Apresentagao

ste nimero da revista Seripta ¢ fruto do trabalho de Maria de Lourdes — Malu

— Matencio. Em pds-doutoramento realizado na Université Stendhal,

Grenoble 3 — Franga —, na qualidade de participante do projeto Capes/
Cofecub “Ensino-aprendizagem da escrita na formagao de profissionais de nivel
universitario”, que envolveu a USP, a Unicamp ¢ a Université Stendhal, Grenoble
3 — Franga —, e fazendo parte do grupo liderado, na Unicamp, pela Professora
Angela Kleiman, Malu concebeu este nimero da revista como uma coletanea de
encerramento dos quatro anos do projeto. Quem sabe ndo estivesse no horizonte
de sua imaginagdo criativa um novo marco para a eventual continuidade dessa
parceria que ela mesma havia inventado ainda em sua primeira visita a Grenoble,
por ocasido de uma bolsa-sanduiche durante seu curso de doutorado. E, quem
sabe, desta vez, ndo fosse com a presenca, ja tdo marcante, dos colegas e pos-
graduandos da PUC Minas. Seria bastante natural que assumisse a coordenagao
de uma possivel terceira edigdo da parceria, mantendo uma tradi¢@o iniciada sob
a coordenagdo de sua orientadora de doutorado, Professora Angela Kleiman. Mas,
como diz Drummond, ndo ha falta na auséncia. A auséncia ¢ um estar em todos
os que compreendem quando, como agora, nomeio o seu trabalho como pura
imaginagdo criativa — e da melhor qualidade! Eis, portanto, o resultado deste seu
trabalho.

Em artigo emocionado e instigante, Angela B. Kleiman apresenta resultados de
projeto tematico sobre a formagdo do professor, em que investigou as atividades
de retextualizagdo e as praticas de letramento. A autora apresenta, em particular, os
resultados voltados a um dos aspectos de sua pesquisa, a saber, aquele atinente ao
ensino/aprendizagem da escrita na formagao de profissionais de nivel universitario
e as escolhas metodoldgicas e analiticas, langcando luz sobre as implicagdes da
pesquisa na area de formagdo do professor.

Baseando-se na integragdo entre processos humanos e socioculturais na
construcao social do homem, também Jane Quintiliano Guimaraes Silva e Maria
de Lourdes Meirelles Matencio preocupam-se em compreender a complexidade
do fazer do professor em suas facetas cientifica ¢ pedagdgica. Questionam sobre
redes de atividades e praticas de letramento, investigando a formagao identitaria
dos professores, as praticas discursivas de que participam e a interlocu¢do com os
discursos que circulam na esfera académica e escolar.



Frangoise Boch e Francis Grossmann, por meio da observagdo critica de
nove manuais escolares de francés em seus capitulos dedicados a modalizagdo
e ao discurso relatado, buscam levar a cabo a recomendacdo de Michel Dabéne,
destacada em epigrafe no proprio artigo, de que o trabalho do pesquisador em
didatica ¢ pensar com rigor conceitos pouco nitidos. A contribui¢ao dos autores
se apoia na dificuldade dos manuais de tornarem didatica uma nog¢ao linguistica
como a de enunciagdo. Observando criticamente o modo pelo qual os manuais
apresentam aos leitores potenciais — professores e alunos — esse dominio movedigo
da linguistica enunciativa, Boch e Grossmann sugerem que a assungao do encargo
enunciativo seja considerada como entrada privilegiada no tratamento didatico da
enunciacao.

Centradas na formagdo do professor de lingua materna em formagao inicial,
Juliana Alves Assis e Maria Angela Paulino Teixeira Lopes buscam pistas do
processo de construgdo identitaria do professor com base em experimento realizado
com alunos de Letras de diferentes etapas de formacdo. O objeto de discussdo
¢ a pratica de avaliagdo de textos ¢ o trabalho busca flagrar e compreender as
representacdes do aluno em formagdo sobre a tarefa de correcdo de textos no
processo de ensino/aprendizagem da escrita.

Preocupada com o ensino de lingua materna ¢ defendendo o trabalho com
os géneros do discurso, Norma Seltzer Goldstein mostra que essa opgdo pode
reverter em ganhos ndo so para a leitura e a escrita, mas também para o ensino de
gramatica. Comentando algumas atividades baseadas no uso das formas verbais
por alunos dos ensinos fundamental, médio e superior, a autora defende a ideia
de que o ensino de gramatica apresenta uma caracteristica operacional e tem um
papel de formar leitores e redatores competentes quando visto da perspectiva das
inteng¢des do enunciador e dos efeitos de sentido que se deseja produzir no texto.

Helena H. Nagamine Brandao, por sua vez, lida com a tensdo vivida pelo sujeito
no que se refere a adotar, na producdo escrita em contexto escolar, a exigéncia
institucional e a busca pela singularidade expressiva. Objetivando descrever as
representagdes que o escrevente faz do referente e do trabalho de escrita, a autora
trabalha com a hipdtese de que, de um lado, hda um movimento marcado pelo
discurso didatico-pedagogico escolar, tendendo a estereotipia, e, de outro lado,
um sujeito que, embora determinado por contingéncias estruturais, procura um
posicionamento proprio, buscando a singularidade enunciativa.

Empenhada em mostrar como se da a construcdo do saber lexical nos
discursos didaticos, Catherine Carras busca identificar os marcadores dialogicos

de coconstrugdo do saber lexical em “cursos magistrais” de Ciéncias Econdmicas



e Fisica. Segundo a autora, o curso magistral € o género universitario que, no
contexto de integracdo de estudantes ndo francéfonos em universidades francesas,
mais apresenta dificuldade para esse tipo de publico. Por meio da identificagdo
de marcadores de explicitagdo lexical, Carras busca evidenciar trés aspectos: a
intensidade da atividade de explicitagdo do 1éxico no discurso do professor, os
tipos de explicitagdo e o lugar do auditdrio nessa co-construcdo do saber lexical.
Dialogismo ¢ “identidade disciplinar” ganham, portanto, espago em dois tipos de
interesse do trabalho. Em primeiro lugar, no interesse pela atividade metalexical
nesse tipo de curso, ligado a integragdo do publico al6fono, alvo do estudo de
Carras. Em segundo lugar, ganham, também, espago no exercicio de um discurso
didatico que visa a criar nos estudantes, a0 mesmo tempo, o dominio dos conceitos
e o dominio da terminologia da disciplina, encaminhando-os para o didlogo com
uma “identidade disciplinar”.

Aspectos verbo-visuais, como os esquemas ilustrativos, sdo recorrentemente
mobilizados na divulgacdo do saber cientifico para fora de sua esfera de producao.
Atenta a esse fato e partindo da ideia de que os enunciados de divulgagao cientifica
caracterizam-se pelo didlogo de saberes da esfera cientifica com os de outras
esferas, Sheila Vieira de Camargo Grillo analisa o uso de esquemas ilustrativos na
revista Scientific American Brasil. Estudando o periodo compreendido entre 2002
¢ 2007, a autora investiga as relagdes entre as imagens ¢ o texto, materializadas na
parceria entre as ilustragdes e o material verbal.

Trabalhando com relatos de estagio produzidos por estudantes — futuros
professores — do 3° ano do ensino superior, Fanny Rinck e Laure Pouvreau
observam, nos escritos dessess estudantes, o uso dos marcadores de pessoa — “eu”
e “ndés” académicos — para analisar como se da, nesses relatos, a constru¢do do
ethos, comparativamente aos escritos de especialistas. A narragdo do processo
de pesquisa, as intera¢des entre autor e leitor e as imagens do saber sdo as
especificidades que, nos textos dos estudantes, possibilitam que as autoras
discutam a maneira de melhor acompanhar os estudantes e de melhor definir as
expectativas universitarias.

Além da ativa participacdo na preparagdo dos originais deste nimero da
Scripta quando do encaminhamento dos artigos para publicacdo, Lourengo
Chacon traz, também, sua contribuicdo de pesquisa para o ensino de lingua
materna, investigando a educacdo infantil, sem, no entanto, perder de vista a
formagdo do professor. Em trabalho sobre concepgdes de “palavra” em escolas
de educagdo infantil, o autor apresenta o resultado de pesquisa feita sobre as
concepgodes de docentes de educagdo infantil e os ecos dessas concepgdes em seus



alunos de 4 a 6 anos. Os resultados indicam, por um lado, que predomina uma
concepgao fundamentalmente grafica e semantica no conjunto dos docentes, em
parte ratificada pelas criangas. Por outro lado, concepgdes que remetem a aspectos
enunciativos, pragmaticos e discursivos da linguagem foram também detectadas.
No entanto, se, da parte dos professores, foi possivel observar o hiato entre o
trabalho com praticas de letramento e o trabalho com unidades da lingua na
alfabetizagdo, da parte das criangas esse hiato nem sempre aparece, o que sugere
que elas ndo abrem mao de conhecimentos que trazem de sua circulagdo por
multiplas praticas de oralidade e de letramento ao lidarem com o conhecimento de
unidades da lingua — como a palavra.

Retomando e modificando versao de artigo publicado na revista Répéres, em
2004, Bertrand Daunay e Yves Reuter apresentam um percurso didatico inspirado
em praticas de formacgdo, posto em agdo em curso de Ciéncias da Educacao,
ministrado para alunos, em sua maioria, professores ou aspirantes a professor.
Trata-se de solicitar aos alunos a narracdo de memdrias, relacionadas a leitura
ou a escrita, bem como a sua aprendizagem. O objeto do artigo sdo praticas
de linguagem especificas: as memorias pessoais — de experiéncias vividas — e
sua analise. Da explicitacdo dos fundamentos tedricos que ddo sustentacdo ao
percurso didatico proposto, passa-se a apresentagdo ¢ discussdo das variagdes
do dispositivo aplicado no curso dos anos. Balizados os interesses e limites do
percurso didatico proposto sdo, por fim, avaliados seus efeitos por meio da analise
de produgdes dos estudantes. Confirma-se, como resultado, o interesse de realizar,
com os estudantes, um trabalho com base em praticas de linguagem que ponham
em relevo a dimensao reflexiva da escrita em formacao.

Fabiana Komesu e Luciani Tenani ocupam-se da relag@o fala/escrita em textos
produzidos em contexto digital, buscando contribuir com a reflexdo sobre a
relag@o entre oralidade/fala e letramento/escrita de modo a fugir do que se tornou
senso comum nas escolas a respeito da suposta “interferéncia” da fala na escrita.
Baseadas em estudos discursivos e fonoldgicos, analisam enunciados extraidos de
bate-papos virtuais, em particular a grafia de apelidos — nicknames — empregados
nessas interagoes on-line. Os apelidos sdo tomados como lugar em que se evidencia
a complexidade enunciativa, decorrente de informagdes de ordem linguistica
de diferentes dimensdes: fonoldgica, morfologica, semantica e enunciativa. Os
resultados indicam que as solucdes graficas ndo se explicam como interferéncias
da fala na escrita ou como uma “escrita fonetizada”, mas como possibilidades que,
captadas da lingua e do discurso, pdem em jogo e problematizam a constituigdo
identitaria no ambiente digital.



Em artigo sobre a escrita na universidade, Isabelle Delcambre, Tiane Donahue
e Dominique Lahanier-Reuter defendem um tratamento tedrico que assuma os
escritos académicos enquanto géneros de discurso especificados pelas disciplinas
universitarias. Confrontam resultados de duas pesquisas sobre a escrita académica,
levadas, uma, na Franca e, outra, nos Estados Unidos. Mais precisamente, o
artigo centra-se nas rupturas que demarcam esses processos — tal como aquela
implicada pela passagem da licence — licenciatura — ao master — diploma de alto
nivel correspondente a um ano de estudos posteriores a obtengdo de um diploma
de ensino superior — e nas continuidades que, ao contrario, os estabilizam. Resulta
desses fatos que essas rupturas e continuidades sdo amplamente submetidas aos
“contextos disciplinares” que especificam essa escrita, o que reforca a hipotese
teorica.

Finalmente, abordando a produgéio escrita de pré-universitarios em situagdo de
avaliagdo — vestibular —, o trabalho de minha autoria analisa os arranjos temporais
que organizam os textos, buscando mostrar que o treinamento escolar participa,
de diferentes modos, da escolha ¢ da organizagdo das temporalidades por parte do
escrevente.

Manoel Luiz Gongalves Corréa



Projetos dentro de projetos:
ensino-aprendizagem da escrita na formacao
de professores de nivel universitario e de

outros agentes de letramento

Angela B. Kleiman"

Resumo

Este trabalho apresenta os resultados de um Projeto Tematico Fapesp sobre
letramento do professor, intitulado Formagdo do Professor: atividades de
retextualizagdo e praticas de letramento, que teve uma parte desenvolvida
no ambito do Convénio Bilateral Capes-Cofecub Ensino-aprendizagem
da escrita na formagdo de profissionais de nivel universitario, objeto deste
volume. Apresentamos, da parte em que havia coincidéncia de objetivos
e interesses de pesquisa nos dois projetos, tanto o contexto da pesquisa
quanto as premissas basicas que orientaram as escolhas metodologicas e
analiticas, ¢ discutimos, ainda, as implicagdes da pesquisa para a area de
formagao do professor.

Palavras-chave: Praticas de letramento; Formagdo do professor; Ensino-
aprendizagem.

Fico sempre dividida entre achar que vamos além de nossos
limites e terminamos adoecendo ou, ao contrario, que ndo sabemos
entender as transformacdes pelas quais a vida passa. (Maria de
Lourdes Meirelles Matenciof, Malu, em abril de 2008)

Meu objetivo, nesta participagdo da mesa de Abertura do IV Simpoésio
Internacional sobre Praticas Escritas na Escola: letramento e representagdo , do
Convénio Capes-Cofecub, Ensino-Aprendizagem da Escrita na Formagdo de
Profissionais de Nivel Universitario, para a qual tdo gentilmente me convidaram

* Universidade Estadual de Campinas — Unicamp. Escrevo este trabalho seis meses ap6s o falecimento
da minha querida amiga Malu Matencio, colega, colaboradora, cimplice animada ¢ animadora de novos
projetos e trabalhos, cuja auséncia ainda esta dificil de compreender. Retomar o trabalho tem sido muito
dificil. Fago-o com este texto elaborado ha mais de um ano, para apresentagao no evento que ela e Manoel
Corréa organizaram. Optei por publica-lo tal qual foi apresentado na reunido de 2008, atualizando apenas
as referéncias bibliograficas de teses e dissertagdes completadas neste ano por alunos participantes do
convénio. Outras referéncias ao presente ¢ duro momento em que o texto esta sendo revisto sdo algumas
citagoes da Malu na correspondéncia continua que mantinhamos, talvez no vao pensamento de que isso vai
amenizar o siléncio, talvez para trazer sua voz a esta paisagem, tao mais inospita devido a sua auséncia.
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seus gestores e coordenadores, os incansaveis e criativos colegas Malu Matencio e
Manoel Corréa, ¢ o de trazer para vocés resultados de minha pesquisa que refletem
e integram objetivos e resultados do Convénio cujo encontro final hoje realizamos.

A parceria entre meu grupo de pesquisa ¢ a equipe do Convénio, dentro
do ambito do projeto binacional, foi facilitada pelas relagdes que ja tinhamos
estabelecido com o grupo de Grenoble, em 1998, na primeira e na segunda edi¢des
desse Convénio, com o Prof. Dabéne como coordenador da parte francesa, e
comigo coordenando o lado brasileiro. Entretanto, nds, os coordenadores dessa
época, tinhamos nos afastado devido a aposentadorias e a outros interesses de
pesquisa e, por isso, este Convénio, com sede na USP, sempre foi para mim algo
novo, ndo somente uma extensdo ou renovagdo do anterior. E, de fato, as novas
coordenagdes, do Manoel Corréa (2004-2006) e do Manoel e da Malu (2006-
2008), souberam imprimir outro ritmo as cooperagdes, restando, do antigo, a
minha subcoordenac¢do dos grupos' da Unicamp que continuavam associados
daquele primeiro e antigo contato, iniciado justamente pela Malu, que, em 1997,
foi realizar um estagio de doutorado sanduiche com o Prof. Michel Dabéne na U.
de Stendhal de Grenoble?. Nio sentia, portanto, que minha atuagdo neste Convénio
justificasse minha presenca nesta Mesa de Abertura.

A insisténcia da Malu® de que eu deveria participar, na fungdo de
subcoordenadora, forgou-me a realizar uma retrospectiva do trabalho e devo
dizer que, como de costume, ela estava certa quando via, no meu trabalho no
projeto tematico, reflexos e complementos do convénio. H4 muitos pontos em
comum entre os objetivos de ambos, o Projeto Tematico Formagdo do Professor:
atividades de retextualizagdo e praticas de letramento (2003-2007)%, do qual
também participa a Malu e sua equipe da PUC-Minas, e o referido convénio
bilateral Ensino-aprendizagem da escrita na formacgdo de profissionais de nivel
universitario (2004-2008), a comegar pelos objetivos da minha pesquisa, que, de
fato, foram contemplados no projeto bilateral internacional.’

1 - Os grupos das Profa. Dra. Silvana Mabel Serrani e Dra. Inés Signorini, aqui presentes.

2 - Alias, seria dela a coordenagao do proximo convénio a ser realizado, ainda em fase de planejamento
inicial.

3 - Ela costumava dizer “quando se 1é quem segue outras trilhas e os mesmos objetivos, se escuta
talvez melhor!”. Um dia, ja exasperada, ela escreveu: “Angela, posso dizer, finalmente, que eu nao
aceito uma recusa?”’

4 - Também financiado como Projeto Universal do CNPq, entre 2005-2007 ¢ 2008-2010.

5 - Entre os objetivos comuns, encontramos: (1) analisar as praticas de letramento do professor,
incluindo-se (a) as operagdes cognitivas e discursivas envolvidas nos processos de retextualizagao
relativas a legibilidade dos textos; (b) os percursos de letramento do professor ao longo de suas praticas
profissionais; (¢) o discurso do formador nas aulas e em outros eventos de leitura e escrita no curso
de formagdo; (2) investigar o processo de letramento de estudantes universitarios em situagdes de
formagao profissional, suas atividades de textualizagdo e retextualizagdo de géneros académicos,
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Passo, entdo, a descrever os resultados desse duplo percurso, comegando com
a descrigdo da situagdo em que se iniciou o projeto.

