da escrita: as exigéncias de variedade e de quantidade minima de caracteres.

- A crianga se vé obrigada a escrever somente duas grafias para as palavras dissilabas.

- A hipotese silabica é uma construcdo original da crianga, ndo podendo ser atribuida a uma transmissio por parte
do adulto.

- A crianga pode continuar usando a HS quando passamos da escrita de substantivos a escrita de oragdes.

NIVEL 4 (silabico-alfabético)

- Periodo silabico-alfabético: a crianga almeja ir além das silabas

- A hipdtese silabica entra em contradigdo com o valor sonoro da palavra e com a quantidade minima de
caracteres. Ao tentar escrever, as criangas esquecem de muitas letras. Entretanto, quando voltam para ler o que
produziram, acrescentam uma letra como se estivessem acrescentando uma silaba que estava faltando.

- As criangas fazem duas observagdes: falta de um certo nimero de letras para que seja feita a leitura; e o fato de
que cada letra representa uma silaba.

NIVEL 5 (alfabético)

- Escrita alfabética: final da evolugdo. Nesse nivel a crianga ja franqueou a barreira do coédigo. Compreende que
cada um dos caracteres de escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba.

- A crianga se depara com as dificuldades proprias da ortografia.

- Compreensao plena dos valores sonoros das letras, ndo mais silabas.

- A crianga desenvolve a capacidade de fazer uma analise sistémica dos fonemas representados pelas letras dentro
da palavra que esta prestes a escrever.

- Uma vez compreendido o sistema da escrita, os problemas que virdo serdo de natureza ortografica. A principal
dificuldade € assimilar uma grafia que corresponde a varios sons e diferentes grafias para um mesmo valor sonoro.
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- E importante que a crianga ndo tenha medo de cometer erros ortograficos, sentindo-se livre para fazer hipoteses
através do recém adquirido codigo alfabético.

Textos das fases finais do curso (8 e 9%

T8A1 — ENSAIO INDIVIDUAL I

3.1. DIFERENTE DO ESPERADO

Os dois ultimos semestres do curso de graduacdo em Letras - Lingua Portuguesa e Literaturas sdo os mais
esperados pelos académicos, por contar com as disciplinas de estagio obrigatorio, I e II, nesta ordem. Além de
muita expectativa, os alunos que optaram pela Licenciatura depositam muito medo e inseguranca diante do
desconhecido, ja que a maior parte ndo tem experiéncia com o exercicio da docéncia.

Adentrando em um universo novo e tdo esperado, como no caso da estagiaria do 6° A do Colégio de
Aplicagdo, muito mais se teve a aprender do que a ensinar. Além de ser o momento de colocar toda a teoria na
pratica, de ver acontecer os conceitos de Linguistica Aplicada, de valorizar os momentos de interagéo social, de
mediar o conhecimento entre os sujeitos que estavam presentes em sala de aula, foi um periodo de muito
crescimento, amadurecimento, paciéncia e gentileza que tiveram de ser agugados.

Desde o periodo de observagdo, quando duas pessoas estranhas comecaram a participar das aulas de
Portugués, os alunos ndo se mostraram timidos, muito pelo contrario, ndo se contiveram em momento algum,
conversavam e brincavam com as estagiarias. O comportamento receptivo das criangas contribuiu muito para que
se quebrasse o nervosismo trazido pelo estagio de docéncia, que requer muita responsabilidade.

Ao decorrer do periodo de um més, a realidade foi tomando conta de um mundo que, de certa forma, foi
fantasioso em alguns sentidos. Esperava-se um sala de aula calma, silenciosa, onde prevaleceria o respeito entre
as falas da professora e dos colegas, mais educagdo e empatia. Todavia, esse ambiente ideal ndo existe, pois ndo
ha aprendizado no siléncio, ndo ha trocas de experiéncias sem a fala, sem a palavra, ainda que todas juntas, com
um aluno falando ao mesmo tempo que o outro.

Diante de tal fato, ja percebido antes de iniciar o estagio, o maior desafio era pensar em algo que prendesse a
atengdo daquelas 25 criangas que estavam ali sentadas, muitas vezes, impacientes, querendo a todo custo sair da
sala, nem que fosse apenas para encher a garrafa de agua. O planejamento foi construido buscando dinamizar as
aulas, trazer conteudos e materiais diferentes para que tivessem uma nova rotina, despertando um maior interesse
na participagdo das atividades.