O contexto social da pesquisa

A situac@o que nos motivou a realizar mais uma pesquisa sobre a formacao
do professor® foi, basicamente, a situag¢ao de desprestigio e desvalorizacio desse
profissional, que ja vinha acontecendo ha décadas, com crescente rebaixamento
das expectativas da sociedade em relacdo aos egressos dos cursos de Pedagogia
e de Letras e, consequentemente, com um crescente empobrecimento das
(auto)representagdes desse professor sobre sua capacidade profissional.

Essa situagdo era complicada, a nosso ver, pela maci¢a agdo dos
governos Federal e estaduais na area curricular e formativa, que interferiam
negativamente na autopercepgdo dos professores sobre suas possibilidades de
atuacdo autdnoma. Nos ultimos onze anos, desde 1997, com a publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, os professores
vinham enfrentando um contexto de mudangas, com base em leis, prescrigdes
e normas que formavam um novo paradigma educacional, cujas implicagdes
eles nem sempre compreendiam e que, muitas vezes, partiam de premissas
insustentaveis sobre os conhecimentos e formacdo do professor (SOARES,
1997; KLEIMAN, 2008).

Encontrei, nesse inicio de 2003, quatro grupos’ — em duas universidades
e uma ONG — que tinham preocupagdes semelhantes sobre o letramento da
populagdo brasileira e, mais especificamente, do professor. Ao longo de cinco
anos e, a medida que novos doutores iam formando-se, os grupos aumentaram®,
conforme pode ser observado no mapa da participagdo atual:

focalizando-se tanto a dimensdo propriamente linguistica quanto a textual-discursiva.

6 - Com tudo que isso implica em relagdo a busca de verbas e financiamento, agrega¢ao de grupos
com interesses afins etc., para estudar um assunto que muitos acreditam ndo ter solugdes viaveis via
pesquisa.

7 - Em 2003, os grupos de pesquisa do projeto tematico foram liderados por: Dra. Maria de Lourdes
Mereilles Matencio, PUC-Minas; Dra. Ana Lucia Guedes Pinto, FE, Unicamp; Dra. Angela B. Kleiman,
coordenadora geral, DLA, Unicamp; Dra. Inés Signorini, DLA, Unicamp; Dra. Vera Masagao Ribeiro,
ONG Ag¢ao Educativa.

8 - Hoje, nesta data, contamos ainda com a participagdo dos trés primeiros, aos quais se foram
integrando, ao longo dos anos, os seguintes lideres de grupos de pesquisa: Dr. Cosme dos Santos,
UNEB, Juazeiro, BA; Dra. Eveline Tapias Oliveira, Unitau, Taubaté, SP; Dra. Glicia Tinoco, UFRN,
Natal, RN; Dra. Maria do Socorro Oliveira, UFRN, Natal, RN; Dra. Maria Silvia Cintra Martins,
UFSCar, Sao Carlos, SP; Dra. Simone Bueno da Silva, FE, UFSC, Florianopolis, SC.
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Fig. 1. Centros de desenvolvimento do Projeto Tematico
Fonte: Dados da pesquisa

Principios e premissas da pesquisa critica na Linguistica Aplicada

Compartilhdvamos com esses pesquisadores um principio fundamental,
talvez o primeiro, do qual os outros se derivavam: o de que nossa pesquisa seria
situada, ndo desconexa dos condicionantes sociais, e, em fun¢do disso, ela seria
critica e afinada com os objetivos de uma sociedade livre de preconceitos contra
determinado grupo social, inclusive o do professor. (LINCOLN; DENZIN, 1994)

Em segundo lugar, a pesquisa foi entendida também como uma oportunidade
para desenvolver propostas, modelos e géneros de formagdo do professor, que
poderiam vir a ser usados pelo estudante em vias de ser professor ou pelo professor
em formagdo continuada, como instrumentos ou estratégias de resisténcia e de
fortalecimento profissional.’

Em terceiro lugar, recusivamos o retrato genérico do professor como o de

9 - Os resultados da pesquisa, em teses como as de Vovio (2007) e Tinoco (2008), atestam para a
centralidade de tal principio. Outra concretizagdo dessa tendéncia estaria nas atividades de divulgagao
cientifica, entre as quais estava planejada a publicagdo da coletanea de vinte livros de bolso, concebidos,
organizados e editados por Malu e por mim, com dois livros prontos. (GUEDES PINTO et al., 2008;
MARTINS. 2008)
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um sujeito que ndo sabe ler nem escrever, conforme acusavam os meios de
comunicagdo e os proprios secretarios de educagdo do pais. Acreditavamos que
essas avaliagdes genéricas sobre as capacidades neutras, descontextualizadas,
autonomas da situagdo social estariam a servigo de interesses nem sempre
claros e era nosso desejo evitar que nossos resultados de pesquisa contribuissem
para reforcar posicionamentos sociais e relacionais que enfatizam diferencas e
hierarquizagdes baseadas em desigualdades de poder e de status entre o professor
e seus criticos.

Decorrente desses principios fundamentais, a pesquisa foi desenhada de modo
a desviar o olhar dos eventos de sala de aula, pois esse foco acaba, muitas vezes,
por responsabilizar o professor pelo fracasso escolar. Nesse sentido, o contexto
de produgdo do objeto de estudos do Convénio — a escrita na universidade — pode
constituir num espago privilegiado para realizar a pesquisa, uma vez que 0 nosso
olhar, em contexto universitario, pode ser dirigido ao nosso proprio fazer, como
formadores de futuros professores.

A constituicdo do nosso objeto de pesquisa foi também decorrente dessa
postura. Assim, entendemos o letramento do professor ndo como mero instrumento
para realizacdo do trabalho, mas como aspecto constitutivo, identitario de sua
fun¢do como formador de novos leitores e usuarios da lingua escrita, ou seja,
intrinsecamente ligado a sua atuagao profissional.

Decidimos, também, que o fazer académico, nos cursos de formagao inicial
ou continuada oferecidos pela equipe, seria nosso objeto de estudo privilegiado.
Procurariamos entender como, quando e por que as atividades de ensino na
universidade, com suas multiplas abordagens das praticas letradas, modos de
ler e diversas formas de circulagdo dos equipamentos culturais, formam ou
re-formam professores. (ASSIS; MATA, 2005; VIANNA, 2009; VALSECHI,
2009; SITO, 2009; DE GRANDE, 2009)

Foi isso o que fizemos e continuamos fazendo, tanto nos grupos originais
como nos grupos hoje liderados por ex-alunos que também passaram pelos
diversos espacos abertos pelo Convénio, questionando as representagdes sobre
a capacidade de leitura do professor (BORGES DA SILVA, 2006; KLEIMAN;
BORGES DA SILVA, 2008); desenvolvendo propostas, modelos e géneros
de formacdo que pudessem ser usados pelos professores (TINOCO, 2008;
TAPIAS-OLIVEIRA, 2006; CUNHA, 2009), enfim, avancando a pesquisa
apoiada em paradigmas que aceitam a intervengdo critica do pesquisador na
vida social.
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Abordagens metodoldgicas utilizadas na pesquisa

Utilizamos diversas abordagens metodoldgicas contempladas no paradigma
qualitativo de pesquisa, que assume que as descrigdes e explanacdes do pesquisador
envolvem, necessariamente, um ponto de vista seletivo e uma interpretagdo. Nao
¢ possivel ser neutro em relagdo a realidade que esta sendo pesquisada e, assim,
as abordagens etnograficas e a entrevista — na modalidade aprofundada utilizada,
por exemplo, pela Historia Oral —, provaram ser centrais em todas as frentes de
investigagdo, na coleta ou geracdo de dados que hoje formam o corpus do Banco
de Dados Letramento do Professor.

Para um grupo interdisciplinar como o nosso, com pedagogos, educadores,
linguistas aplicados e socidlogos, na vanguarda de pesquisas interdisciplinares', foi
reconfortante lembrar que filésofos da ciéncia caracterizam a pesquisa qualitativa
como um terreno de multiplas praticas interpretativas, que ndo privilegia uma
Unica pratica metodologica em relagdo a outra, nem possui um paradigma ou teoria
nitidamente proprios (DENZIN; LINCOLN, 1994). Era importante, para todos os
lideres de pesquisa do grupo, agir na seguranga de que os usos da linguagem sao
construgdes socio-histéricas inseparaveis dos contextos especificos da situagdo
comunicativa e que o fazer investigativo esta vinculado a fatores sociais, a crengas
e a formas de conceber o mundo, todas socialmente construidas.

As vertentes das ciéncias sociais que informavam nossa pesquisa nos
permitiam, de forma consistente, a viabilizacdo e coexisténcia de multiplas
praticas interpretativas:

(a) Enfoques socio-historicos da escrita, nos quais incluiamos, por um lado,
os Estudos do Letramento, de embasamento antropoldgico, representados
pelos trabalhos de Heath (1983) e de Street (1984); por outro, os Estudos
Culturais, com embasamento histérico, como na Histéria Cultural
do Livro, representados pelos trabalhos de Chartier (2007), Chartier e
Hébrard (1995).

(b) Dialogismo e Método socioldgico de andlise da interagdo verbal, repre-
sentados pelo trabalho do Circulo de Bakhtin. Essas concepgdes sociais
amplas da linguagem e dos usos da lingua escrita sdo, por sua vez, com-

10 - O discurso das agéncias de fomento explicita a importdncia da pesquisa interdisciplinar para
abordar os grandes problemas do século, mas ndo criou mecanismos, nas Ciéncias Humanas pelo
menos, para avaliagdo, financiamento por mérito, bolsas, etc., verdadeiramente interdisciplinares, que
ndo dependam da boa vontade de comités unidisciplinares na sua composicao e filosofia.
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pativeis com outros enfoques especificos utilizados para abordar os textos
produzidos pelos sujeitos: teorias de enunciag@o e microanalise da intera-
¢do. Todas essas vertentes estudam as formas e tipos de interagdo verbal
“em ligagdo com as condigdes concretas em que se realizam” (VOLO-
CHINOV; BAKHTIN 1988, p. 124), entendendo a enunciagdo como um
produto da interagdo entre falantes e, em termos mais amplos, produto da
atividade realizada na situagdo social.

Aproximagoes e distanciamentos nas esferas de investigagao

O objetivo geral do Projeto Tematico era o de investigar a constituicao identitaria
de agentes formadores de usuarios da lingua escrita, fossem eles alfabetizadores e
professores de cursos de Letras ¢ Pedagogia, em formagéo inicial ou continuada,
ou, ainda, agentes sociais comunitarios que promovem os usos da lingua escrita, tais
como educadoras populares (VOVIO, 2007), jovens negros engajados em movimento
de cultura popular (SOUZA, 2009), ou liderangas quilombolas (SITO, 2008). A
ampliagdo para contextos ndo universitarios, que nos distanciou dos objetivos do
convénio, forneceu, por outro lado, um parametro comparativo entre a institui¢do
universitaria e as demais instituigdes formadoras de agentes de letramento. Desdobrada
em seus varios objetivos especificos, essa ampliagdo produziu os resultados elencados
a seguir, interessantes também para a reflexdo de problemas do ambito universitario
de formagao profissional (KLEIMAN, 2006; 2008; KLEIMAN; MARTINS, 2007):

1) Um dos objetivos especificos consistia em determinar em que medida o
trabalho de explicitagdo do discurso de base dos textos, na area da linguagem,
viria favorecer a constituigdo da identidade profissional do aluno de Letras e
de Pedagogia, ou do professor em formagao continuada. A nossa hipétese era
que a andlise dos processos de retextualizagdo!'' envolvidos nos exercicios de
formacao que demandam a leitura de um ou mais textos na area e a producao
de um novo texto com base nessas leituras (MATENCIO, 2005; 2006a;
2006b; SILVA; MATENCIO, 2004; 2005a; 2005b) — como uma resenha,
um resumo, um projeto —, permitiria entender os processos de insercao do
professor nas praticas académicas de leitura e de produgao textual. Quando

sdo investigados, por exemplo, os critérios que orientam a selecio de

11 - Segundo Marcuschi (2001), que analisa a atividade na passagem da fala para a escrita, retextualizar
¢ transformar um texto em outro.
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2)

3)

informagdes para a composi¢ao do resumo ou a construgdo da referenciagdo,
¢ examinado o imbricamento dos discursos sobre a linguagem em diversas
esferas de agdo, como a académico-cientifica, a de divulgagdo e a escolar, ¢
sdo obtidas informagdes sobre as filiacdes ideologico-culturais dos alunos e
as representagdes sociais dos professores em formagao inicial e continuada.
Essa hipodtese, examinada em relacdo a um conjunto de géneros académicos
de formagao, provou ser muito fértil (SANTOS, 2005; 2006).

Um segundo objetivo do projeto dizia respeito a reconstrugdo das historias
pessoais e/ou das praticas de letramento de diversos agentes de letramento.
Nos trabalhos nessa linha, concebe-se a memoria como alternativa — o que
poderia ter acontecido — e, nesse sentido, ela pode ser interpretada como uma
forma de resisténcia. O esquecimento ¢ os siléncios de um grupo social ou de
um individuo nem sempre séo sindnimos de passividade ou conformismo, mas
podem ser formas de resisténcia as memorias dominantes em dada sociedade
em um determinado tempo histdrico. Assim, fica evidente que pesquisador ¢
pesquisado exercem influéncias um sobre o outro e o entendimento de suas
respectivas historias cria condigdes de entender versdes ndo legitimadas sobre
0s sujeitos, em contraponto as interpretagdes académicas. Essa concepgao,
presente em trabalhos de Guedes Pinto (2005), mostrou-se importante para
melhor conhecer praticas de sucesso e acervos memoraveis da classe dos
professores que, em ultima instancia, considerada sua extragdo social, historia
de vida e escolarizagao familiar, constitui um dos poucos casos de sucesso da

escola na promogao do processo de ascensio social de seus alunos.

Uma terceira linha de pesquisa tinha por objetivo o conhecimento, descrigdo
e andlise comparativa de praticas escolares de letramento — leitura, escrita
¢ reflexdo sobre o processo — com praticas ndo escolares de letramento
utilizadas por educadores populares e outros agentes em outras instituigdes de
acao politica da sociedade civil. Um pressuposto dessa linha de investigacdo
era que o contexto de situagdo construido nas diversas esferas de atividade ¢
resultante de movimentos ou orientagdes locais, pontuais, realizadas passo
a passo pelos participantes da interagdo, em fungdo de seus propositos e
intengdes individuais, das relagdes que tém com o outro, das representagdes
da situac@o, incluindo-se ai a concepg¢do de leitura e do género que permite
participar das situagdes. O foco da pesquisa nos posicionamentos dos
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participantes da interagdo, como participantes subalternos, conformando-se
as representacdes/vozes sobre a leitura legitima dos grupos dominantes, ou
como sujeitos que atuam autonomamente e que resistem as hierarquizagoes,
a fim de causar transformacgdo numa dimensao social ou coletiva, revelou-se
importante para entender as modalidades de aquisi¢do da lingua escrita.

Algumas conclusdes

Uma conclusdo importante, apresentada no ambito deste evento hé alguns anos,
diz respeito a concepgao do trabalho do alfabetizador e do professor de lingua materna,
que estaria mais bem representado através da imagem do agente social, o agente de
letramento. O conceito vai além da ideia de agéncia humana; refere-se ao agente
social (ARCHER, 2000), capaz de articular interesses partilhados, de organizar um
grupo ou comunidade para a agdo coletiva, de auxiliar na tomada de decisdes sobre
determinados cursos de acdo. (KLEIMAN, 2006)

Ha vantagens estratégico-politicas nessa forma de conceitualizar o trabalho do
professor. O conceito de agente de letramento aponta para um novo conjunto de
comportamentos e capacidades; uma dedicacdo maior as agdes sociais mediadas
pela leitura e uma énfase menor no dominio de conteudos por parte do professor e do
alfabetizador; a possibilidade de liderar o planejamento, organizacao e realizagdo de
atividades envolvendo o uso da escrita que interessem ao aluno e que tenham alguma
funcdo real na sua vida social. Algumas evidéncias em favor dessa representagdo vém
de trabalhos relacionados aos dispositivos tradicionais da aula que problematizam
as concepgoes do professor como “consumidor passivo” dos livros didaticos, por
exemplo. (BUNZEN, 2009)

Um outro conjunto de pesquisas desvendou mecanismos utilizados para posicionar
os individuos como sujeitos menores (cf. VOVIO, 2007). Como ja indicado,
comparando depoimentos e autoavaliagdes do professor alfabetizador, como leitor,
com as de educadores populares ou outros agentes de letramento, emerge uma atitude
distinta em relacdo a leitura dos agentes comunitarios, que se contrapde a hierarquia
e basea-se na valorizagdo da cultura popular e do grupo a que pertencem. (SOUZA,
2009)

Quanto a construgdo de conhecimentos pelo professor, ficou evidente, nas
pesquisas, que o processo de construir conhecimentos na interagao ndo ¢ uma atividade
exclusivamente cognitiva, pois atravessam, esse processo, as histdrias pessoais
envolvidas, que, muitas vezes, sdo desconsideradas pela instituicdo formadora.
Quando esses aspectos sdo levados em conta, ¢ possivel entender as categorias que os
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professores usam nao como uma ruptura radical dos conceitos ensinados nos textos do
discurso cientifico e de divulgagao cientifica, mas como um processo de familiarizacao
e de metaforizagdo das categorias cientificas a partir de categorias locais e cotidianas.
Nessa mesma direcao, podemos também incluir os estudos das representacdes dos
professores, decorrentes do processo de metaforizagdo, mecanismo que ¢ usado para
se familiarizar com as categorias cientificas e que pode ajudar a reparar a quebra do
didlogo entre o professor em formagdo e o formador académico. (SANTOS, 2005,
2006)

Em relacdo a construgdo de conhecimentos nas atividades de retextualizacdo, a
situagdo ¢ semelhante. Elas se apresentam como situagdes de interagdo, nas quais,
para produzir o novo texto e colocar em funcionamento discursos do dominio
académico-cientifico, o professor — ou aluno em formagdo inicial — manifesta seu
posicionamento identitario através de elementos como: definicdo de papéis sociais,
comunicativos e pessoais; projeto discursivo e filiagdo a determinados pontos de vista.
O corpus evidencia a manifestacao emergente, nos textos dos alunos, de uma posicao
enunciativo-discursiva identitaria. A medida que os alunos aprendem as normas sociais
que regulam as praticas discursivas do campo, por meio da leitura ¢ de analise dos
géneros formadores, eles comegam a dialogar com os textos de formagao, visando a
assegurar sua autonomia discursiva. Esse dialogo reporta aos novos papéis de aluno de
graduagio, de estudioso da linguagem, de futuro professor ou agente social e militante
de movimento social. (MATENCIO, 2004; 2005a; 2005b)