Apesar de muito esfor¢co na dinamizacdo da docéncia, muitos ndo responderam de acordo com o que era
imaginado, causando alguns momentos de frustracdo as futuras professoras, que muitas vezes saiam das aulas
com a sensacao de fracasso, de ndo ter atingido o dever. No entanto, cada brilho no olhar dos alunos, cada sorriso,
gesto de carinho, comentario sobre o conteudo, demonstracdo de interesse, fez perceber que a escolha profissional
ndo esta errada e que os desafios fazem parte de um caminho que comecou a ser construido recentemente.

Com todas as (des)construgdes, o que fica se resume em aprendizado e carinho pela profissdo e
principalmente, pelos alunos. Resta a vontade de continuar ensinando e aprendendo, de encarar novas turmas, ser
mediador, fazer pontes e contribuir para a formagéo dos sujeitos, ndo s6 em relagdo a Lingua Portuguesa, como
também, vivéncias e valores.

T8A2 — ENSAIO INDIVIDUAL I

3.2. 0 PRIMEIRO EXERCICIO DA DOCENCIA

Estranho seria se ndo tivesse expectativas para este estdgio de docéncia. A sensacdo inicial era uma mistura
de anguistia, medo, expectativas e muita vontade de por a mao na massa. O tempo restrito e as inimeras tarefas,
inicialmente, pareciam fazer sentido, mas intimidavam. Seria uma nova experiéncia, diferente de tudo o que os
caminhos da graduacdo até entdo tinham levado.

O contato inicial de observagao com a turma do 6° A do Ensino Fundamental foi importante para compreender
quem seriam os alunos e de repensar essa posi¢do confortavel de observador e de critico. Eram 25 criangas em
total disposi¢do de energia, que ndo manifestaram nenhuma intimidagao com a presenca de duas pessoas estranhas
sentadas ao fundo da sala.

Foi desafiador pensar em uma maneira didatica que fosse capaz de prender a atengdo e o interesse daqueles
alunos. A experiéncia de estar a frente da sala, no primeiro contato, deixou bem claro que viriam dias agitados.
Provocando uma reflexao sobre o quanto € comodo dizer como se deve agir, ou como as criangas devem aprender,
mas que a realidade, muitas vezes, foge aos nossos olhos e esquecemos que cada turma € unica e funciona do seu
jeito. Pode haver um planejamento com varias atividades, mas a aula dependera exclusivamente da resposta dos
seu alunos.

A preparagdo das aulas eram minimamente detalhadas, o que ndo significava que ndo pudessem ter falhas.
Aconteceu de aulas ndo darem certo, de ndo ter tido um plano B, de nao ter tido aula e até de a turma demonstrar
resisténcia, desinteresse, para fazer as coisas. S@o coisas que dificilmente foram pensadas ao planejar uma aula,
conta-se que dé tudo certo e que os alunos estejam motivados. Situagdes como essas foram capazes de mostrar a
realidade da rotina que a escola e a sala de aula podem ter, cheias de imprevistos e é preciso saber lidar.
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Por fim, o estagio de docéncia proporcionou reflexdes das teorias estudadas ao longo da graduagéo a partir
de outro ponto de vista. A experiéncia foi de grande aprendizado tanto no que se refere a educagdo quanto ao
contato com as criangas. A intengdo era ensinar, mediar o conhecimento, mas o retorno foi muito maior. Conclui-
se esta etapa com o sentimento de que foi apenas o comeco do caminho que se tem pela frente.

T8A3 - ENSAIO INDIVIDUAL I

6.2 Experiéncias de docéncia: o ser professor
Em vez de tentar escapar de certas lembrangas, o melhor é mergulhar nelas
e voltar a tona com menos desespero e mais sabedoria. (Martha Medeiros)

Um dos maiores exemplos que tive de professor, desde que nasci, foi minha mae. Minha maior inspiracao.
Cresci convivendo diariamente com o ambiente escolar: morava em frente a escola que estudava meio periodo e
minha mée dava aula 40h/s, séries iniciais. Me alfabetizou, minha professora-méde na primeira série. Primeirinha
série, como ela sempre se refere. Mas ndo pensava que em algum momento da minha vida, vulgo término de
estagio, eu estaria tdo certa sobre a profissdo que eu escolhi seguir. Crescer neste ambiente me fez ver com outros
olhos essa profissdo tdo desafiadora.

Ao comegar o Estagio Docéncia I, eu ndo havia passado por nenhuma experiéncia de docéncia, mas tive a
oportunidade comegar a dar aulas de portugués para estrangeiros em uma escola de idiomas no mesmo momento.
A primeira experiéncia com um aluno em sala de aula foi muito boa, estava muito confiante sobre meu trabalho.
Até encarar 24 alunos, todos em sala, os olhinhos fixos curiosos com o encaminhamento da aula.

E transformador passar de aluno para professor. Os alunos sio muito curiosos, cheios de novidades e historias,
com tanto assunto para falar e, se ndo manter o foco, tem historia para muitas aulas. Minha primeira experiéncia
em sala de aula foi gratificante, e logo pude perceber como eu preciso controlar o fluxo de assuntos para dar
continuidade s aulas. Foi desafiador. E desafiador.

O Colégio de Aplicagdo tem a disposicdo muitos materiais ¢ salas bem equipadas, como o LIFE, que foi
importantissimo para nossas aulas ¢ para colocarmos em pratica nosso planejamento. A professora, que abriu a
porta para que pudéssemos dar mais esse passo na docéncia, foi muito atenciosa e nos deu certa liberdade para
trabalharmos da nossa maneira. O contetido trabalhado foi, também, um desafio, pois durante a graduagdo néo
tivemos nada sobre o género roteiro audiovisual. Um desafio que abragamos e tentamos fazer o melhor trabalho
possivel. Foi necessario muito estudo ¢ muita dedicagdo, e aprendemos que isso ird nos acompanhar em toda
nossa trajetoria, pois ser professor € ser um eterno aluno, estamos sempre aprendendo e crescendo nas demasiadas
situacdes.

Tive o privilégio de dar continuidade as aulas que estavam muito bem encaminhadas pela [...]?!, portanto, a
sequéncia foi tranquila. Os alunos ja estavam “acostumados” com as estagiarias em sala, o que foi bom, pois
desde as observagdes estavamos com ele, certo que mais tempo seria necessario, mas perante a situacdo e nossa
posicdo de estagiarias, foi possivel observar e conhecer um pouco mais sobre eles.

E preciso ressaltar como a profissio é gratificante. E incrivel ver os alunos se desenvolvendo a cada aula,
descobrindo suas capacidades e¢ as aprimorando. N&do posso deixar de comentar que tiveram alunos que,
infelizmente, ndo conseguiram produzir o audiovisual por questdes particulares e, como o estagio foi encerrado,
ndo pudemos participar da continuidade, mas temos certeza de que eles estdo em boas mdos. Encerro esse estagio
com o coragdo e a mente tranquilos por ter realizado um bom trabalho e por ter certeza de termos sensibilizado
os alunos, por mostrar como a Lingua Portuguesa e o mundo sao surpreendentes, e que isso serd, de alguma forma,
levado com eles para a vida. Meus mais sinceros agradecimentos a todos que tornaram possivel a conclusdo de
mais essa etapa. Ser professor € muito mais que ensinar conteudo sobre a Lingua Portuguesa e Literatura: ¢ ser
mae, ser tia, ser amiga, ser aluna. E isso se aprende e se desenvolve estando em sala de aula.

T8A4 - ENSAIO INDIVIDUAL I

6.1 Os desafios e éxitos da primeira experiéncia do exercicio de docéncia

Desde muito cedo sempre me vi encantada pelo exercicio da docéncia. Admirada pelo nobre trabalho que é
feito pelo professor, pela entrega, a ansia de ensinar e aprender com seus alunos, afinal o professor, mesmo
formado, ¢ um eterno aluno. O contexto de sala de aula ¢ um lugar como nenhum outro. S3o pessoas dos mais
variados lugares, com suas proprias histdorias, vontades, sonhos, opinides. Diante dessa diversidade estd o
professor, o responsavel por saber lidar com tudo isso e fazer do momento de aula uma troca de saberes, onde
ensina e aprende a0 mesmo tempo.