O instrumento de pesquisa tem, na pesquisa interpretativa critica, instrumentos
potenciais de formacdo. Nas narrativas pessoais, por exemplo, o processo de
reconstituicdo de uma histoéria pessoal da professora envolve também a reconstituicao
do contexto socio-historico da época da alfabetizacdo, da escola, da rede de ensino, das
condig¢des de trabalho no magistério, do papel da escola, das concepgdes de leitura, que
se articulam com a nogao de identidade e de construgao de si. As memorias narradas, as
biografias e os memoriais apresentam-se como versdes de suas trajetorias de leitura e
como possibilidades de interpretagdo do passado, ¢ podem ser consideradas, também,
como forma de resisténcia em decorréncia de um deslocamento para uma situacao
interacional em que narradores e ouvinte-pesquisador sdo submetidos a um processo
de transformag@o. (GUEDES PINTO, 2005; GUEDES PINTO; BORGES DA SILVA,
GOMES, 2008)

Também o diario de aprendizagem, utilizado na pesquisa a fim de analisar evidéncias
de uma construcdo identitaria profissional a partir de registros pessoais sobre praticas
e eventos de letramento em sala de aula, pode ser orientado por perguntas que visam a
conscientizagdo dos processos envolvidos. A analise longitudinal da produgao diarista
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evidencia que o diario funciona como um instrumento para a emergéncia, ordenagao e
organizacao das representagdes sobre o ser professor, provavelmente em decorréncia
do distanciamento viabilizado pela escrita sobre a vivéncia académica (TAPIAS-
OLIVEIRA, 2006). Além disso, a pesquisa mostrou que o projeto de letramento
pode ser entendido como instrumento no interior de praticas formadoras, pois pode
ser recontextualizado pelas demandas sociais da situagdo e favorece a participacao
e os reposicionamentos identitarios do professor em formagao inicial e continuada.
(TINOCO, 2008; CUNHA, 2009)

Podemos concluir que a equipe de pesquisa obteve importantes resultados
relacionados ao letramento do professor em contexto de trabalho, que podem
contribuir para os cursos de formagdo de agentes de letramento. A produgdo de livros
e artigos especializados e a realizacdo de simpdsios e semindrios atestam esse fato
que, no entanto, consideramos secundario a formacao de novos pesquisadores e,
decorrente disso, a formagdo e consolidagdo de novos grupos de pesquisadores que
optaram por continuar fazendo pesquisa critica sem abrir mao das responsabilidades
ético-politicas do pesquisador que acredita na possibilidade de seu trabalho contribuir
para a transformagdo da vida social.

Abstract

This paper presents the results of a FAPESP Thematic Project on the sub-
ject of literacy, called Teacher Education: retextualization activities and
literacy practices that was partially developed under the umbrella of the
Capes-Cofecub bilateral accord that is the theme of this volume, called The
Teaching and learning of writing in professional education at the university
level. From the part of the project where research objectives and interests
coincided with the bilateral accord, we present the research context as well
as the basic premises that guided both methodological and analytic options
also discuss the research implications for the field of teacher education.

Key words: Literacy practices; Teacher education; Teaching learning
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Resumo

Tributario da problematica segundo a qual os processos humanos e socio-
culturais nio sdo entidades separadas, mas, sim, integradas — e integra-
doras — na construgao social do homem, este estudo propde-se, a luz do ins-
trumental metodologico redes de atividades, compreender a complexidade
do fazer do professor — a sua formagao identitaria, as praticas discursivas de
que participa, a interlocucdo com os discursos que circulam na esfera aca-
démica e escolar, os modos de dizer e os do fazer cientifico e pedagogico.

Palavras-chave: Fazer do professor; Rede de atividades; Formagao identi-
taria.

O trabalho de investigagdo que aqui se apresenta, inscrito no campo aplicado
dos estudos da linguagem, reflete sobre os debates que vém se intensificando nas
ultimas décadas acerca dos processos de letramento e formagdo do professor, os
quais salientam a importancia de se considerar, nesse contexto, redes de atividades
em que emergem os géneros do discurso, assumem-se determinadas posi¢des
identitarias, constroem-se, transformam-se e circulam certas representagdes
sociais e tematiza-se, no ambito de eventos e de praticas, a producdo de sentidos.
Sob esse enfoque, discutem-se concepgdes, pressupostos e argumentos fundados
na hipotese segundo a qual, para compreender e explicar o funcionamento das
praticas de letramento e dos géneros de discurso no espaco da formacgdo inicial

* Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais — PUC Minas. Este artigo foi concluido apds o
falecimento de minha amiga e colega de pesquisa Malu Matencio. Assumir, sozinha, a tarefa de dar a
ele um acabamento final foi, para mim, um exercicio experienciado na auséncia, mas alimentado por
um dialogo que o tempo ndo podera apagar.
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ou continuada de professores, deve-se toma-los como um processo em curso,
fomentado numa relagdo de interface entre o coletivo ¢ o individual, cuja
configuracdo, caracteristicamente plastica, resulta das a¢des do sujeito ancoradas
em uma rede de atividades da esfera institucional em foco.

Redes de atividades, eventos e praticas, géneros do discurso

Para compreender o trabalho do professor a partir de uma perspectiva que realce a
sua atividade e as agdes — ensinar, (re)planejar, avaliar(-se), (in)formar-se, dentre outras —,
significadas numa ampla rede de atividades engendradas na esfera profissional, recorremos
as contribui¢des advindas das posi¢des tedricas do grupo da Psicologia soviética,
Vygotsty (1991) e Leontiev (1978; 1981; 1984), tendo em vista os aportes tedrico,
conceitual e metodoldgico acerca do desenvolvimento do psiquismo humano,
da mediacao cultural do processo do conhecimento na atividade humana, que, nas
ultimas trés décadas, vém nutrindo investigagdes no campo dos estudos da linguagem,
da psicologia e da pedagogia, cujos problemas de pesquisa estdo implicados com a
relacdo entre pensamento e linguagem; os processos internos da mente e da atividade
humana concreta — sob o viés da ontogénese e da filogénese — e os processos de ensino
e de aprendizagem e de formagao sociocognitiva do individuo.

No que toca especificamente as questdes da atividade de ensino e da formagao
critica de professor — seja a inicial, seja aquela engendrada no mundo do trabalho
—, os estudos da Psicologia soviética, a partir dos anos 80 do século passado, no ambito
do Brasil, sdo adotados para ndo sé compreender sistematicamente tais problematicas
como também alicercar, do ponto de vista do pedagogico e do didatico, a atividade
do professor — o formador ou em formagdo. Ou seja, os problemas de pesquisa que se
colocam contemplam a a¢do e o papel mediador do professor na preparagao dos alunos
para pensar as agdes, o papel do professor na construgio do seu fazer profissional e
as representagdes que possuem acerca de seu oficio. Impde-se ai um deslocamento,
considerando-se que as mudancas nas formas de aprender afetam as formas de ensinar,
em vista da subordinagdo das praticas de ensino a atividade de aprendizagem e as
acoes do aprender e do pensar.

De fato, trata-se de um deslocamento ancorado na concepg¢do de que o saber
fazer do professor, seu fazer pedagogico — materializado nas (e pelas) tarefas
didaticas de sala de aula — estdo diretamente implicados com os modos de
producdo e circulacdo de saberes nas esferas em que ele atua, o que demanda
considerar, igualmente, os modos de participagao e inser¢ao desse profissional nas
praticas sociais, a partir dos papéis sociais e posi¢des identitarias assumidos ¢ das
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acoes/tarefas empreendidas. Em suma, a problematizagao do trabalho do professor
opera com o pressuposto de que as a¢des podem encarnar multiplos sentidos,
sedimentarem em praticas sociais significativas, dependendo das posigdes e
dos modos de participacdo dos sujeitos nas relagdes interpessoais. Feitas essas
consideragdes que intentam iluminar o lugar de onde pretendemos refletir sobre o
objeto em estudo, na se¢@o a seguir precisaremos o conceito de rede de atividades
para categorizar o complexo processo da atividade do professor.

Rede de atividades: lendo conceitos

A nocao de rede de atividades, no ambito deste estudo, apresenta-se como
um conceito nuclear construido a partir de contribui¢des advindas das posigoes
teoricas do grupo soviético: Vygotsky (Psicologia histérico-cultural), Leontiev
(Teoria da atividade) e Bakhtin (Género de discurso).

Relativamente ao termo rede — network —, entre as iniimeras significagdes
que vém sendo usadas em diferentes areas do conhecimento e da tecnologia,
ressalte-se que aqui rede ¢ vista como uma grande metafora, que evoca a ideia de
um sistema complexo, cujos elos ou nds resultam de relagdes sociais, organizadas
formalmente — ou ndo —, no ambito das atividades humanas. Aos propoésitos deste
artigo, que busca paradigmas mais adequados para a analise da complexidade de
elementos que integram o fazer do professor, serve a no¢do que concebe rede
como um sistema que remete a circulagdes, a movimentos dos agentes e saberes
construidos — artefatos materiais ou simbodlicos. Nesse sentido, a rede de atividades
ndo se restringe a um agente sozinho nem a uma unica rede, ndo se reduz a uma
simples soma de relagdes, e a sua forma exerce uma influéncia sobre cada relagao
(DEGENNE; FORSE, 1994; LAUTOR, 1997).

Nessa acepgdo, a rede de atividades ¢ composta de séries heterogéneas
de eclementos — acdes, agentes e artefatos materiais, semidticos — conectados,
agenciados por aqueles que a tecem, no curso da(s) atividade(s), o que pode
concorrer para eles redefinirem suas posigoes identitdrias, (re)significar suas agoes,
papéis subjetivos. Dessa perspectiva, quando se pensa o trabalho do professor
a luz da rede de atividades que o envolve, na esfera escolar/académica, cumpre
compreender que as atividades do professor ndo se restringem ao espaco da sala
de aula, pois sdo reguladas por fatores tanto internos como externos a esse espago.
Tem-se ai um movimento marcadamente fundado numa relagdo de interface em
que o singular, individual, pessoal se imbrica com o social, isto ¢, com as injun¢des
historicas, politicas, éticas e culturais de um dado tempo, de uma dada sociedade.
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Definida dessa forma, a perspectiva da rede de atividades, a nosso ver, nos
permite, metodologicamente falando, integrar elementos diversos da praxis do
professor — modos de agir e de produzir sentido — que promovam a superagao
das famigeradas polaridades entre bioldgico/natural e social, singularidade e
universalidade, interno e externo, sujeito autonomo ¢ assujeitado etc., as quais,
nessa abordagem, sdo tratadas como constitutivas do objeto em estudo.

Sob o enfoque sociointeracionista, falar de rede de atividades pressupde
uma orientacdo metodologica que busca contemplar o funcionamento e o
desenvolvimento de acdes — eventos, tarefas, operagdes, procedimentos e
posi¢cdes — individuais e coletivas organizadas, social e historicamente, numa dada
rede de atividade(s). Em nosso cotidiano, o trabalho, atividade fundamental do
homem, traz, em sua organizag¢ao, um conjunto de agdes pessoais e coletivas que
se imbricam, estabelecendo complexas cadeias de agdes — materiais e mentais,
simbolicas implicadas na propria atividade, como memoria social e individual —
por meio das quais se constroem redes de atividades. Essas agdes podem relacionar-
se, direta ou indiretamente, umas com as outras, por buscarem atingir a mesma
meta ou fim, sejam metas ou fins complementares, sejam etapas de determinados
processos sociais.

Obviamente, a atividade ndo se define ou se restringe ao dominio da pratica
profissional, fundada por um dado oficio. A nog¢do encerra toda e qualquer atividade
social — na nossa cultura, remete as praticas sociais, por exemplo, 0 jogo, a caga, o
estudo, a aula, a danga, o telefonema, o debate, a entrevista, a consulta, a venda/a
compra — que pressupde a troca entre os sujeitos, a colaboragdo e negociacdo de
atos e a intervencao do outro, o que exige a mobilizagdo de um conjunto de agdes
— materiais ¢ mentais/simbolicas —, para levar a cabo o motivo e a intengdo ou
intengdes em foco.

A nogao de atividade guarda, na sua constituicdo conceitual, o viés ideologico
engendrado no seio da tradi¢@o da filosofia marxista, segundo a qual ¢ a atividade
social — inclusive o trabalho — que distingue o ser social do ser natural, que
confere ao ser humano a condi¢do de ser historico, social e cultural. Pela acao
transformadora do homem sobre a natureza ¢ que se unem homem e natureza,
criando assim a cultura e a histéria humana. Resumidamente, nessa formulagao,
sao esbogados pelo menos trés aspectos que descrevem conceitualmente a nogao de
atividade: ¢ dirigida por uma finalidade previamente estabelecida na consciéncia;
¢ mediada por instrumentos — materiais ou semidticos —; ¢ materializada em um
produto social, ou seja, resulta em um produto social, artefato cultural — material
ou simbodlico —, no qual reflete e refrata tanto a agdo do individuo como a do grupo

34 SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p-31-47,1° sem. 2009



Rede de atividades e praticas de letramento: relagdes entre os espacos individuais e coletivos;
interfaces entre movimentos singulares e praticas sociais

que empreende tal atividade. Nessa etapa, da-se a objetivagao da atividade e do
pensamento do ser humano.

Importa, no momento, destacar que, no cenario da Psicologia soviética, a Teoria
da atividade, fundada por Leontiev, considerada um desdobramento dos postulados
basicos de Vygotsky, ¢ um estudo cuja tarefa central ¢ a investigagdo da estrutura
da atividade e de sua interiorizagdo. Focalizando a tese segundo a qual o que
distingue o homem dos outros animais ¢ a sua capacidade de formular e perseguir
objetivos, de avalia-los, de calibra-los conforme os efeitos pretendidos, Leontiev
preconiza, como principio téorico, que, para toda atividade humana — forma de o
homem relacionar-se com (e sobre) o mundo —, existe um motivo, determinado
pela necessidade ou pelo desejo da pessoa que a realiza. A atividade humana
possui uma estrutura hierarquica compreendida pela atividade propriamente dita,
as acOes e as operagdes. Nas palavras, ao autor:

o objeto da atividade é seu verdadeiro motivo. (...) os
“componentes” essenciais de algumas atividades dos homens
s30 as acdes que eles realizam. Denominamos agdo ao processo
subordinado da representacdo que se relaciona diretamente ao
resultado final pretendido, ou seja, ao processo subordinado a uma
finalidade consciente. Do mesmo modo que o conceito de motivo se
correlaciona com o conceito de atividade, o conceito de finalidade
se correlaciona com o conceito de agdo. (LEONTIEV, 1978, p. 82)

O esquema a seguir intenta demonstrar os trés niveis constitutivos da estrutura
da atividade, assinalando a relagdo hierarquica que ha entre eles: a cadeia de agdes
e as operagoes.

necessidade/desejo/
motivagao

metas/finalidades
I -

atividade
N

modos/condigdes cadeia de agdes

operagoes

Esquema: Estrutura da atividade humana.
Fonte: Dados da pesquisa

Para descrever os niveis implicados na organizagdo e funcionamento da
atividade, recorremos a um exemplo classico da obra de Leontiev — a cagada
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coletiva primitiva — que, didaticamente, nos explica o seguinte: quando um
membro de um grupo realiza sua atividade de trabalho, isso ¢ levado a efeito para
que ele satisfaga uma de suas necessidades. O batedor, que toma parte em uma
cacada coletiva, foi estimulado pela necessidade (motivo) de alimento ou pela
de vestimenta — a pele do animal. Tendo como orientagdo tal(is) motivo(s) para
a sua participagdo no processo — na rede —, qual(is) acao(des) lhe(s) cabe(m) na
atividade? Poderia ser afugentar um bando de animais e encaminha-lo na direcéo de
outros cacadores que aguardam a presa. Abaté-la e transforma-la em alimento para
saciar a necessidade de um grupo podem ser consideradas, no curso da atividade,
como outras a¢des que fechariam uma cadeia de agdes presumiveis na atividade, para
as quais se presume operagdes, isto ¢, modos de agir materiais ou semioticos.

Resumidamente, no resultado da atividade como um todo estio refletidas, de
uma forma ou de outra, as a¢des de todos os participes da atividade, ainda que
cada um deles, no curso do processo da atividade, tenha se envolvido apenas em
uma das cenas, desempenhando uma tarefa especifica e situada. Nesse sentido,
falar de atividade implica concebé-la num quadro que contempla a complexa
relag¢@o entre 0 homem e o espago social em que a atividade é engendrada, ou seja,
a pratica social que a materializa, que a coloca em funcionamento, objetivamente
falando. Indaga-se também que ag@o(des) pode(m) ou deve(m) ser mobilizada(s),
mediante operagdes — modos de levar a efeito as agdes — empreendidas, uma vez
que, como Leontiev assinala, uma mesma atividade humana pode ser realizada
por meio de diferentes cadeias de a¢des, cujas operagdes podem ser empreendidas
por meio de instrumentos adequados e/ou possiveis a atividade e/ou as praticas
sociais do grupo.