Através dessa primeira experiéncia atuando como professora, tive o privilégio de perceber o quanto essa
profissdo exige coragem e comprometimento. Somos responsaveis pela formagdo de individuos que ndo so
pensam como também criticam, discordam, argumentam. Estar com os alunos do 8° A do Colégio de Aplicacdo

21 Nesse ponto do texto, foi mencionado o nome de um académico que cedeu textos para esta pesquisa, por iSso
optamos pela omissao do termo.
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foi somente uma amostra da capacidade que estes jovens t€ém. Com o decorrer do tempo, podendo comparar
comportamentos ao longo de todo periodo que estivemos com eles, foi possivel perceber como todos tém
potencial, s6 precisam ser descobertos e incentivados.

O inicio do estagio foi um desafio. Percebemos que na primeira aula os alunos estavam mais agitados, o que
dificultou um pouco a continuidade da aula, entretanto, conseguimos lidar com a situagdo. Entendemos que nossa
atuacdo como professoras, de inicio, era uma novidade para eles, bem como nossas propostas. Ja na primeira aula,
os alunos foram apresentados as praticas de Yoga como forma de aprimorar o processo de ensino/aprendizagem.
Isto também foi uma novidade, sendo que alguns mostraram certa resisténcia a pratica. Entretanto, com o passar
das aulas e explicacdes dos objetivos de cada exercicio, pude notar que houve muito envolvimento durante as
praticas, sendo que os objetivos de fato foram alcangados.

Desde o periodo de observagdo das aulas, notamos que os alunos desta turma eram muito participativos no
que diz respeito aos debates suscitados. Portanto, durante nossa atuagdo, esperamos que este comportamento se
repetisse e de fato foi o que aconteceu. Trabalhar com o género de Roteiro de Audiovisual foi um desafio, uma
vez que ndo tinhamos conhecimento sobre o género. Pensando nisso, decidimos aproximar da realidade dos
alunos para facilitar o entendimento, tornando as aulas mais dindmicas e participativas. Sendo assim, optamos
por trabalhar com os roteiros dos videos do canal de youtube Porta dos Fundos, o que deu muito certo pois os
alunos se envolveram na leitura dos roteiros e se divertiram com os videos, conseguindo estabelecer as relagoes
entre um € outro.

No que se refere as atividades realizadas, percebemos que ndo houve muito éxito no que era proposto a ser
feito em casa. Uma das primeiras atividades foi sobre tempo e modo verbal recorrentes no roteiro de audiovisual
e, mesmo com uma semana de prazo, menos da metade dos alunos trouxeram a atividade pronta para ser corrigida
em sala. Entendemos que, devido ao curto tempo ¢ tentativa de seguir a risca o planejamento, ndo conseguimos
aprofundar da maneira necessaria este contetido. Entretanto, tendo em vista o que foi discutido em sala, bem como
o nivel de facilidade para a execugdo do exercicio, ainda achamos problematica a situag@o.

O mesmo aconteceu com o processo de reescrita. Pelos mesmos motivos citados anteriormente, os alunos
precisavam realizar a reescrita em casa dos seus proprios roteiros (produzidos em sala). Novamente, nem todos
os grupos o fizeram. Por outro lado, ao final do estagio, onde foram realizadas as gravacdes para producdo do
audiovisual, a grande maioria dos grupos optou por fazé-las em casa, mesmo podendo fazer na escola, pois
disponibilizamos dois dias de aula para isso, e entregaram os videos prontos dentro do prazo proposto.

Apesar das dificuldades durante esta caminhada, penso que o trabalho realizado com esta turma foi um grande
sucesso. Conseguimos dar conta da melhor forma possivel dos contetidos que nos propusemos a ensinar e
estabelecemos lagos de amizade com os alunos o que, com certeza, contribuiu para o sucesso do processo de
ensino/aprendizagem. Além disso, 0 apoio que recebemos, do inicio ao fim, da nossa orientadora foi fundamental
para que nos mantivéssemos confiantes no nosso trabalho e prontas para enfrentar com alegria todos os desafios
ao longo do caminho.