Para ilustrar essa reflexdo, seguindo de perto Leontiev, tomemos aqui a
atividade de pesca, realizada para obter alimento, a qual é a mesma desde que
0 homem a significou como uma forma de atender a sua necessidade de saciar a
fome. Mas as a¢des para desempenhar essa atividade podem ser diferentes, ou seja,
as operagdes pensadas para leva-la a efeito podem variar em razdo de uma série
de fatores externos — socioistoricos, culturais, regionais e locais/circunstanciais.
Por exemplo, uma dada tribo indigena, para pegar o peixe, usa rede; outra, arco
e flecha; outra, arpdo; outra, as maos. Algumas comem-no cru; outras assam-
no. Em suma, o que se pretende, com Leontiev, é destacar que a atividade, em
termos psiquicos, ¢ a mesma, mas os modos de produgio/realizagdo/participagdo
das pessoas e 0 uso de determinadas operagdes refletem as condigdes objetivas
e materiais do grupo que a empreende, ou seja, a sua pratica ganha tonalidade
conforme as condi¢des locais, especificas e situadas que cria. Toma-se como
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ponto fundamental a ideia segundo a qual a atividade humana, resultado do
desenvolvimento socioistorico, ¢ internalizada, apropriada pelo individuo, num
processo inter e intrassubjetivo. Apropriam-se, reflexivamente, dos modos de
“incorporagao” da cultura, dos modos culturais de agir, pensar, de se relacionar
com outros e consigo mesmo. Nesse raciocinio, tem-se uma relagdo marcadamente
intrinseca entre atividade e pratica se se considera, como se ressaltou, que ¢ no
interior das praticas sociais que sdo atualizados os modelos ou esquemas das
atividades humanas, os quais sdo sedimentados sociocognitivamente nas (e
pelas) praticas sociais. Como construto psicoldgico, internalizamos e apropriamo-
nos da cultura, das praticas sociais — material semiodtico a ser tomado, assumido
pelo individuo. A materialidade, a objetividade e a estabilidade de tais materiais e
praticas lhes dao as caracteristicas de produtos culturais. Em suma, relativamente
a problematizagdo do trabalho do professor, opera-se com o pressuposto de que as
suas ac¢des podem encarnar multiplos sentidos, sedimentar-se em praticas sociais
significativas, dependendo das posi¢des e dos modos de participagdo dos sujeitos
nas rela¢des interpessoais.

Sobre esse aspecto, deve-se destacar que a selecdo de uma dada ferramenta
material — ou simbodlica — que mediard as agdes implica reconhecer, nesse
procedimento e na propria ferramenta, os efeitos que ela pode promover.

Retomando, trata-se da capacidade de apropriagdo, pelo individuo, da atividade
e dos instrumentos ¢ modos de agir construidos. Conforme aponta Schneuwly
(2004), em aberto dialogo com a Psicologia soviética:

Os instrumentos encontram-se entre os individuos com o qual ele
age: eles determinam seu comportamento, guiam-no, afinam e
diferenciam sua percepcdo da situagdo na qual ele ¢ levado a agir.
A intervengdo do instrumento — o objeto socialmente elaborado
— nessa estrutura diferenciada da a atividade uma certa forma;
a transformacdo do instrumento transforma evidentemente as
maneiras de nos comportarmos na situagdo. (...) O instrumento,
para se tornar mediador, para se tornar transformador da atividade,
precisa ser apropriado pelo sujeito, ele ndo é eficaz sendo a medida
que se constroem, por parte do sujeito, os esquemas de sua
utilizacdo. (...) Ele (o instrumento) define classe de a¢des possiveis,
através da finalidade; (...) ele guia e controla a a¢do durante seu
proprio desenvolvimento. (SCHNEUWLY, 2004, p. 23-24)

Isso implica, da parte do individuo, a capacidade de refletir acerca dos efeitos
de sua acdo narede de atividades, portanto, dos efeitos do objetivo pretendido e do
uso deste ou daquele instrumento. Dito de outro modo, os participes das praticas
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sociais tém sobre elas as representagdes dos efeitos da atividade em questdo, em
relagdo ao nivel coletivo e/ou em relagdo ao nivel individual.

O agir do professor na rede de atividades: percursos e processos

Processos de socializagdo e formacdo identitaria

Vivenciar processos de socializacdo em quaisquer esferas da atividade humana
presume a construcdo de posicionamentos identitarios da parte daqueles que
integram o conjunto das atividades sociais. Os processos de socializagdo so
continuos e permanentes, na vida dos individuos, constituidos no seio das interagdes
sociais. Em seu interior, instauram-se os chamados processos de subjetivagao, esses
reflexos de reformulagdes de papéis/fungdes sociais provocados pela inser¢ao dos
individuos em novas relagdes sociais para as quais se exige a assunc¢ao de outros/
novos lugares, papéis e fungdes sociais. Para ilustrar, considere-se o fato de o
individuo deixar de ser aluno quando torna-se apto para atuar na docéncia — virar
professor.

Socializar-se ¢ uma agdo organizada na relagdo com o outro, por movimentos
coordenados e/ou regulados por propositos/intengdes, saberes construidos
coletivamente nas praticas sociais da esfera de atividade em pauta, portanto, no
bojo de redes de atividades nas quais o individuo se integra. Socializar-se consiste
em experienciar a praxis, engajar-se no fazer, na tarefa em questdo, o que pode
sugerir que nao ha plena consciéncia sobre o processo; nesse caso, reporta-se a
chamada naturalizagdo do social.

Importa, ainda, assinalar que socializar-se pressupde, da parte do individuo,
uma capacidade de refletir, de atribuir significado a sua a¢do em jogo e as dos
demais participes da situagdo, as posi¢des (inter)subjetivas implicadas no
processo, isto ¢, na atividade. Essa, como dito, estd contextualmente situada no
quadro das relagdes sociais, a partir de elementos e parametros gerados de forma
coletiva. Tal habilidade pode recobrir o trabalho tanto da compreensao acerca do
funcionamento do processo de socializagdo como da interveng¢do no processo, isto
¢, nas agoes e na sua transformacao pelo(s) individuo(s).

Instala-se ai o chamado processo de metacognigao e/ou objetivacdo (MORIN,
1999; VYGOTSKY, 1991; MATENCIO; SILVA, 2005). Trata-se de uma investida
reflexiva do sujeito sobre si mesmo. Toma-se como objeto de reflexdo o eu/myself
e as suas proprias agdes na rede de atividade(s) em que esta engajado.

Resumidamente, quando se afirma que formar o professor ¢ também socializa-
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lo, pode-se assim ler: o processo de formacdo do professor é um processo de
socializagdo que pressupde necessariamente a sua inser¢do nas atividades do
grupo, isto ¢, em redes de atividades da esfera social, por meio de agdes que
vao consolidando a sua pertenga na comunidade — ou na rede — em questdo.
Isso implica, entre outros aspectos, a assungdo de lugares sociais — delimitados
institucionalmente —, a eleicdo de posi¢des (inter)subjetivas nas trocas sociais
engendradas na situac@o discursiva, bem como a mobilizagdo e a apropriacao de
saberes — conhecimentos de referéncia e habilidades — engendrados naquela esfera
e/ou por ela legitimados.

No fluxo desse raciocinio, ndo se pode ignorar, em relagdo ao agir do professor,
que o processo de sua formagao académica ¢é, essencialmente, um processo de
aprendizagem que se da em eventos de interagdo — presenciais ou ndo, sincronos
ou ndo, dirigidos ou ndo, planejados ou ndo, entre dois ou mais sujeitos, tomando
como referéncia o campo de estudo ou ndo, numa relagdo assimétrica ou nao,
em aula, semindrio, conferéncia, estagio, leitura, escrita, ou avalia¢do etc. — que
ganham materialidade em praticas sociais, subordinadas a padrdes locais.

Nao se pode, também, ignorar que, nesses eventos de interagdo, elaboram-
se modelos sociocognitivos de referéncia para as agdes de linguagem do sujeito
nas atividades de coproduc@o de sentido, os quais se constituem em géneros de
discurso. (BAKHTIN, 2003)

Dado o que se disse antes, ndo se pode desconsiderar que tais eventos envolvem
cadeias de agdes — por exemplo, a um evento de leitura podem-se seguir eventos
orais, em que se negociem sentidos acerca do que se leu, eventos em que se avalie
o processo de aprendizagem — e, tampouco ndo se pode desconsiderar que tais
acdes se concretizam em redes de atividades e podem fomentar outras redes de
atividades no ambito das comunidades discursivas.

Em suma, nessa rede de atividades estdo inscritos, materialmente falando, os
eventos de escrita, de leitura, de analise e reflexdo dos objetos de conhecimento
que concorrem para a construgdo da competéncia profissional do professor — os
saberes relativos ao dizer e ao fazer cientifico e pedagogico. Ora, sdo eventos que
encarnam fungdo e significagao distintas conforme a rede de atividades atualizada,
o que implica, da parte do participante, a assungdo de papéis discursivos ¢
posicdes identitarias que poderdo regular o seu modo de agir — modos de dizer,
modos de significar a situagdo em pauta.

Considere-se, para ilustrar, que, na produgdo de uma resenha critica, na
elaboracdo de um projeto de pesquisa, na leitura orientada, com anotacdes, de
uma dada obra literaria, na produg@o de um artigo cientifico, a pessoa encontra-se
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imersa em redes de atividades que demandam dela e dos que nelas se inscrevem
acdes ¢ operagdes reguladas por praticas discursivas do género em questao.

Avancando nesta exposi¢do, importa dizer que as agdes descritas podem-se
apresentar como uma configurac@o possivel de uma rede de atividades, no mundo
académico, em cuja tessitura inscrevem-se diferentes formas de atividades
discursivas — géneros de discurso da esfera académica — atualizadas em eventos
de escrita e/ou leitura, afigurando-se relevantes espacos ¢ ferramentas que
mediardo e, portanto, significardo a inser¢do do aluno nas praticas discursivas da
esfera em questdo, o que implica diretamente a insercdo em redes de atividades
da esfera académica.

Sobre esse ponto nos parece importante frisar que as redes de atividades
encarnam configuragdes cujos elos e/ou conexdes abrem para um leque amplo
de significa¢des, podendo assim, potencialmente, levar para trajetorias diversas,
relativamente ao processo de socializagdo do professor. Embora ndo sejam
estaticas, conforme Levy (1993), as redes podem operar com configuragdes
mais rigidas, nas quais os participes tém suas agdes, lugares, posi¢cdes e modos
de agir circunscritos, em larga medida, a sistemas de sentidos/discursos — no
caso as formacdes discursivas —, engendrados no bojo das esferas/campos de
conhecimentos.

Ora, nessas condigdes, a inser¢do de uma pessoa em uma rede de atividades
tecida nas (e pelas) praticas da esfera social em questao ¢ fundada em processos
dialégicos, intersubjetivos, os quais consistem em movimentos interdiscursivos,
polifonicos e polissémicos (cf. LIPNAK,1992; ROSSETTI-FERREIRA et
al, 2004). Dessa perspectiva, considera-se que as redes de atividades podem
interligar-se e sobrepor-se em varios pontos — elos. Isso implica dizer que a rede
de atividades em que uma pessoa se encontra imersa articula-se com outras redes
de atividades, nas quais se inscrevem outras pessoas, criando-se, assim, uma
“multiplicidade de encaixes”, termo usado por Levy (1993) para descrever o
principio da heterogeneidade de nds e conexdes na tecitura de redes.

O agir na ambiéncia escolar

As atividades realizadas pelo professor no espago da escola sdo multiplas,
e uma atividade pode implicar outra(s), constituindo redes de atividades. Se
as atividades, como assinalado, representam praticas sociais e se atualizam —
cognitiva e materialmente — no seio delas, as atividades do professor dadas a
observacdo devem ser vistas como praticas sociais — e discursivas —, organizadas
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objetivamente na forma de eventos/episodios e reguladas por géneros de discurso
e/ou de atividades. Os espacos da atuacdo do professor na ambiéncia escolar sdo
multiplos, o seu fazer profissional ndo se limita as tarefas da sala de aula, como
dito, fundadas no ambito das praticas de ensino, muito embora isso seja 0 que
concorre para marcar a especificidade de seu oficio, de seu agir.

Dito de outro modo, as atividades do professor se ddo no bojo de processos
complexos, imersas em um sistema de saberes e discursos cujos elos sdo concebidos
como se inter-relacionando dialeticamente na esfera social em foco. A maioria
delas tende a ser regulada, institucionalmente, pelo projeto politico pedagdgico da
escola e/ou do curso, cujas orientagdes € concepgcdes expressam — ou pressupdem — os
modos e os meios de produgdo e circulacdo de saberes, de sentidos, de discursos na
escola, o que se reflete nas formas de ensinar e de aprender, portanto, nos modos
de agir do professor, na sua formacao identitaria (cf. ASSIS; SILVA, 2009).

Esse ponto nos parece importante para entender o funcionamento de uma rede
de atividades, uma vez que o projeto pedagdgico, visto como uma ferramenta,
consiste em um eixo em torno (e por meio) do qual se organiza o trabalho da
escola, se regulam as agdes dos sujeitos nele envolvidos — comunidade escolar e as
instancias ligadas direta ou indiretamente a ela —, se constroem e/ou dimensionam
os modos ¢ os meios de producdo de discurso/de saber na esfera escolar, ou seja,
se reflete na organizagdo do trabalho escolar, na proposi¢ao e implementagdo dos
objetos de ensino, na constru¢do metodoldgica e didatica da aula — sele¢do dos
objetos de ensino, formulag@o e aplicacdo dos materiais didaticos, construcdo e
desenvolvimento dos eventos, de leitura, de escrita, atualizados nas diferentes
formas de ag@o, tais como: anotagdes de aula, diarios de leitura e de escrita, provas,
relatorios de pesquisas, resenhas, resumos etc. Ai estdo algumas das cadeias de
acdes ¢ suas operagdes que constituem uma das redes de atividades da esfera
escolar, a qual pode ser compreendida como um dos movimentos que formam a
cultura escolar.

Ainda, procurando esbogar a complexidade de uma rede de atividades da
ambiéncia escolar, pode-se, para efeito de ilustracdo, pensar brevemente em
outros movimentos que assinalam a heterogeneidade discursiva que tece os fios da
rede em questdo. Destacam-se os processos de didatizagdo de saberes cientificos,
empreendidos em diferentes instdncias educacionais, em niveis federal, estadual,
municipal, cujos modos e meios de produgdo — e circulagdo — dos saberes a ensinar,
saberes didaticos, se efetivam na forma de documentos de referéncia, por exemplo,
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBN —; Parametros Nacionais
Curriculares — PCN —; Parametros Curriculares para o Ensino Médio — PCENEM —;
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Diretrizes para a formagao inicial do professor para os cursos de licenciaturas;
Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD.

Para encerrar essa descricao, vale assinalar que, no conjunto desses documentos
— artefatos culturais —, os livros didaticos, no Brasil, nos ultimos dez anos, sob a
batuta da politica do PNLD, concorrem para promover uma série de injungdes no
fazer pedagogico e didatico do professor, regulando, em certa medida, os objetos e
as formas de ensino, compreendendo, nesse contexto, mais um fator que mobiliza
o funcionamento das redes de atividades do cotidiano escolar.

Cenas do agir na sala de aula: algumas ilustragoes

Nesta secdo, para efeito de ilustrag@o, objetivamos examinar alguns dados
coletados em situagdo de aula de uma disciplina, Estagio Supervisionado I, entre
cujos objetos de ensino destaca-se a pratica docente — a reflexdo sobre o fazer
pedagogico do professor .

Focalizar esse quadro, a nosso ver, demanda um olhar atento, na medida
em que se busca compreender o agir do professor em formacdao em uma rede
de atividades que envolve e constitui o seu processo de formagdo académica
e profissional. Nosso interesse, neste momento, ¢ descrever cenas do agir desse
professor que parecem revelar um movimento de assimetria — ou de dificuldade — em
relac@o a ele mesmo, o sujeito, isto &, as suas a¢des na rede de atividades da esfera
académica que integra.

Frisando o que foi dito anteriormente, nessa investida prevé-se um
deslocamento na medida em que se busca tratar da problematica da agdo/do agir
do professor em formagao a luz da rede de atividades que o envolve, tendo em
vista que nela esta implicado um conjunto de agentes e artefatos — professores
formadores, professores em formagao, objetos de estudo, objetos de aprendizagem,
ferramentas/instrumentos mediadores da atividade. Isso implica lidar com uma
orientacdo, como ja assinalado, segundo a qual as ac¢des sdo consideradas numa
relagdo de interface entre o individual e o social, na realizacdo de atividades
sociais.

Como se pressupde, e aqui retomando, na atividade como um todo estdo
refletidas, de uma forma ou de outra, as agdes de seus participes, ainda que cada
um deles, no curso de seu desenvolvimento, tenha-se envolvido apenas com uma
das a¢des, participando de apenas um dos elos da cadeia de ag¢des previstas na rede
de atividades, desempenhando uma tarefa especifica e situada.

As cenas em exame sdo respostas a questionario sobre praticas de leitura
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e escrita, na vida escolar ¢ fora dela, dadas por duas alunas do Curso de
Pedagogia. Para efeito de analise, ambas as cenas podem ilustrar assungdo de um
posicionamento por professores em formacao, as quais, cada uma por seu turno,
deixam entrever, pelo discurso que produzem, um engajamento bem distinto na
atividade:

a) uma — Cena | — parece ndo implicar-se na atividade, isto é, ndo se vé ou nao
se assume como professora em formagao relativamente a rede de atividades;

b) a outra — Cena 2 — oferece elementos em seu texto que expressam um
movimento de pertenca a rede de atividades engendrada e constitutiva da esfera
académica em questdo.

Mapear e significar o agir do professor em formacao, no interior de uma dada
rede de atividades, implica apreender as agdes — materiais e simbodlicas — desse
sujeito no seu cotidiano escolar, seja em eventos de escrita, de leitura, de discussao
oral, de debate, em sala de aula, no campo de estagio. Passemos entdo a analise
das cenas.

CENA 1

Pergunta: O espago que a leitura e a escrita ocupam em sua vida ¢ aquele que
vocé gostaria que fosse? Produza um pequeno texto em que vocé discuta justa-
mente a fungdo da leitura e da produgdo de textos em sua vida.

Resposta: Apesar de ler muito eu gostaria de ter mais tempo, para a leitura na
minha vida. As vezes os textos que os professores da faculdade aplica s6 enche
‘a paciéncia’. Gosto de ler sem ser ‘obrigada’ o que eu escolho.

Em termos de reflexdo sobre a rede de atividades engendradas no processo
formativo e seus efeitos para a futura atuagdo profissional, pode destacar-se que a
resposta da aluna indicia a assuncao da posi¢ao de respondente — o que significaria,
em relagdo a tarefa de preencher o questionario de pesquisa, o papel comunicativo
de informante — que enuncia do lugar de aluno, isto ¢, de respondente que se
coloca no papel social de um sujeito engajado em atividades escolares orientadas
por um professor e visando a aprendizagem.

A resposta da aluna, entretanto, ndo traz indicios de que ela se projete na
posicao ou no papel de professor em formagdo, que, em breve, assumira a tarefa
de selecionar textos — objetos de ensino — que lhe parecerdo adequados para a
realizagdo de determinadas tarefas que viabilizem a concretizagdo do processo de
aprendizagem por parte dos alunos.

Mesmo que ndo se possa ter certeza de que a selegdo de textos tenha sido
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objeto de discussdo entre ela e seus professores — o que seria desejavel, na medida
em que as razdes do posicionamento de uma ¢ outra poderiam ser negociadas —,
o fato ¢ que a aluna ndo aponta outra justificacdo além da de seu incomodo em
relac@o aos textos lidos na faculdade como fruto de uma “obrigatoriedade”.

Essa cena, embora flagrada como um diminuto ponto na rede de atividades,
ilustra a complexidade na imbricagdo de agdes em eventos de interacdo nesse
espago — dos “muitos fios” que constituem a rede. Se ¢ fato que o processo de
formacgdo ¢ também processo de aprendizagem; se ¢ fato, ainda, que um processo
de aprendizagem guiada, nos termos de Rogoff (2001), pressupde uma relativa
cumplicidade, estabelecida na base de acordos entre professor e alunos, entdo
a justificagdo que a aluna da sobre as razdes de os textos lidos encherem “a
paciéncia” — do ponto de vista ilocucional, certamente uma “reclamagio” —, aponta
um descontentamento capaz de criar obstaculos a efetivagdo desse processo.
Aponta, na cadeia das agdes da rede, para um movimento que se remete,
interdiscursivamente, a outras redes de atividades cujos sentidos pdem a mostra
valores, crengas e saberes que se distanciam, em grau maior ou menor, de uma
formacdo identitaria que se espera de um professor imerso na esfera da docéncia,
ainda, que na condicdo de estagiario.

Passemos agora a Cena 2, em que se registra a resposta de outra informante
do Curso de Pedagogia.

CENA2

Reposta: Eu queria ter mais tempo para ler, principalmente leituras de livros
literarios, o que me agrada muito. Porém os textos e livros que somos obrigados
a ler na universidade acabam tomando muito tempo, ja que sua linguagem
muitas vezes ¢ bem complexa e necessita de recorrer a outras fontes como
enciclopédia e dicionario.

Nesse excerto, vé-se que a justificagdo fornecida pela aluna, embora se refira
também a obrigatoriedade, ndo se esgota nela e nem a indica como sendo o aspecto
mais relevante em termos de um certo incomodo gerado pela selecdo de leituras
realizada pelo formador.

De fato, assim como no exemplo anterior, a aluna assume uma atitude responsiva
ativa como aluna, mas vai além, projetando-se, a nosso ver, como professora em
formagdo, na medida em que aponta como obstaculo para o desenvolvimento das
atividades de leitura e, portanto, do processo de aprendizagem e do estabelecimento
do acordo que o orienta, o fato de que “sua linguagem muitas vezes € bem complexa”.

E se a aluna, como professora em formacao que é, ndo chega a identificar o que
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seria, a nosso ver, a fonte efetiva de suas dificuldades — a terminologia técnica,
proveniente, muitas vezes, no ambito das Ciéncias Humanas, de paradigmas
diversos —, ja que aponta como estratégias a busca de “defini¢des” encontradas
em enciclopédias e dicionarios, o fato ¢ que assume uma posi¢ao responsiva ativa,
regulada pelo lugar de onde fala, procurando questionar ndo propriamente a
obrigatoriedade — o que ¢ de se esperar que ocorra em processos de sistematizagdo
de saberes —, mas a selecdo de textos, indicando ainda o tipo de obstaculo que a
referida sele¢do pode provocar.

Nesse sentido, parece-nos, a aluna assume uma posi¢do identitiria de quem
esta implicada com a propria formagao, engajada em uma rede de atividades que a
constitui e que vai, posteriormente, vincular-se a outras tantas redes de atividades.

Resta saber se o professor formador identifica os diferentes posicionamentos
dessas alunas na rede de atividades em que pretende engaja-las e, mais ainda, se
consegue estabelecer com elas uma relagdo de escuta e de esclarecimento das
razdes pelas quais ele faz determinadas escolhas para a efetivacdo do processo
formativo. O problema que se coloca é compreender o agir do professor em
formagdo na rede de atividades que se constitui ao longo de seu processo de
escolarizagdo e, portanto, de socializagdo.

Resumidamente, em ultima analise, mostrar-se implicado, como sujeito participe,
em uma rede de atividades e, aqui, particularmente, rede de atividades de formagao de
professor, ¢ assumir-se como tal no fluxo das agdes demandas por esse processo. Essa
condigdo parece ser sine qua nom para refletir sobre as cenas aqui analisadas.

A guisa de conclusdo

Os pressupostos e conceitos aqui trabalhados para fundamentar o que estamos
tomando por rede de atividades advém de varias correntes teoricas, de diferentes
campos do saber, as quais abordam seus objetos de estudo a partir da metafora
rede, concebida como sistemas complexos, dotados de interfaces, em constante e
permanente movéncia.

O interesse de apreender a complexidade do fazer do professor — a sua
formacao identitaria, as praticas discursivas de que participa, a interlocugdo com
os discursos que circulam na esfera académica e escolar, os modos de dizer
e do fazer cientifico e pedagogico — a luz das redes de atividades, situa-nos
na necessidade de abrir interlocu¢do com uma diversidade de vozes que possam
contribuir, de forma sistematica, para a compreensao de tal(is) questoes.

Nesses termos, concluindo, rede de atividades apresenta-se como um recorte
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metodologico, tributario de uma problematica segundo a qual os processos humanos e
socioculturais ndo sdo entidades separadas, mas, sim, integradas — ¢ integradoras — na
construgao social do homem.

Abstract

According to the herein question, on which the human and socio-cultural
processes are not separated entities, but integrated (integrators) in the cons-
truction of the human being, this study intends to provide as the instrumen-
tal of the methodology, activities networks, to understand the complexity of
the teacher activities, and his/her identity the discursive practices on which
they participate, as a speaker of the speeches that exist in the scholastic
and academic world, the way of saying things and making scientific and
pedagogical tasks.

Key words: Teacher activities; Network of activities; Social identity
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Polyphonie linguistique: modalisation et
discours rapporté
dans les manuels scolaires de francais

Fran¢oise Boch®

Francis Grossmann”

Le travail du didacticien? Penser avec rigueur des concepts
flous.
Michel Dabéne

Résumé

Notre contribution porte sur la difficulté a didactiser une notion linguistique
telle que 1’énonciation dans les manuels. Comment présenter aux lecteurs
potentiels — enseignants et éléves — un discours primaire intégrateur,
autrement dit une forme de point de vue englobant, lorsqu’on a affaire a
un domaine aussi mouvant que la linguistique énonciative? L’observation
critique de 9 manuels scolaires de frangais — pour la classe de 3™ —, et
plus particulierement des chapitres dédiés a la modalisation et au discours
rapporté, nous conduit a envisager la prise en chargeénonciative comme
entrée privilégiée dans le traitement didactique del’énonciation.

Mots-clés: Linguistic polyphony: modalities and reported speech in French
textbooks

Ancré dans la problématique de ce numéro, le questionnement central de notre
contribution porte sur la difficulté potentielle a construire et présenter dans les
manuels de francais un “discours primaire intégrateur”, autrement dit une forme
de point de vue englobant visant a relier les savoirs enseignés, parfois pergus par
les éléves comme disjoints ou cloisonnés. Le probléme ne se pose donc pas tant
ici au plan de la multiplicité des sources qu’a celui de I’hétérogénéité de certains
objets de savoirs. Par conséquent, c’est la question de la sélection et du traitement
didactique des notions théoriques abordées dans le manuel qui nous intéresse au
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premier chef ici. Parmi les notions enseignées au collége, 1’énonciation occupe
une place de choix. Objet didactique récemment introduit dans les programmes du
collége, domaine de recherche a peine plus ancien et encore peu stabilisé dans le
champ de la linguistique, I’énonciation, d’un point de vue théorique, ne se laisse
pas facilement appréhender, a fortiori quand il s’agit de la didactiser. En cela, elle
représente un exemple particulierement illustratif de la difficulté pour le concepteur
de manuels — et par & méme pour le lecteur, qu’il soit enseignant ou éleve —
d’opérer un tri dans les contenus — au-dela des entrées fournies par les IO — et de
les mettre en cohérence de fagon a donner un sens a leur apprentissage. Délicat
en effet, pour ne pas dire impossible, de traiter didactiquement la linguistique
énonciative dans sa globalité, tant ce champ aux frontiéres mouvantes recouvre
de notions complexes ayant partie liée avec d’autres domaines eux-mémes tres
vastes — temporalité, modalisation, argumentation, point de vue etc.

Plutdt que de mener une simple étude descriptive des manuels visant a renforcer
négativement ces constats, nous avons pris le parti d’orienter nos observations
sous un angle particulier: rendre un peu plus cohérente ’approche didactique
de la linguistique énonciative requiert selon nous avant tout de problématiser la
notion autour d’un axe fédérateur, si tant est que cela soit possible. Tel est en tout
cas I’enjeu de cette contribution: comment définir, au plan didactique, une “porte
d’entrée” a la problématique de I’énonciation, dont on sait qu’elle est caractérisée
par une certaine hétérogénéité terminologique et définitoire, méme si 1’étiquette
“énonciation” se veut fédératrice et homogénéisante?"

Notre propos est donc de réfléchir a la cohérence du champ a trouver au plan
didactique, et non pas de discuter de la pertinence de la focalisation actuelle sur
I’énonciation et le discours a laquelle on assiste dans les Instructions Officielles;
d’autres ont mené ce débat avant nous; on citera en particulier Christian Puech
qui, replacant dans une perspective historique I’évolution de la discipline frangais
depuis la linguistique structurale, dégage des facteurs explicatifs a la place
croissante occupée par 1’énonciation et le discours dans la didactique du frangais.
Sa réflexion nous conduit a relativiser toute critique radicale consistant a jeter le
bébé énonciatif avec I’eau — certes un peu trouble — du bain: apres tout, nous dit-il,
“est-on sir que la grammaire de phrase, la morphosyntaxe, présentent des savoirs
infiniment mieux déterminés et plus définitivement acquis que ce qui concerne
I’énonciation et les discours?”. Rien n’est moins sir, et quand bien méme, cela
signifierait alors “que les IO ne sont pas ou plus une simple et prudente chambre

1 - Avec I’énonciation, “on est passé d’une conception plurielle revétant différents noms a un nom
unique désignant une conception toujours plurielle” (DELASALLE apud PUECH, 1999, p. 56)
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d’écho des développements du savoir, mais une tentative de problématisation —
méme tres imparfaite, incompléte et partiellement inopérante — de la socialisation
des savoirs sur la langue” (PUECH, 1999, p. 59). Nous saisissons a notre tour
cette forme d’invitation a la discussion en nous interrogeant ici sur la possibilité
de produire un discours didactique d’auteur permettant d’assurer a la notion
d’énonciation une certaine cohérence, nécessaire a son appropriation par I’éleve.

Quelques jalons antérieurs

L’introduction des notions issues de I’énonciation dans le cadre des programmes
de francais, et donc dans les manuels, a 1’école et au collége, a fait 1’objet de
nombreux débats, dont témoignent plusieurs publications ces dernicéres années.
Le numéro 128 du Francais Aujourd’hui, paru en 1999, présente un dossier
intéressant sur I’intégration des théories de 1’énonciation dans la didactique du
francais, en réaction aux programmes de 1998. Une des questions qui revient,
de différentes fagons, sous la plume des auteurs, est celle de la difficulté que
pose la présentation de notions souvent trés abstraites. L’article de Dominique
Maingueneau par exemple, qui prend appui sur ’analyse de manuels de 6°™ et
5éme signale la difficulté que peut poser la compréhension de la notion de déictique
aux jeunes éléves. L’opposition énoncé ancré vs énoncé coupé de la situation
d’énonciation en particulier lui parait délicate: “dans deux jours” et “deux jours
apres” par exemple référent tous deux a un moment détaché de la situation
d’énonciation. L’éléve doit donc comprendre que

c’est la nature du repére temporel qui est ici pertinent, et non le
moment... Or, pour comprendre que la méme durée (deux jours
apres un repére) puisse étre marquée par deux indicateurs distincts
uniquement parce que leur point de repére n’entretient pas la méme
relation avec 1’acte d’énonciation, 1’éléve doit accéder a un niveau
d’abstraction relativement élevé. (MAINGUENEAU, 1999, p. 25)

Autre critique récurrente: on souligne souvent les glissements opérés par rapport
aux théories de I’énonciation. Dans un numéro des Carnets du Cediscor paru en
1996, Frédérique Sitri et Sandrine Reboul notent par exemple un déplacement de
la perspective énonciative vers une perspective textuelle: Ieffacement de la double
dénomination discours/histoire — énonciation historique vs énonciation de discours — au
profit de discours/narration — on trouve aussi discours/récit — peut en effet étre
interprété comme un déplacement de I’énonciatif au textuel. L’énonciation n’est
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pas congue comme un systéme cohérent, articulé, permettant la conversion de
la langue en discours. En fait, le recours aux notions énonciatives permet
essentiellement de proposer une typologie des textes.

Une remarque du méme ordre est faite par Josyane Boutet, a propos des
Instructions Officielles et du document d’accompagnement des classes de 6°™,
dans le numéro déja cité du Francais Aujourd’hui. Selon elle, la maniére dont est
didactisée la notion de discours/histoire de Benveniste, en discours/récit aboutirait
a effacer la notion d’énonciation historique qui est sémantique et référenticlle
au profit d’une conception purement textuelle et générique, les choses étant
compliquées encore par le fait que les “récits” demandés aux éléves appartiennent
souvent au discours, dés lors qu’il s’agit de récits a la premiére personne. L’auteur
conclut, de maniére un peu radicale, en insistant sur le préjudice porté par la
“subordination affichée de I’étude de la langue par rapport aux organisations
textuelles” qui aboutirait a “marginaliser encore plus les éléves en difficulté dans
les apprentissages scolaires fondamentaux”. Abstraites et difficiles a didactiser, les
notions issues des théories de 1’énonciation se verraient donc vulgarisées de telle
sorte qu’elles perdent tout sens: la définition de 1’énonciation est ainsi souvent
rabattue sur celle de la communication, et définie comme un acte de communication
effectué dans un certain “contexte”, en raison de 1’unification “naive” dénoncée
par F. Sitri et Sandrine Reboul (1996) des paradigmes issus de Benveniste et
de Jakobson. A I’inverse, on constate que certaines notions traditionnellement
traitées en grammaire, comme celles des styles — ou discours — directs et indirects,
semblent relativement peu affectées par la perspective énonciative nouvellement
introduite, alors méme qu’elles se préteraient a cette intégration: on insiste sur les
“transformations” — pronoms personnels, temps, adverbes — auxquelles donnent
lieu le “passage” du Discours Direct au Discours Indirect mais on ne se place
pas dans la perspective des reformulations que peut opérer 1’énonciateur de son
discours, ni de ce qu’implique pour lui I'utilisation des différents “styles”.

En conclusion sur ce point, on peut souligner que les principales critiques
formulées, sans doute justifiées, tiennent aussi pour partie a I’hétérogénéité
méme des théories, mais aussi des objets de 1’énonciation. On peut en effet, en
caricaturant, dégager deux niveaux d’appréhension de cette notion. Le premier
consiste & la décrire comme un systéme de repérage référentiel> ou encore
d’un “systéme de coordonnées abstraites associées a toute production verbale”
(MAINGUENEAU, 2002, p. 229), systéme qui reléve d’opérations liées a I’acte

2 - C’est par exemple le parti pris d’un Antoine Culioli, pour qui “énoncer, c’est construire un
espace, orienter, déterminer, établir un réseau de valeur référentielles, bref un systéme de repérage”.
(CULIOLIL 1999, p. 49)
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méme d’énonciation — d’ou le caractére emblématique que revét, dans les manuels,
la “situation d’énonciation”. Le second consiste a mettre en avant la maniére dont
I’énoncé, produit de 1’acte d’énonciation, porte inévitablement la marque de son
énonciateur, traduisant ce que 1’on nomme parfois, d’un terme que nous jugeons
peu heureux — voir supra —, sa “subjectivité”. On définit par 1a tout a la fois
I’expressivité du sujet et la dimension argumentative — le “point de vue” qu’il
émet —, dimension que 1’on traite parfois a travers la notion de “sujet modal”.
Bien entendu, dans les faits, les choses se présentent de maniére beaucoup plus
complexe, et de nombreuses passerelles existent entre 1’énonciation vue comme
systéme de repérage référentiel et I’énonciation dans ses dimensions expressives
et modales®, mais il nous semble qu’il y a intérét, lorsqu’on se situe au plan
didactique, a bien clarifier ces deux niveaux d’appréhension.

Un deuxiéme aspect a souligner concerne plus directement la démarche elle-
méme qui peut étre mise en ceuvre: d’un point de vue linguistique, il est en effet
possible de réinventer une “grammaire des catégories” énonciatives, en classant et
listant par exemple les différents types de modalisateurs, ou bien on peut envisager
de réfiéchir sur les différents types “d’opérations énonciatives” — constituant une
“grammaire des opérations” — effectuées par le sujet, opérations dont on trouve
effectivement des traces linguistiques dans I’énoncé. 1l n’y a pas lieu d’exagérer
cette opposition, qui dans la réalité de 1’observation empirique est plutot un va et
vient entre deux poles. Il nous semble cependant, que lorsqu’on se situe sur un
plan didactique, le deuxiéme parti est plus justifié, en ce qu’il permet de finaliser
davantage I’apprentissage®. En effet, comme le remarque Marie-Laure Elalouf:
“(...) les ¢éleves rencontrent toutes sortes de difficulté a inscrire dans leur texte
leur subjectivité et la parole des autres, difficultés que 1’approche encore trop
taxinomique des manuels n’aide guére a résoudre (ils donnent des listes d’indices
mais peu de principes de fonctionnement)”. (ELALOUF, 1996, p. 121)

L’objet de I’étude est donc a la fois de vérifier si ce constat reste d’actualité,
dans la nouvelle génération de manuels de 3°™, et s’il est possible de proposer
quelques uns de ces “principes de fonctionnement™ qui rendraient plus opératoires
les notions énonciatives, en assumant un point de vue d’auteur, ce qui implique le
fait d’effectuer un tri en fonction d’objectifs didactiques clairement circonscrits.

3 - Un exemple parmi beaucoup d’autres: la question du lien entre adjectifs démonstratifs et point
de vue traitée par Kleiber (2003). Voir aussi la mani¢re dont Culioli (1973) théorise la notion de co-
énonciation.