Sou muito grata pela oportunidade de trabalhar com estes alunos, numa escola tdo bem estruturada e pronta
para nos receber de bragos abertos. Acredito que esta primeira experiéncia foi muito enriquecedora e ird contribuir
de forma expressiva para o Estagio II. Sinto que valeu a pena todo o esfor¢o durante estes anos de graduagio e
que esta primeira experiéncia foi a prova de que escolhi a profissdo certa.

T9A1 — ENSAIO INDIVIDUAL II

3.1. A SEGUNDA NOVIDADE

Os dois ultimos semestres do curso de graduacdo em Letras - Lingua Portuguesa e Literaturas sdo os mais
esperados pelos académicos, por contar com as disciplinas de estdgio obrigatorio I e II, nesta ordem. Além de
muita expectativa, os alunos que optaram pela Licenciatura depositam muito medo e inseguranga diante do
desconhecido, ja que a maior parte ndo tem experiéncia com o exercicio da docéncia.

O primeiro contato com a sala de aula se deu na disciplina de Estagio I, com uma turma de Ensino
Fundamental. Agora, a experiéncia foi com duas turmas de terceiras fases do Instituto Federal de Santa Catarina
- IFSC, que correspondem ao 2° ano do Ensino Médio, e o sentimento foi, novamente, de que muito mais se tem
a aprender do que ensinar.

Além de ser o momento de testar novamente o basico exercicio de docéncia, colocar mais uma vez a teoria
em pratica, de ver acontecer os conceitos de Linguistica Aplicada, de valorizar os momentos de interagdo social
e mediar o conhecimento entre os sujeitos que estavam presentes em sala de aula, foi um periodo de muito
crescimento, amadurecimento, paciéncia e gentileza que tiveram de ser agugados.

Desde o periodo de observacdo, quando duas pessoas estranhas comecaram a participar das aulas de Lingua
Portuguesa, os alunos ndo se mostraram timidos, muito pelo contrario, ndo se contiveram em momento algum,
continuaram a seguir com suas rotinas € comportamentos em sala de aula. O comportamento dos estudantes nao
pareceu ser muito receptivo de inicio, o que pode ter se dado pelo fato de serem adolescentes.

Ao decorrer do periodo de um més, periodo de observagao, a realidade foi tomando conta de um mundo que,
de certa forma, foi fantasioso em alguns sentidos. Como se tratava de um Instituto Federal, esperava-se uma sala
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de aula calma e silenciosa, onde prevalecia a atengdo e respeito ao professor. Todavia, os alunos sdo muito atraidos
pelo uso do celular, fazendo com que o foco da explicagdo se perca facilmente, sendo cada vez mais dificil
competir com o dispositivo eletronico.

Além do mais, € necessario aceitar que esse ambiente ideal ndo existe, pois em se tratando dos dias de hoje,
percebe-se que o celular estd no ambiente o tempo todo e que ¢ uma ferramenta til em varios momentos. Por
isso, as estagidrias tentaram ao maximo usa-lo como aliado nas atividades propostas em sala de aula, sugerindo
que os alunos fizessem usos para fins de pesquisa, 0 que mostrou um retorno positivo.

Diante de tal fato, ja percebido antes de iniciar o estagio, o maior desafio era pensar em algo que prendesse a
atencdo dos estudantes que estavam ali sentados, muitas vezes, sem mexer no celular, mas dormindo ou
simplesmente, distraidos, conversando com os colegas, fazendo brincadeiras e desenhando.

O planejamento foi construido buscando dinamizar as aulas, trazer contetidos e materiais diferentes para que
tivessem uma nova rotina, despertando um maior interesse na participacdo das atividades. Nas turmas de Ensino
M¢édio a maior parte deste esforco na dinamizagdo da docéncia valeu a pena, notou-se que os alunos
correspondiam participando das propostas, fazendo as tarefas em casa e respeitando os prazos de entrega que lhes
foram dados.

E importante ressaltar, também, a importancia dessa resposta positiva da parte deles. Através da demonstragdo
de interesse e da participacdo em sala de aula, fez perceber que a escolha profissional nio esta errada e que os
desafios fazem parte de um caminho que comegou a ser construido recentemente.