4 - Et il est, par ailleurs, mieux compatible avec une perspective développementale.
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Aspects méthodologiques

L’analyse s’appuie sur I’observation d’un corpus de 9 manuels de frangais
de 3% publiés en 2003°. Pour chacun des manuels, nous avons relevé les

différentes fagons de théoriser I’énonciation a travers les définitions qui en étaient
données. Ce premier tour d’horizon (cf. point 3), nous a permis également
de cerner les traces — ou ’absence de traces — de mise en correspondance
des notions, en particulier celles de “situation d’énonciation”, “modalisation”
et “discours rapporté”, notions qui traversent 1’ensemble des manuels et qui
figurent explicitement dans les 10. Le traitement didactique des deux notions de
modalisation (cf. point 4) et de discours rapporté (cf. point 5) ont fait ensuite
I’objet d’une analyse critique visant a mettre a jour certains pieges nuisant a la
cohérence dans la présentation de ces notions aux éléves.

Une approche de I’énonciation par la deixis®

Un premier constat s’impose a [’analyse globale des manuels: du fait sans
doute de sa complexité théorique et de son caractéere trop englobant, déja
soulignés, 1’énonciation ne fait généralement pas 1’objet d’une présentation en
tant que telle. Elle est parfois définie de maniére assez abstraite en quelques
mots dans les aide-mémoires ou glossaires: “l’énonciation, c’est la mise en
ccuvre du langage, le fait de réaliser un énoncé” (CADET, et al, 1999, p.
325). “Enonciation: production d’un énoncé” (FIX-COMBE, 2003, p. 326).
Le plus souvent cependant, la notion apparait dans le chapitre consacré a la
situation d’énonciation’, elle-méme décrite, conformément aux 10, a partir
de I’opposition binaire déja évoquée: énoncé ancré, énoncé coupé, a laquelle
on intégre en classe de 3™ 1’énoncé mixte — combinant les deux systémes
—, trilogie travaillée a partir du repérage des marques supposées caractériser

5 - COLMEZ (2003); FIX-COMBE (2003); PELET et al. (2003); POTELET (2003).

6 - Nous utilisons ici le terme “deixis” au sens large, incluant, outre la deixis spatio-temporelle, la
deixis personnelle.

7 - Cette approche trés théorique de la situation d’énonciation, soumise a peu de variation entre les
manuels, donne lieu parfois a une ambiguité de la notion, interprétée soit comme un systéme de
repérage formel, soit, dans un effort sans doute de simplification didactique, comme proche de la
situation de communication. L’emploi de “contexte” cristallise selon nous cette ambiguité, observable
dans I’extrait suivant: “Etudier I’énonciation, c’est reconstruire le contexte dans lequel un énoncé a
été produit. Ainsi, la phrase: ‘je veux que tu viennes tout de suite’ n’a de sens que si le lecteur sait qui
sont ‘je, tu’, le lieu et qui désigne ‘ici’ et le moment auquel correspond tout de suite. L’ensemble de ces
informations constitue le contexte de I’énoncé, ce que 1’on nomme la situation d’énonciation”. (FIZE-
DENEU et al, 2003, p. 32)
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chaque plan énonciatif. L’entrée dans 1’énonciation se fait donc le plus souvent
par la deixis; or, on 1’a dit, la complexité du systéme énonciatif interdit toute
répartition exclusive d’un systéme de marques stables pour catégoriser un
énoncé “ancré” ou “coupé” de la situation d’énonciation. De ce fait, ces
activités de repérage paraissent insatisfaisantes.®

Notre deuxiéme constat est conforme a notre intuition: les notions de
modalisation et de discours rapporté ne sont que trés allusivement — quand
elles le sont — mises en perspective avec la notion d’énonciation. Pour le
discours rapporté, le lien passe le plus souvent par le métalangage: les
pronoms de premicre et deuxiéme personne (évoqués dans le passage traitant
des “paroles rapportées”) sont par exemple désignés en tant qu’ “indices
d’énonciation®” (CADET, et al, 1999; COLMEZ, 2003). L’opposition ancré/
coupé est également mentionnée dans le chapitre sur le discours rapporté, a
propos des marques de personne, de lieu et de temps (MORIZE-TOUSSAIN et
al, 2003, p. 22) ou du discours direct (BENSSON et al, 2003, p. 370). Quant
a la notion de modalisation, les relations qu’elle entretient avec I’énonciation
sont encore plus incertaines!®, méme si certains sommaires la font figurer, avec
d’autres notions, sous un méme chapeau intitulé¢ “I’énoncé” (POTELET, 2003)
ou “Discours et énonciation” (COLMEZ, 2003). Force est de constater que
ces regroupements — d’ailleurs hétérogénes suivant les manuels — ne sont que
de facade; en tout état de cause, ils ne donnent pas lieu a une présentation
unifiante du domaine justifiant ces choix.

Cette analyse renforce notre hypothése, consistant a accorder plus de crédit
a une approche de ’énonciation fondée davantage sur les opérations. L’idée est
donc d’intégrer plus naturellement — c’est-a-dire plus logiquement — dans le
discours didactique d’autres notions constitutives du champ de 1’énonciation,
telles que la modalisation et le discours rapporté. Au-dela du gain de sens apporté
a I’apprentissage de ces notions, une démarche plus cohérente revétirait également
un autre intérét, celui d’éviter quelques pi¢ges dont nous rendons compte ci-
dessous.

8 - Cf. ’analyse critique des problémes posés aux éleves par la reconnaissance des embrayeurs dans les
énoncés dans I’article de Dominique Maingueneau, déja cité, qui conclut en ses termes: “On imagine
le dilemme dans lequel se trouvent les rédacteurs de manuels: ils ne peuvent donner des critéres de
reconnaissance valides, de peur d’étre inintelligibles. Mais ils voudraient quand méme produire des
caractérisations qui aient quelque validité empirique.” (MAINGUENEAU, 1999, p. 26)

9 - Le terme de “déictique”, sans doute jugé trop technique, est souvent remplacé dans les manuels par
celui “d’indice d’énonciation”.

10 - Quand elles existent, elles se situent 1a encore au plan terminologique, par exemple en usant
des termes “énonciateur” et “énoncé”:“on parle de modalisation quand 1’énonciateur utilise dans son
énoncé des procédés qui traduisent sa présence et son jugement”. (POTELET, 2003, p. 326)
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La modalisation — le couple piége de I'objectivité/subjectivité

L’approche de la modalisation dans les manuels met au jour la difficulté a cerner
la notion et a en proposer une définition claire et utile pour les ¢léves. Marie-Laure
Elalouf et Michele Kerinec (1999) avaient déja bien identifié en quoi la modalisation
pose probléme dans le cadre de I’enseignement; la variabilité a I’ceuvre dans la
définition qu’en donnent les ouvrages de référence serait I’une des raisons du caractére
insaisissable de la notion, plus ou moins extensible. Si on I’entend classiquement, et
c’est le cas dans les manuels, comme le processus par lequel le sujet de 1’énonciation
manifeste son attitude a I’égard de son discours, alors la modalisation — synonyme
de subjectivité!! — est partout: “la présence de 1’énonciateur est consubstantielle a
I’énoncé” (ELALOUF; KERINEC, 1999, p. 100). On ne peut alors s’étonner des
listes démesurées soumises a une forte variabilité dans les manuels des marques de
modalisation'?, auxquelles on va tenter de sensibiliser I’éléve. Le probléme, bien sir,
est que I’entreprise est sans fin, et que les marques appartiennent a des plans divers.
Citons par exemple Nathan, qui propose I’inventaire suivant: “Pronom personnel,
formules particuliéres (pour moi, d’aprés les scientifiques, etc.), verbes (croire,
estimer, prétendre, etc.), adverbes (probablement, etc.), conditionnel, choix du lexique
(termes dévalorisants ou valorisants) niveau de langue, comparaison et métaphore”, ou
encore Didier, qui envisage de fagon tres large les marques exprimant 1’appréciation
subjective, incluant le “jugement esthétique”. Dans ’exemple: “c’est 1a une ile tres
verte, plate et fertile”, les adjectifs “verte” ou “plate” sont considérés comme des
marqueurs de subjectivité. Avec une telle analyse, on peut craindre que les éléves se
noient dans ces marques et ne discernent plus celles qui leur seraient réellement utiles
en production.”

Au-dela du probléme de marquage de la modalisation, la notion méme de
subjectivité, et son supposé corollaire celle d’objectivité, nous semble impliquer
une confusion faisant obstacle a la démarche d’appropriation par les ¢leves des
outils de la modalisation.

13

Dans son opposition a “subjectif”’, un énoncé

rN e

objectif” est assimilé a “neutre”.
Ainsi, en listant “les marques plus ou moins visibles de la subjectivité de celui qui

11 - “Un énoncé comporte des marques plus ou moins visibles de la subjectivité de celui qui parle,
c’est a dire des sentiments ou des jugements de valeurs, positifs ou négatifs, qu’il exprime” (CADET,
et al, 1999).

12 - Listes inspirées de la linguistique pragmatique et en particulier de 1’ouvrage de référence de
Kerbrat-Orrechionni (1980).

13 - On peut supposer que 1’éléve n’aura pas de difficulté a utiliser “vert” ou “plat”, mais aura peut-
étre plus de mal a mobiliser des marqueurs d’atténuation par exemple, tels que “probablement” ou des
verbes épistémiques.
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parle, c’est-a-dire des sentiments ou des jugements de valeur, positifs ou négatifs
qu’il remarque”, I’un des manuels signale que “lorsque ces marques sont effacées,
I’énoncé est neutre, plus objectif” (CADET, ef al, 1999, p. 332). Méme approche
dans un autre manuel, ou 1’on précise a propos des “marques de jugement dans
les énoncés”, qu’ “un énoncé, une information peuvent étre neutres, c¢’est-a-dire
se vouloir objectifs” tandis que d’autres “comportent une prise de position de
I’énonciateur qui exprime son opinion ou ses sentiments” (COLMEZ, 2003, p.

13

276). Ailleurs encore, dans un chapitre intitulé “exprimer son jugement personnel”,
on indique “qu’un journaliste recherche parfois la neutralité par rapport aux
informations qu’il transmet (...). L’article présente les faits de fagon objective”.
Mais “la plupart du temps”, les journalistes “commentent les faits”. “On dit alors
que l’article présente les faits de fagon subjective” (MORIZE-TOUSSAIN et al,
2003, p. 178). Enfin, dernier exemple de manuel parmi d’autres, on trouve dans le

333

glossaire, a I’entrée ‘objectivité’, la définition suivante: “‘effort de neutralité’ dans
un texte qui ne contient aucun indice de la présence ou du jugement du narrateur”
(FIX-COMBE, 2003, p. 327).

Cette assimilation généralisée du concept de neutralité a celui d’objectivité
pose probléme. L’étymologie de “neutre” est de ce point de vue éclairante — Petit
Robert: “neuter” en latin renvoie a I’idée d’une absence de prise de position: ni
I’un, ni "autre. “Objectif” en revanche vient de “objectivus/objectum” — objet.
Dans le langage médical, les symptdmes, signes objectifs, sont ceux que le
médecin peut constater — opposés a ceux, dits “subjectifs”, que seul le malade
pergoit. Autrement dit, est “objective” toute personne dont les jugements ne sont
altérés par aucune préférence d’ordre personnel — toujours d’apres le Robert.

Pour nous resituer dans la problématique de la modalisation, un énoncé
“neutre” — si tant est que la catégorie existe — se définit par une absence de prise
de position du locuteur — ou de point de vue, dans le sens argumentatif du terme —;
un énoncé “objectif” quant a lui peut comporter des traces du point de vue
pris en charge par le locuteur. La distinction entre neutralité et objectivité nous
parait fondamentale quand on traite de la modalisation, et aisément assimilable
par les éléves'*: associée a la notion de genre, elle permet de renverser I’approche
de la notion, en I’envisageant non plus a partir des marques — approche dont on a
évoqué les risques potentiels de noyade dans la profusion et la confusion des plans
d’analyse — mais a partir des opérations énonciatives, dont on fait I’hypothése

14 - Sur un terrain de football, un arbitre est précisément défini comme celui qui prend position—c’est 1a
méme le sens d’arbitrer; un arbitre neutre serait un non sens! — et I’arbitre est d’autant mieux considéré
qu’il sanctionne les joueurs avec le plus d’objectivité possible, c'est-a-dire de fagon rationnelle, faisant
appel a son jugement et non a ses affects.
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qu’elles supportent davantage de sens et sont plus utiles a I’activité d’interprétation
ou de production de textes. Il ne s’agit pas de négliger ’analyse des marques,
indispensable a I’enrichissement de la palette linguistique des éléves, mais de
procéder ainsi a une démarche didactique autorisant une sélection réfléchie de
ces outils. Ainsi, dans le cadre du discours argumentatif, lorsque les éléves sont
appelés a construire — ou identifier dans un texte — un point de vue, on peut les
inviter a puiser dans les outils linguistiques s’inscrivant sur ’axe de la certitude —
voir par exemple le tableau exemplifié¢ chez Hatier Education, ou I’on répertorie
des marques indiquant le degré d’assurance du locuteur. La notion d’effacement
énonciatif prend ici tout son sens: il s’agit de défendre un point de vue — et donc,
encore une fois, de sortir de la neutralité — tout en centrant le discours sur son
objet, et non sur soi. Formulé plus simplement, il s’agit de transmettre 1’idée que
donner son avis sur une question en construisant des arguments n’est pas la méme
chose qu’exprimer ses sentiments et émotions.

Parallelement, dans le cadre d’une séquence sur la description, il peut
étre intéressant de mobiliser la modalité axiologique — allant du favorable
au défavorable par exemple, ainsi que le propose Hatier —, ou les modalités
appréciatives — chez Belin Grammaire — selon la terminologie employée. Il ne
s’agit plus de viser I’objectivation constitutive du discours argumentatif, mais de
jouer sur le plan des affects, en les donnant — ou pas, ou plus ou moins — a voir.
Dans ce cas précis, on comprend mieux comment “neutre” et “objectif” peuvent
s’amalgamer. Ainsi, “objectif” est défini dans un glossaire de manuel comme ce
“qui est exact, conforme a la réalité et qui ne refléte en aucun cas le point de vue
de celui qui s’exprime. Antonyme de subjectif”. De la méme fagon, “subjectif”
est ainsi caractérisé: “qui refléte les pensées, les sentiments de celui qui parle
ou qui écrit. Une description ou un portrait peuvent étre objectifs ou subjectifs.
Par exemple, un portrait peut refléter la tendresse, I’admiration ou au contraire
la haine, le mépris que 1’on éprouve pour quelqu’un.” (COLMEZ, 2003, p. 395).
Ici, la subjectivité est exclusivement reliée aux affects, qui viendraient fausser la
réalité “vraie”. Le “point de vue” est assimilé a “sentiments”, et non a “prise de
position”. On touche sans doute ici a la source de la confusion entre neutralité
et objectivité. L’assimilation entre “neutre” et “objectif” — qui fonctionne a peu
pres pour le texte descriptif — semble s’étre généralisée a tous les textes — tous
genres confondus —, dont le texte argumentatif. Ainsi, dans la description, les
marques de “subjectivité” servent a exprimer le ressenti du locuteur — et leur
absence caractériserait un énoncé “neutre” ou “objectif”. Dans 1’argumentation
en revanche, ces marques dites également de “subjectivité” — pourtant d’une toute
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autre nature — traduisent au contraire une relation de mise a distance du locuteur
avec son objet — et leur absence caractériserait un énoncé en aucun cas neutre, et
qui pourrait méme étre qualifié de “subjectif’'®. Dans ce dernier cas ou il s’agit
de construire un point de vue, ces marques servent — au lieu de s’opposer — a
I’objectivité au sens argumentatif du terme.

Afin d’éviter d’embrouiller les €éléves avec ces contradictions inhérentes a la
terminologie adoptée, il nous semble préférable de ne pas recourir au concept trop
englobant de “marques de subjectivité”, grand sac fourre-tout qui renvoie a des
traces aux fonctions parfois opposées, et de parler plutot de “traces énonciatives”,
en distinguant celles servant la modalisation et celles permettant 1’expression des
affects.

Le discours rapporté: vers une conception polyphonique?

La présentation des “paroles rapportées” — c’est I’expression, un peu réductrice,
que I’on retrouve a présent souvent dans les manuels — subit peu de modifications
par rapport a la période antérieure. On note cependant quelques acquis indiscutables,
comme des tentatives, encore isolées, de mettre en évidence les différentes fonctions
du DR. Belin — Grammaire — par exemple signale que la citation permet de “donner
davantage d’autorité” ou bien de ‘“‘montrer qu’on n’adhére pas aux propos cités’:
“En citant un autre locuteur, on ne se présente pas comme responsable de ce qui est
rapporté. Cela permet, selon les cas, de donner davantage d’autorité aux propos cités,
ou au contraire, de montrer”. (FIX-COMBE, 2003, p.101).

En revanche, sur la question du statut ontologique du DR, on se trouve dans une
situation encore incertaine et variable suivant les manuels, une majorité s’en tenant
a la vulgate selon laquelle: “[le DD] transcrit un dialogue tel qu’il a été prononcé.
Les paroles peuvent étre rapportées entre guillemets et les changements de locuteurs
marqués par un titre. L’authenticité du discours est ainsi préservée”. (COLMEZ,
2003, p. 351)

Belin, la encore se distingue en adoptant une position plus proche des
conceptions énonciatives: “Au style direct, le locuteur présente les paroles
qu’il cite, comme si elle étaient authentiques, méme si ces paroles n’ont pas été
effectivement prononcées” (FIX-COMBE, 2003, p. 102).

15 - Ainsi, dans un article de recherche, un énoncé caricatural tel que “Seule la linguistique de corpus
appartient au champ de la linguistique”, dépourvue a priori de “marques de subjectivité”, nous semble
bien plus “subjectif” — et donc peu crédible tel quel — que I’énoncé suivant, qui en est truffé: “on peut
se demander dans quelle mesure la linguistique de corpus serait la seule a appartenir au champ de la
linguistique”.
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Malgré I’introduction, pertinente, dans certains manuels des “pensées
rapportées” — Hatier consacre une lecon aux “paroles et pensées rapportées” —,
I’intégration du discours rapporté dans une conception plus globale, polyphonique,
reste embryonnaire. On ne prend pas en compte les énoncés en “selon X”, “d’apres
Z” — “modalisation en discours second” de Authier-Revuz —, pourtant essentielles
pour marquer un point de vue, dans certains genres d’écrits. Bien entendu, il n’est
sans doute pas utile, a ce niveau, de proposer un inventaire organisé de toutes
les formes de mentions ni d’intégrer le “discours direct libre”, comme le suggére
encore Authier-Revuz. L’ objectif serait plutot, selon nous, de doter les éléves d’un
cadre interprétatif cohérent, qui puisse s’enrichir sur le long terme, et qui leur
permettent de comprendre a quoi correspondent les différentes maniéres de prendre
en compte le discours d’autrui. Or, dans I’ensemble, on ne voit guére cette volonté
de poser une grille interprétative. On retrouve ainsi, dans les manuels, posée
comme une évidence, la trilogie classique DD/DI/DIL, a quoi s’ajoute désormais
le “récit de paroles” qui correspond au discours narrativisé. Cette introduction
peut sembler une ouverture intéressante, mais son ajout reste peu finalisé. Bordas,
par exemple'®, signale dans un encadré — “Ce qu’il faut savoir”: “Il y a quatre
maniéres de rapporter des paroles dans un récit.” (COLMEZ, 2003, p. 351)

Moins que la forme doxique, sans doute inévitable dans le genre du manuel
scolaire, ce que 1’on peut regretter, ¢’est que ne soient pas davantage caractérisées les
finalités principales du discours rapporté; or celles-ci peuvent se structurer aisément
(AUTHIER-REVUZ, 1992, 1993) autour de I’opposition “montrer” vs “reformuler”,
qui ont des implications fortes au plan énonciatif, en terme de prise en charge de
I’énoncé. Montrer 1’énonciation prétée a autrui, principalement grace au discours
direct, ou la reformuler, au moyen des différentes sortes de discours indirect, oriente
en effet I"'usage méme qu’on peut faire de ces procédés au sein des différents genres de
discours. Mettre 1’accent sur cette opposition fondamentale permettrait également de
faire le lien avec d’autres notions telles que la modalisation qui rend compte du degré
de prise en charge énonciative. Sans cet effort, I’introduction du discours narrativisé
représente en définitive un simple ajout aux trois “styles”, postulés en dehors de la
logique énonciative qui les justifie.

Notons enfin que, de maniére générale, la plupart des exercices proposés
restent des exercices de transformation d’un “style” a 1’autre, certes utiles mais
peu finalisés. Tout se passe donc comme si I’é¢tude du discours direct au collége
avait commencé a intégrer la problématique énonciative, mais que, faute d’un axe
clair permettant de Iui donner du sens, on restait au milieu du gué.

16 - Cette conception est reprise a peu pres dans les mémes termes par tous les manuels.
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Vers un traitement plus cohérent de I’énonciation

Si I’on accepte les constats qui découlent de 1’analyse des manuels de 3™, on
voit a quel point il est difficile de proposer une vision cohérente de 1’énonciation.
D’un point de vue didactique, nous proposons donc en premier lieu de distinguer
plus clairement qu’il n’est fait actuellement dans les ouvrages analysés — ainsi que
dans les Instructions officielles —, entre les deux dimensions fondamentales du
systéme ¢énonciatif, la premiere concernant ce que 1’on pourrait appeler “I’espace
énonciatif”’’, subsumant la question du repérage référentiel, et la seconde,
traitant du sujet modal et de la dimension intersubjective, dont rendrait compte
la notion de “prise en charge énonciative”. Cette dichotomie, si elle présente
des inconvénients — notamment en laissant non résolu le probléme, non trivial,
de leur articulation —, permet d’éviter de tout mélanger, et autorise une approche
plus raisonnée de 1’énonciation. Elle permet en particulier de sérier les formes
d’aides qui pourraient étre apportés aux éléves sur ces deux plans, en référence
a des problémes de lecture ou d’écriture mieux circonscrits. Nous allons nous
attacher essentiellement ici a la prise en charge énonciative: la question de
I’espace énonciatif, étant donné sa complexité, et les difficultés qu’elle pose, tant
pour la théorie énonciative que pour une opérationnalisation didactique, mérite
un traitement circonstancié que nous renvoyons a une contribution ultérieure.
Nous nous contenterons donc sur cette question de quelques remarques encore
trés programmatiques, avant de nous concentrer sur la prise en charge énonciative.
Aider les ¢éléves a mieux se repérer dans 1’espace énonciatif représente cependant
un enjeu fondamental, malgré ou a cause de sa difficulté méme.

On I’a souligné a plusieurs reprises, la dichotomie “ancré dans la situation
d’énonciation” vs “coupé de la situation d’énonciation” apparait généralement
comme I’entrée privilégiée dans la problématique énonciative. Or, elle est
généralement utilisée pour traiter la question du repérage déictique ainsi que
celui du systéme des temps verbaux, en lien avec 1’opposition discours/récit,
généralement tirée, comme il a déja été signalé dans notre premiére partie, du coté
des typologies de textes. Les gauchissements opérés, notés par les auteurs cités
dans notre premicére partie traduisent en fait la difficult¢ méme qu’il y a a didactiser
I’approche de 1’énonciation comme systéme de repérage référentiel. Une de ces
difficultés réside dans le fait qu’il existe différents types d’espaces référentiels,
ceux de ’interaction face a face étant trés différents des “monde possibles™ qui

17 - La métaphore spatiale ne doit pas occulter le fait que I’on s’intéresse également ici a la deixis
personnelle.
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sont construits dans les textes, a travers la fiction par exemple. Utiliser un dialogue
tiré d’une picce de théatre pour expliquer a un éléve ce que signifie I’ancrage
dans la situation d’énonciation risque donc d’opacifier les choses, plutdt que de
I’éclairer. On peut penser également que la dichotomie ancré/coupé, dont on a vu
les limites pour faire saisir le fonctionnement des déictiques'®, n’apporte pas non
plus beaucoup d’aide aux ¢léves dans leur appréhension du systéme des temps
verbaux, mais peut au contraire contribuer a obscurcir les choses, en plaquant un
schéma trés réducteur, qui vole en éclat dés qu’on analyse finement le moindre
texte, ou qui se révele tellement rudimentaire qu’il perd tout sens. Quel intérét y

[194

a-t-il, par exemple a parler de “textes mixtes”, comportant des “énoncés coupés”
et des “énoncés ancrés”, pour signaler que 1’on peut introduire des dialogues — au
présent — dans un récit au passé? Plutot que de rabattre trop vite — et de maniére
forcément erronée — la question du repérage référentiel sur la structuration
énonciative spécifique des différents types de textes, il nous parait plus pertinent
de sensibiliser préalablement les éléves aux problémes de brouillage qui peuvent
se poser en cas de mauvaise utilisation des marques de personnes ou des indices
spatio-temporels. Cela exigerait d’affronter, de manicre trés concréte, et a travers
des exercices de lecture et d’écriture dans des situations et des textes variés, les
problémes qui se posent lorsque on passe de la deixis dans I’interaction face a
face a la deixis mise en scéne dans le texte écrit': problémes de référence
temporelle — depuis les valeurs des adverbes temporels du type “hier/la veille”,
jusqu’aux problémes posés par l’utilisation des différents tiroirs verbaux —,
problémes posés par I’emploi des indices personnels, par la co-référence etc. Il
faudrait y intégrer les problémes posés par la deixis textuelle, spécifique de 1’écrit,
qui permet d’utiliser les déictiques comme moyens de renvoyer a des “lieux” du
texte — ci-dessous, ci-dessus, dans le point 2 de mon développement, ici etc. C’est
seulement en traitant I’ensemble de ces éléments qu’une caractérisation prudente
du systéme énonciatif propre aux différents genres de 1’écrit devient envisageable.

Ce chantier didactique, malgré les apports nombreux de ces derniéres années,
restant largement ouvert, limitons-nous pour I’instant a la deuxiéme direction. I1
existe en effet une autre possibilité, guere exploitée jusqu’a présent, de mettre en
cohérence deux des principales notions clés que I’on trouve généralement traitées
isolément dans les manuels, la modalisation et le discours rapporté: c’est de les

18 - La remarque de Maingueneau déja citée sur la difficulté qu’ont les éleves de 6™ a comprendre
ce que veut dire exactement “coupé” de la situation d’énonciation nous semble également applicable
aux ¢leves de 3™,

19 - Les didacticiens ont en effet depuis longtemps montré (voir par exemple Dabéne, 1987) les
problémes que pose sur ce plan ’acculturation a 1’écrit, notamment dans ’activité d’écriture.
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envisager a partir de la notion de “prise en charge énonciative”?. Cette notion
nous parait particulierement utile, pour aider 1’éléve aussi bien a analyser des
textes, qu’a produire des textes dans lesquels il lui faudra défendre un point de
vue “personnel” en I’appuyant sur des assertions prétées a d’autres, de mettre en
place un appareil théorique minimum, lui permettant d’éviter quelques uns des
principaux pi¢ges. Il y a un en effet un réel enjeu, tant au plan des pratiques de
lectures “méthodiques™ ou “critiques” qui vont devenir la régle au lycée, qu’au
plan des écrits a produire — résumés, commentaires, dissertations — qui vont étre
de plus en plus demandés dans la suite de la scolarité, a mettre en place les outils
nécessaires d’une prise de conscience sur ce plan, I’¢léve ayant de plus en plus a
situer son point de vue par rapport a celui d’autrui.”!

Il nous semble par ailleurs que cette deuxieme direction de travail peut étre
envisagée de maniere relativement autonome par rapport a la premiere. S’il est
juste en effet de remarquer que le locuteur marque, en premier lieu, sa présence a
travers les indices de personnes, et qu’il s” “ancre dans le monde” (BERTRAND,
1999) a travers la deixis spatiale et temporelle, ce systétme de marques est
différent de celui qu’implique la notion de “prise en charge énonciative”. Le
terme “subjectivité” se révele en effet une nouvelle fois trompeur: que les indices
de personnes, le fait que le locuteur dise “je” soit une marque de la subjectivité,
définie strictement comme “marque du sujet parlant” n’est pas niable. Mais cette
subjectivité 1a gagne, au moins au plan didactique, a ne pas étre mise dans le
méme sac que celle qui présente I’énonciation comme “prise en charge” du dire, ce
qui implique toujours, avec les réserves d’usage sur la “non-coincidence du sujet
avec son dire” et sa part d’altérité fondamentale, un certain “engagement”, voire
la construction d’un point de vue, ou sur une autre dimension, 1I’expression et la
mise en scéne de ses émotions ou de celle de ces “autres” qu’il fait parler dans son
discours.

Comment définir alors la notion de “prise en charge énonciative”? Introduite
par Ducrot, puis “reniée™??, I’expression a servi dans des cadres théoriques

20 - Nous ne nous pronongons pas, pour l’instant, sur le bien-fondé de 1’étiquette, dans son usage
didactique. Certains chercheurs utilisent responsabilité énonciative comme synonyme de prise en
charge, mais il nous semble cependant que le terme de “prise en charge” témoigne davantage du
caractére dynamique et processuel, tandis qu’il nous semble préférable de réserver “responsabilité
énonciative” a la simple assignation des sources.

21 - Les documents d’accompagnement des programmes de 3°™ préconisent explicitement, dans un
paragraphe intitulé “Ecrire pour autrui” des exercices mettant 1’accent “sur la prise en charge par
I’¢leve lui-méme d’une opinion qu’il cherche a soutenir aux yeux de ses lecteurs en vue de la leur
faire partager”, ou encore des exercices visant la prise de distance de 1’éleve par rapport a 1’énoncé
d’opinions divergentes ou conflictuelles.

22 - Voir sur ce point les précisions fournies par Dendale et Coltier (2005).
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variés: on la retrouve actuellement chez des auteurs comme Jean-Pierre Desclés et
Zlatka Guentcheva qui ajoutent aux modalités logiques classiques, la maniére dont
I’énoncé est “médiatisé”?: les opérations de prise en charge recouvrent alors plusieurs
opérations ¢lémentaires: “je dis que ce que je dis est vrai (assertion)”, ou “je dis que
ce que je dis est possible”, ou “je dis que ce que je dis est dit par un autre ou déduit
a partir d’indices, ou attesté¢ par un témoin (vu ou entendu), etc.” Cet élargissement
nous semble intéressant, notamment dans la perspective d une intégration du discours
rapporté dans la prise en charge énonciative, mais elle n’a de sens que sil’on accepte d’y
voir un noyau commun: le fait que le locuteur fournit des ¢léments d’information sur le
degré de vérité, ou plus exactement informe sur le statut de la vérité proposé a travers
I’énoncé, soit qu’il assume 1’assertion, ou signale son degré de probabilité, soit qu’il
marque son retrait, et indique qu’il n’en revendique pas totalement la responsabilité
— assertion présentée comme €émanant d’un tiers, ou inférée a partir d’indices. Nous
suivons Patrick Dendale et Danielle Coltier (2005), lorsqu’ils montrent, dans un
article consacré a une discussion de la notion de “prise en charge” dans la théorie de la
ScaPoLine, que ¢’est bien le statut de la vérité de I’énoncé qui est déterminant** pour
fonder une approche cohérente de la notion de prise en charge énonciative, au moins
lorsqu’on I’envisage dans son sens le plus restreint. “Prendre en charge” se décline
alors soit a travers I’énonciation d’une assertion, dont on devient alors “responsable”,
soit — et ¢’est bien un deuxiéme cas de figure — a travers ’accord que 1’on manifeste
avec un énoncé, proféré ou écrit par un autre — ou par soi-méme a une autre occasion.
Inversement, le locuteur peut refuser de prendre en charge un énoncé, soit qu’il
manifeste son désaccord, soit qu’il refuse de prendre position et adopte une position de
neutralité. Nous rappellerons en outre I’importance de 1’ancrage affectif de la prise en
charge énonciative, ancrage qui se marque lexicalement a travers différents types de
traces. Ce sont ces différentes “places” de la prise en charge qui nous semblent pouvoir
faire I’objet d’un travail didactique, mettant en relation le travail sur la modalisation —
qui permet par exemple de préciser le degré de prise en charge — et celui sur le discours
rapporté — qui fournit des moyens concrets pour se désengager ou s’abriter derriére
’autorité d’un autre.”

Travailler ce concept de prise en charge avec les éléves n’est pas utopique: une
telle direction de travail est, par exemple, déja esquissée par certains programmes

23 - Voir Zlatka Guentchéva (1996).

24 - Dans ’approche proposée par Patrick Dendale et Danielle Coltier, la question des “sources” est
subordonnée a celle, jugée plus fondamentale, du statut de la vérité.

25 - Un des problémes complexes qui se pose, lorsqu’on aborde ces questions dans une perspective
polyphonique, est d’accepter qu’a travers la multiplicité¢ des points de vue puisse mis en scéne ou
présent¢ dans 1’énonciation, puisse malgré tout se construire un “principal ”, pour reprendre la
terminologie d’Alain Rabatel.
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de I’enseignement secondaire en Belgique®. On y trouve explicitement détaillés,
sous la mention “Assurer la prise en charge énonciative”, les différents types
de marques lexicales permettant d’ “inscrire la subjectivit¢ du scripteur”, en
traduisant sa réaction émotionnelle ou son évaluation — sous 1’axe bon/mauvais
et I’axe vrai/faux/incertain —; la question des discours rapportés y est traitée sous
le méme chapeau, a partir de ses fonctions — mise a distance du discours de ’autre,
annexion du discours de 1’autre. On n’échappe évidemment pas non plus, dans
une telle optique, aux simplifications, et cette approche reste trop rudimentaire,
des lors qu’il s’agit, par exemple, d’examiner en finesse les usages les plus
complexes du discours indirect libre, dans les textes littéraires — mais cela serait
tout aussi vrai des usages journalistiques ou du récit oral. En effet, la question du
point de vue, souvent associée a celle de prise en charge, reste traitée ici, sans que
soit prise en compte la richesse métaphorique méme de la notion de “point de
vue”, qui implique qu’un lien explicite soit effectué entre le sens perceptif pris
en compte par la narratologie et le sens énonciatif (RABATEL, 1998 et 2003).
Une telle articulation est sans doute possible au niveau du lycée, mais elle semble
prématurée pour le niveau que nous avons considéré. Telle que nous ’avons
envisagée, la notion de “prise en charge énonciative” fournit au moins un de ces
principes de cohérence que nous cherchions, et représente par la-méme un progres
par rapport aux présentations faites actuellement dans les manuels.

Pour conclure

Etant donné la problématique du numéro, il nous a paru utile de définir ce
que pourrait étre “un” ou “des principes de cohérence”, permettant aux éléves
de mieux comprendre et de mieux faire fonctionner les apports de ces théories,
notamment dans leurs pratiques de lecture et d’écriture. L’analyse des manuels
nous a montré que, malgré un certain nombre d’avancées, les notions proposées
restaient souvent plaquées, répétant d’un manuel a 1’autre la nouvelle doxa
issue des instructions officielles et des livrets d’accompagnement. Or, il parait
possible, comme en témoignent d’ailleurs, encore trop timidement, certains des
manuels étudiés, de respecter les programmes tout en proposant une vision moins
parcellaire et moins éparpillée des notions issues des théories de 1’énonciation.
Cela implique des choix clairs, suffisamment affirmés pour que puisse s’y traduire
un véritable point de vue d’auteur, assumant la médiation entre les problémes qui

26 - Enseignement professionnel, Deuxiéme et troisiéme degrés. Programme d’études du cours de
frangais (2002, p. 14-15).
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se posent au plan didactique et ceux qui relévent du plan de I’analyse linguistique.
Notre état des lieux issu de I’analyse des manuels a débouché sur la proposition de
distinguer plus clairement deux plans qui nous paraissent devoir faire I’objet d’un
traitement spécifique: celui de “I’espace énonciatif” et celui de la “prise en charge
énonciative”. Nous avons fait le choix, provisoire, de nous limiter au deuxiéme
aspect. La notion de prise en charge énonciative permet en effet, selon nous, de
présenter de maniére cohérente les aspects liés a la modalisation et au discours
rapporté. Elle offre en outre, a travers la notion de sujet modal, la possibilité
de traiter a la fois, sans les autonomiser, la question du point de vue, entendu au
sens argumentatif du terme, et a celle de I’inscription affective du sujet dans le
texte, méme si, comme on I’a vu, il peut étre intéressant de les distinguer lorsqu’il
s’agit d’en repérer les traces linguistiques. “Point de vue” et “responsabilité”
se trouvent ainsi intégrée a des questions plus traditionnellement traitées dans
les classes, comme I’analyse du style d’un auteur: s’il ne s’agit pas de vouloir
confondre stylistique et énonciation, il y a bien une stylistique de I’énonciation.
Un deuxieme type de choix, essentiel a nos yeux, consiste a partir des opérations
énonciatives vers les traces, plutdt que d’emprunter le chemin inverse, pour éviter
de noyer les ¢leves dans des pratiques de repérage, qui seraient, au sens premier du
terme, insignifiantes. Soulignons un dernier point: un élément essentiel et étonnant
pour nous dans 1’analyse des manuels a été de constater a quel point la notion
de “subjectivité”, surtout lorsqu’elle était opposée a celle “d’objectivité” était
source de confusion, aussi bien en ce qui concerne la question de la modalisation
que celle du discours rapporté. Faire réfléchir les éléves sur la maniére dont un
énoncé ou un discours est “pris en charge” a travers des “traces énonciatives” est
un moyen de sortir de telles apories, et par 1a méme de déconstruire des mythes
tenaces, encore souvent perpétués dans les manuels. Construire un point de vue
d’auteur assurant un “discours primaire intégrateur”, consiste peut-étre avant
tout, en didactique du frangais, a faire ce travail préalable d’explicitation critique,
permettant 1’opérationnalisation des notions mobilisées.