Com todas as (des)construgdes, o que fica se resume em aprendizado e carinho pela profissdo e
principalmente, pelos alunos. Resta a vontade de continuar ensinando e aprendendo, de encarar novas turmas, ser
mediador, fazer pontes e contribuir para a formagéo dos sujeitos, ndo s6 em relagdo a Lingua Portuguesa, como
também, vivéncias e valores.

T9A2 — ENSAIO INDIVIDUAL II

3.2. E SEMPRE UM NOVO COMECO

Estar em sala de aula é sempre muito enriquecedor e surpreendente. O processo ja ndo ¢ mais tdo desconhecido
assim, porém ndo anula todas as expectativas e as sensagdes mutuas que antecedem o periodo. O tempo parece
ficar cada vez mais curto e as responsabilidades aumentando cada vez mais.

Seria um novo comego, com um publico mais maduro, independente e de opinides proprias. O contato inicial
com as turmas de Ensino Médio foi importante para compreender quem seriam os alunos e a maneira de como
lidar com eles. Duas turmas com a mesma faixa etaria e com comportamentos semelhantes. Alunos muitas vezes
dispersos no celular ou desinteressados pela aula. Foi desafiador pensar em uma maneira didatica que fosse capaz
de despertar a atencdo e o interesse deles. A preparacao das aulas foi construida pensando em uma forma lidica
e interativa dos conteudos, que por fim deu muito certo.

A experiéncia de estar a frente da sala, no primeiro contato, deixou claro de que viriam dias de muito
aprendizado. Provocando novamente a reflexdo sobre o quanto ¢ comodo dizer como se deve agir, ou como 0s
alunos deveriam aprender, mas cada turma ¢é Ginica ¢ a realidade, muitas vezes, foge aos nossos olhos. Mesmo
havendo um cronograma com varias atividades a serem seguidas, a aula dependera exclusivamente da resposta
dos seus alunos, sdo eles que conduzem a aula, o retorno vem deles.

A receptividade dos alunos a cada aula foi um combustivel essencial para dar continuidade ao projeto. As
respostas foram positivas e muitas vezes fez o esfor¢o ter valido a pena. Os imprevistos e a rotina da escola
tornaram-se mais comuns e menos frustrantes, afinal sdo coisas naturais que acontecem naquele ambiente.

Assim, o estagio de docéncia proporciona refletir sobre as teorias estudadas na graduagdo, assim como dar
significagdo a elas a partir de outro ponto de vista. A experiéncia foi de grande aprendizado tanto no que se refere
a educacdo quanto ao contato com alunos. A intengdo era ensinar, mediar o conhecimento, mas o retorno foi
muito maior. Encerra-se esta etapa com o sentimento de que foi apenas mais um comego do longo caminho que
se tem pela frente.

T9A3 - ENSAIO INDIVIDUAL 11

7.2 Experiéncias de docéncia: o ser professor
Em vez de tentar escapar de certas lembrangas,
o melhor é mergulhar nelas
e voltar a tona
com menos desespero e mais sabedoria. (Martha Medeiros)
Um dos maiores exemplos que tive de professor, desde que nasci, foi minha mée. Minha maior inspiragao.
Cresci convivendo diariamente com o ambiente escolar: morava em frente a escola que estudava meio periodo e
minha mée dava aula 40h/s, séries iniciais. Me alfabetizou, minha professora-méde na primeira série. Primeirinha
série, como ela sempre se refere. Mas ndo pensava que em algum momento da minha vida, vulgo término de
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estagio, eu estaria tdo certa sobre a profissdo que eu escolhi seguir. Crescer neste ambiente me fez ver com outros
olhos essa profissao tdo desafiadora.

Ao comegar o Estagio Docéncia II, eu ja havia passado pela experiéncia de docéncia do Estagio I, também ja
tive a oportunidade de dar aulas de portugués para estrangeiros em uma escola de idiomas no mesmo momento.
A primeira experiéncia com um aluno em sala de aula foi muito boa, estava muito confiante sobre meu trabalho.
Até encarar 24 alunos, todos em sala, os olhinhos fixos curiosos com o encaminhamento da aula do primeiro
estagio. Pois, ao encarar a turma do Instituto Federal foi chocante, 26 alunos e, em sua maioria, maiores que eu.

E transformador passar de aluno para professor e dar continuidade aos trabalhos. Os alunos sio muito
curiosos, cheios de novidades e histdrias, com tanto assunto para falar e, se ndo mantiver o foco, tém histdria para
muitas aulas. Minha primeira experiéncia em sala de aula foi gratificante e a segunda foi melhor ainda, logo pude
perceber como eu preciso controlar o fluxo de assuntos para dar continuidade as aulas. Foi desafiador. E
desafiador.

Os professores, que abriram a porta para que pudéssemos dar mais esse passo na docéncia, foram muito
atenciosos ¢ nos deram certa liberdade, uns mais que outros, para trabalharmos da nossa maneira. O contetido
trabalhado foi, também, um desafio, pois mesmo que durante a graduag@o passamos um longo tempo estudando,
quando nos deparamos com o ensino, precisamos estudar mais ainda. Os contetidos de sintaxe e redagdo foram,
sim, um desafio. Um desafio que abragamos e tentamos fazer o melhor trabalho possivel. Foi necessario muito
estudo e muita dedicagdo, e aprendemos que isso ird nos acompanhar em toda nossa trajetoria, pois ser professor
¢ ser um eterno aluno, estamos sempre aprendendo e crescendo nas demasiadas situacdes.

Tive o privilégio de dar continuidade ao estagio juntamente coma [...]*%. Os alunos j4 estavam “acostumados”
com as estagiarias em sala, o que foi bom, pois desde as observagdes estavamos com eles, certo que mais tempo
seria necessario, mas perante a situacdo e nossa posicao de estagiarias, foi possivel observar e conhecer um pouco
mais sobre eles.

E preciso ressaltar como a profissdo é gratificante. E incrivel ver os alunos se desenvolvendo a cada aula,
descobrindo suas capacidades e as aprimorando. Encerro esse estagio com o coragdo ¢ a mente tranquilos por ter
realizado um bom trabalho e por ter certeza de termos sensibilizado os alunos, por mostrar como a Lingua
Portuguesa e o mundo sdo surpreendentes, e que isso serd, de alguma forma, levado com eles para a vida. Meus
mais sinceros agradecimentos a todos que tornaram possivel a conclusdo de mais essa etapa. Ser professor ¢ muito
mais que ensinar conteudo sobre a Lingua Portuguesa e Literatura: é ser mae, ser tia, ser amiga, ser aluna. E isso
se aprende e se desenvolve estando em sala de aula.

T9A4 - ENSAIO INDIVIDUAL II

Os desafios e éxitos da experiéncia do exercicio de docéncia

Desde muito cedo sempre me vi encantada pelo exercicio da docéncia. Admirada pelo nobre trabalho que é
feito pelo professor, pela entrega, a ansia de ensinar e aprender com seus alunos, afinal o professor, mesmo
formado, é um eterno aluno. O contexto de sala de aula é um lugar como nenhum outro. Sdo pessoas dos mais
variados lugares, com suas proprias historias, vontades, sonhos, opinides. Diante dessa diversidade estd o
professor, o responsavel por saber lidar com tudo isso e fazer do momento de aula uma troca de saberes, onde
ensina e aprende a0 mesmo tempo.

Através da primeira experiéncia atuando como professora durante esse ano, tive o privilégio de perceber o
quanto essa profissdo exige coragem e comprometimento. Somos responsaveis pela formagao de individuos que
ndo s6 pensam como também criticam, discordam, argumentam. Estar com os alunos do 8° A do Colégio de
Aplicagdo no primeiro semestre e, nesse segundo semestre, com os alunos da quarta fase do curso de Eletrotécnica
do Instituto Federal de Santa Catarina, foi somente uma amostra da capacidade que estes jovens tém. Com o
decorrer do tempo, podendo comparar comportamentos ao longo de todo periodo que estivemos com eles, foi
possivel perceber como todos t€m potencial, s6 precisam ser descobertos e incentivados.

Um dos aspectos mais interessantes na realizagdo do segundo estagio ¢ justamente a possibilidade de
estabelecer comparagdes entre as turmas. E evidente a diferenca de comportamento devido a faixa etaria dos
alunos, bem como o contexto em que estdo inseridos. A relagdo que estes jovens t€ém com o professor também
difere muito, sendo que no IFSC notamos que ha um certo distanciamento do professor e aluno, talvez por ser
uma escola em que os estudantes precisam desenvolver uma autonomia maior, ¢ também pela énfase ao ensino
técnico.

Desde o periodo de observagao das aulas, notamos que os alunos das turmas em que atuamos nos IFSC eram
mais apaticos do que a turma do Colégio de Aplicagdo. Portanto, durante nossa atuagdo, esperamos que este
comportamento se repetisse, mas nos surpreendemos aos nos deparar com um comportamento contrario. Tendo

22 Nesse ponto do texto, foi mencionado o nome de um académico que cedeu textos para esta pesquisa, por isso
optamos pela omissao do termo.
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em vista as concep¢des que utilizamos para construir o projeto de docéncia, tinhamos como objetivo essa
aproximacdo maior com os alunos ¢ com a realidade deles. Ao trabalharmos com o texto dissertativo, procuramos
envolver assuntos sociais que eles haviam elencado como interessantes no questionario inicial. E para trabalhar
com o Parnasianismo, optamos por trazer um género musical, tornando a aula mais dindmica e facilitando o
aprendizado.

Dessa forma, percebemos um forte engajamento das duas turmas em que trabalhamos. Esse engajamento
aconteceu em todas as aulas que englobaram esse periodo de estidgio. Os alunos sentiram-se notados e
importantes, confortaveis o suficiente para participar da constru¢do da aula, debatendo e questionando. Apesar
de ser um desafio lidar com adolescentes, principalmente pela falta de interesse que eles podem demonstrar, as
aulas foram um grande éxito ¢ ocorrem de forma surpreendentemente melhor do que imaginavamos.

Apesar das dificuldades durante esta caminhada, penso que o trabalho realizado com as turmas foi um grande
sucesso. Conseguimos dar conta da melhor forma possivel dos contetidos que nos propusemos a ensinar e
estabelecemos lagos de amizade com os alunos o que, com certeza, contribuiu para o sucesso do processo de
ensino/aprendizagem. Além disso, o apoio que recebemos, do inicio ao fim, da nossa orientadora foi essencial
para que nos mantivéssemos confiantes no nosso trabalho e prontas para enfrentar com alegria todos os desafios
ao longo do caminho.

Sou muito grata pela oportunidade de trabalhar com estes alunos, numa escola tdo bem estruturada e pronta
para nos receber de bragos abertos. Acredito que a experiéncia, nesses dois estagios, foi muito enriquecedora e
me mostrou que, como professora, me sinto mais confortavel lidando com a faixa etaria do ensino médio. Com
certeza valeu a pena todo o esforgo durante estes anos de graduagdo e este ano de estagio foi a prova de que
escolhi a profissdo certa.

CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que a docéncia se constréi com muito esforgo, dedicag@o e principalmente conhecimento tedrico,
pois assim podemos tragar objetivos que irdo embasar nossa pratica. E preciso lembrar sempre que na licenciatura
pratica e teoria caminham juntas ¢ de maos dadas. A formagao de leitores ¢ um trabalho continuo, a leitura ¢é
essencial e fundamental para o desenvolvimento de habilidades psicoldgicas e sociais, para a participagdo efetiva
como sujeito inserido e participante da sociedade. Além da leitura, é importante que o aluno trabalhe também a
escrita e reescrita e que aprenda questdes linguisticas sobre a sua lingua. Ainda, ¢ importante esclarecer para o
aluno as atividades e 0 modo como isso ird intervir na formagao dele como cidaddo. Nosso projeto docéncia de
estagio foi desenvolvido levando sempre em consideragdo o meio em que o aluno esté inserido.

A vivéncia em sala de aula ¢ cheia de surpresas. O ser professor vai muito além do conhecimento teoérico
sobre o contetido. Este ano em que realizamos os dois estagios obrigatorios foi extremamente enriquecedor e
revelador, pois foi através dessas experiéncias que pudemos tragar melhor nossos objetivos como profissionais
da area. Foi um ano intenso e com muitas surpresas boas, o que nos motiva a melhorar e refletir sobre a profissao,
sobre nds e sobre as professoras que seremos.
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