Abstract

Our study examines the difficulty of rendering both teachable and learnable
the notions of linguistic polyphony — including modalities and reported spe-
ech — in school textbooks recently published in France. How is it possible
to present a coherent point of view to teachers and to pupils, when one is
dealing with such a rapidly evolving field as the linguistics of utterance
construction? We analysed nine French textbooks intended for 13/14year
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old pupils, and in particular the chapters dealing with modalities and repor-
ted speech. The results lead us to argue that utterance endorsement “prise
en charge énonciative” is the most suitable place at which to begin teaching
the wider concept of linguistic polyphony.

Key words: Linguistic polyphony; Modality; Reported peech; School tex-
tbooks.
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£/0s, discursos e representacdes na
atividade de avaliacao de textos escritos:
pistas de um processo de formacao de
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Resumo

Este trabalho busca identificar e analisar pistas do processo de construcdo
identitaria do professor de lingua materna em formagio inicial. A partir
de experimento realizado com alunos de Letras de diferentes etapas
da formacdo, a pratica de avaliagdo de textos ¢ tomada como objeto de
discussdo, de forma a flagrar e compreender as representacdes desses
sujeitos sobre a tarefa de correcio de textos e sua relagdo com o processo
de ensino/aprendizagem da escrita.

Palavras-chave: Formag@o de professor; Correcdo de texto; Construcdo
identitaria; Ethos.

A pesquisa cujos resultados se apresentam neste trabalho busca identificar e
analisar pistas do processo de construg@o identitaria do professor de lingua materna
em formagao inicial bem como do préprio espago social — curso de licenciatura em
Letras — em que se efetiva e se consolida essa formagao. A partir de experimento
realizado com alunos de Letras de diferentes etapas da formagao, por meio do
qual se focaliza a tarefa de avaliacao de textos no ambito de atividade de ensino/
aprendizagem da escrita, visa-se, de forma especifica, flagrar e compreender as
representacdes (MOSCOVICI, 2003) desses sujeitos sobre (i) o objeto de ensino
de lingua materna em foco, (ii) a tarefa de corregdo de textos e sua relagdo com
o processo de ensino/aprendizagem da escrita e (iii) a propria natureza da agdo
docente.

* Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais — PUC Minas. Trabalho apresentado IV Simposio
Internacional sobre Praticas Escritas na Escola: Letramento e Representacao, no ambito das atividades
do I Simpoésio Mundial de Estudos de Lingua Portuguesa.
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A discuss@o proposta integra-se as acles de investigagdo de equipe de
pesquisadores da PUC Minas, que, desde 2001, no Grupo de Pesquisa Leitura,
Producao de Textos e Constru¢do de Conhecimentos, vem se dedicando ao estudo
do processo de letramento de professores.

Ac¢oOes formativas: o campo da pesquisa

Faz-se referéncia, inicialmente, & natureza do processo em que os dados
analisados foram gerados, movimento a partir do qual também se justifica a
motivagdo da pesquisa, sobretudo no que toca as contribuigdes a que visa. Trata-se
de um curso de formacao inicial de professores da area de Letras cuja organizagdo
curricular privilegia fortemente a constru¢ao de conhecimentos relativos as formas
de leitura e de produgdo de textos e aos processos de ensino e de aprendizagem
da leitura e da producdo de textos. Essa formacao se orienta pelo pressuposto de
que, por meio das praticas de leitura, andlise e produgdo de textos académicos,
em atividades que permitam ao estudante significar as condigdes de produgdo,
recepcao e circulagdo dos géneros de discurso materializados, serdo construidos
conhecimentos e habilidades necessarios a formacdo académico-profissional do
futuro professor.

Em suas diferentes etapas de desenvolvimento, o curso pesquisado assume que
os conhecimentos de natureza didatica e pedagodgica ndo se constroem apartados
dos demais conhecimentos tedrico-conceituais relativos ao objeto de estudo e de
trabalho do professor, o que empresta carater de extrema relevancia as atividades
de pratica, em seus mais variados formatos — estagio, oficinas, monitoria —, no
percurso dessa formagdo. Na vivéncia de tais praticas, o aluno ¢ levado a assumir
multiplos papéis sociais, flagrados enunciativamente em posi¢des discursivas
como as de aluno, colega, estagiario, monitor, professor em formagao, professor
(cf. ASSIS, 2008; 2009; LOPES, 2007a).

Nos trés primeiros periodos do curso, sdo priorizadas as atividades académico-
cientificas que conduzam a construgdo de leitores-analistas e autores de textos, o
que se faz com base numa introdugdo aos estudos cientificos da linguagem. As
habilidades envolvidas na construcdo desse leitor, analista e produtor de textos
sdo refinadas ao longo do curso por meio das diferentes abordagens teodrico-
metodolodgicas previstas nas ementas das disciplinas. O 4° periodo configura-se
como a ponte entre o conhecimento do processamento — producdo e recepgdo —
de textos que atualizam diferentes géneros de discurso e a reflexdo sistematica
acerca do ensino/aprendizagem da producdo/recep¢ao de textos. Por fim, os
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periodos consecutivos — que fornecem os subsidios tedrico-metodologicos para
a sistematizacdo ¢ a aplicacdo didatico-pedagogica de todo o conhecimento
construido no desenvolvimento do curso — cuidam de uma delimitagdo mais
precisa dos diferentes planos constitutivos do funcionamento da lingua/linguagem.

Esclarecida a natureza da formagdo focalizada — a de professores da
area de Letras — e considerados os principios e pressupostos orientadores do
projeto pedagogico do curso em questdo, rapidamente esbogados, bem como
suas etapas, pode-se sustentar a hipdtese de que, no percurso de sua formagio
inicial, o futuro professor tera varias oportunidades de sistematizar os saberes
até entdo construidos, sendo capaz de refletir sobre as situagdes de aprendizagem
experienciadas nos espagos das praticas docentes ou de reflexdo sobre essas
mesmas praticas. Certamente, esse ¢ um fato que concorre fortemente para levar
a efeito a constru¢ao de sua identidade profissional. (KLEIMAN; MATENCIO,
2005)

Praticas de escrita, reescrita e corre¢ao de textos na formagdo inicial de
professores

Entre as atividades previstas para a formagdo do futuro professor por meio das
acdes do projeto pedagdgico do curso de Letras investigado, estdo aquelas que
permitem ao aluno expor seu projeto de leitura, as quais implicam o registro ¢ a
escritura de textos estudados, bem como propiciam a este redimensionar conceitos,
saberes e representacdes sobre a lingua(gem) e seu ensino e aprendizagem. Por
meio dessa pratica, o projeto leva o estudante a reconstruir sua propria relagdo
com a linguagem, assumindo uma abordagem tedrico-pratica dos fendmenos
linguageiros que ira orienta-lo no exercicio da profissao.

No conjunto dessas atividades esta o trabalho com resenha académica — resenha
tematica, resenha critica —, que ndo se confunde com a resenha de divulgacao,
conforme assinalam Silva ef al.:

Nesse exercicio — fundamentalmente um exercicio de aprendizagem
e, portanto, de produgdo de conhecimento —, o aluno, a um s6 tempo,
tem acesso a produgdo académico-cientifica, elabora a informagao
sob sua propria 6tica, registra e sistematiza os saberes aos quais tem
acesso, tateando, por essa via, os modos de dizer em seu dominio
de formagdo. Em termos da atividade de leitura e da consequente
atividade de formulagdo textual, a elaboragdo da resenha permite
que se faga comparagdo entre textos que tratem do mesmo
assunto ou de temas complementares, ou que tenham posi¢oes
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divergentes; também possibilita que se lide com textos que tenham
longa extensdo, num registro de leitura que nao seja meramente
parafrastico, pois envolve diferentes atividades de composigdo do
texto em relagdo as quais se define o projeto de leitura e escritura.
Afinal, além de, obviamente, implicar atividades como o resumo,
a parafrase, a alusdo, a menc¢do, etc., compreende atividades
como a explicagdo, a justificativa, a exemplificac@o, a ilustrag@o,
o comentario, dentre outras, as quais, requerendo a assungao de
um posicionamento enunciativo, orientam a construgdo identitaria,
sinalizando ao formador as etapas vivenciadas pelo aluno nesse
processo de formagdo. Finalmente, quanto as praticas envolvidas na
formacao do professor da Educag@o Basica, a resenha académica se
apresenta como uma atividade de linguagem que pode tanto circular
como um género discursivo quanto integrar a composi¢ao de outros
géneros, tais como o artigo, a monografia, o projeto de pesquisa, o
relatorio, etc. (SILVA et al., 2007, p. 353-354)

Conforme assinalado, os resultados perseguidos para a pesquisa inscrevem-se
em estudo mais amplo, dedicado a acompanhar, descrever e analisar o processo de
formacao inicial de professores de lingua materna. Reitere-se que, tendo em vista
os objetivos de investigacdo anteriormente firmados, a pesquisa ocupa-se de uma
acdo recorrente no processo de formagao inicial do professor, experimentada em
varias etapas de seu percurso na Universidade e extremamente significativa em
sua futura agdo profissional: a avaliacdo de textos ou, como ¢ mais frequentemente
chamada, correcdo de textos. A esse respeito, frise-se que a realizagdo dessa agdo
pressupde, de algum modo, a assungdo do posicionamento de um professor.

Ao assumirem essa nova posi¢do social e enunciativa, os professores em
formagao recorrem a instrumentos sociais tomados por eles como adequados a
atividade na qual se engajam. Para tanto, certamente se valem das representagdes
desses instrumentos construidas em suas vivéncias escolares, consideradas as
diferentes etapas de escolarizagdo pelas quais passaram e passam, sempre na
condigdo de alunos, ponto de vista muitas vezes em dissonancia — ¢ até mesmo em
conflito — com o do professor.

A esse respeito, cabe lembrar a ponderagdo de Clot (2006), que destaca serem
os instrumentos sociais somente apropriados “pelo sujeito aprendiz” quando
sdo, de fato, apropriados “para ele”, tornando-se, assim, um meio a servigo e
constitutivo de sua atividade vital. Nesse processo de apropriagdo, portanto, os
conhecimentos mobilizados pelos sujeitos, nas atividades de que participam,
resultam de uma experiéncia intersubjetiva, intermediada por formas simbdlicas.
Noutros termos, os conhecimentos sdo elaborados em atividades sociais, as quais
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organizam e medeiam as interagdes entre o sujeito e a realidade, e entre o sujeito e
outros sujeitos. (VYGOTSKY, 1991a; 1991b; BRONCKART, 1999; 2006)

Neste trabalho, defende-se que a corregdo de textos' se destina fundamentalmente
a permitir que o aluno possa refletir sobre sua producdo de conhecimento, recebendo
estimulo e orientacdo para reorganizar seus saberes. Sob esse ponto de vista, ¢ tarefa
imprescindivel ao processo de apropriacao da escrita. Concebida como agao de carater
mediador?, “a prética de corregéo de textos por parte do professor e as praticas de
escrita e reescrita por parte do aluno configuram-se como turnos de uma interagdo
construida no solo dialdgico das a¢des de ensino e de aprendizagem”. (ASSIS, 2008,
p. 10)

Dessa forma, a corre¢do ¢ a manifestacio da “compreens@o responsiva ativa”
(BAKHTIN, 2003) do professor ao projeto de dizer do aluno, consideradas as
estratégias por ele escolhidas; do mesmo modo, o texto que o aluno escreve/reescreve
responde a uma proposta pedagogica em curso. Isso demonstra a relagao indissociavel
entre escrita, reescrita e correcao/avaliacao de textos. Tomando-se os postulados de
Vygotsky e Bakhtin, também se recupera, nessa imagem, que a linguagem, por ser
dependente da intera¢do, ¢ mediag¢@o por exceléncia.

Se assumirmos o postulado de que “aprendemos a partir daquilo que conhecemos™,
poderemos identificar tracos do que os alunos — professores em formacao — conhecem
sobre a tarefa de corregdo de textos a partir das primeiras experiéncias desses estudantes
em atividades de a¢do docente bem como no exame de suas manifestagdes em sala de
aula sobre a pratica a que foram expostos. Isso permite ter acesso as representacdes
do grupo sobre a pratica de corre¢do bem como possibilita flagrar as representagdes a
partir das quais tais alunos se orientam na tarefa.

Na perspectiva de Moscovici (2003), as representagdes que nos construimos sao
sempre o resultado de um esforgo constante de tornar comum, real, concreto, algo que
ndo nos parece familiar ou que ndo nos da sentimento de familiaridade?®, o que

1 - Como lembra Assis (2008), “corrigir” tem origem no latim corrigére, que significa endireitar,
desentortar o que esta torto, seguir caminho direito ou reto. Heranga dessa descrigao pode ser encontrada
na esfera escolar, na qual corrigir textos ¢ tarefa que equivale a apontar, marcar ¢ até mesmo contar
erros — com destaque, em muitos casos, para os chamados erros gramaticais. A atividade de corrigir
coloca em confronto duas posigdes discursivas: “uma instaurada pelo saber autorizado (e muitas vezes
autoritario) daquele que sabe e, por isso, pode ou deve apontar as falhas do aprendiz; outra oriunda
daquele que, ndo sabendo, erra, desvia-se, ‘entorta’, ndo lhe restando, por isso, outra alternativa sendo
acatar o veredicto resultante da a¢ao de corregdo.” (ASSIS, 2008, p. 10).

2 - Imagem construida a partir de Hoffmann (1994).

3 - Maturana (1998) postula que “o educar se constitui no processo em que a crianga ou o adulto
convive com o outro e, ao conviver com o outro, se transforma espontaneamente, de maneira que seu
modo de viver se faz progressivamente mais congruente com o do outro no espago da convivéncia.”
(MATURANA, 1998, p. 29).

4 - Segundo Moscovici (2003), para isso, recorremos a dois mecanismos. O primeiro busca ancorar ideias
estranhas, reduzi-las a categorias e imagens comuns, inserindo-as em um contexto familiar. Isso recebe
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significa que as representagdes sociais sdo sempre inscritas em um referencial de
um pensamento preexistente.

Assim, as representagdes, que recobrem crengas, conhecimentos e opinides
partilhadas pelos individuos de um mesmo grupo, com relagdo a um dado objeto
social, constituem para nés um tipo de realidade que pode sempre se alterar, ja que a
plasticidade ¢ traco forte desse fendmeno. Conforme assinala o proprio Moscovici as
representacdes sao “estruturas dindmicas, operando em um conjunto de relacdes e de
comportamentos que surgem e desaparecem”. (MOSCOVICI, 2003, p. 47)

No curso de Letras investigado, os alunos vivem a corregdo de seus textos pelos
professores como ag¢do que se volta para o processo de producgdo de texto, para o
processo de aprendizagem da escrita em curso, e ndo apenas para o seu produto; sendo
assim a reescrita ¢ incorporada como etapa natural do processo de produgio textual.

Assim delimitado o campo da pesquisa, assume-se que seus resultados podem
revelar um importante conjunto de dados sobre o curso — em termos tanto de seus
avangos quanto de suas possiveis fragilidades —, o que faz dela um fecundo terreno
para a avaliag@o do proprio processo de formagao.

A pratica de corregao sob exame: o professor em construgdo

Visao geral dos participantes da pesquisa

Como esclarecido, a pesquisa foi desenvolvida com alunos de licenciatura em Letras
de uma mesma Universidade, no 1° semestre de 2008: estudantes do 2° e do 7° periodos
do curso. Esses dois periodos representam, respectivamente, dois momentos distintos
no percurso pedagdgico cujas bases gerais ja se apresentaram: um em que se prioriza o
processo de inser¢ao do formando nas praticas académicas de leitura e producao de textos,
assim como a reflexdo sobre os saberes construidos historicamente na sua area de atuago;
outro em que se da primazia a consolidagao da formagao profissional docente.’

Ao todo, 84 alunos participaram da pesquisa, sendo 30 do 2° periodo e 54
do 7° periodo. A esse respeito, convém considerar que, a época da aplicagdo do

o nome de ancoragem: “processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso
sistema particular de categorias ¢ o compara com um paradigma de uma categoria que nos pensamos ser
apropriada”. (MOSCOVICI, 2003, p. 61). A agdo de ancorar implica classificar, categorizar alguém ou
alguma coisa, 0 que, por sua vez, demanda escolher um dos paradigmas estocados em nossa memoria
e estabelecer uma relagdo positiva ou negativa com ele. O segundo mecanismo descrito pelo autor — a
objetivagdo — “une a ideia de ndo-familiaridade com a de realidade, torna-se a verdadeira esséncia da
realidade”. (MOSCOVICI, 2003, p. 71). Trata-se, portanto, de passar para o concreto, afastar-se do abstrato.
5 - Registre-se que os periodos tomados pertencem a dois curriculos distintos do curso em questdo,
mas que comungam as orientagdes gerais de formagdo. O curriculo a que se vinculam os alunos do 7°
periodo estava, a época do experimento, em processo de extingao.
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instrumento, os alunos do 7° periodo vivenciavam, no ambito do terceiro estagio
previsto pelo projeto pedagogico, experiéncia de intervencdo em sala de aula. No
projeto pedagodgico do curso, a experiéncia com o mundo do trabalho docente na
area de Letras tem inicio no 5° periodo, razio pela qual se pode dizer que os alunos
do 2° periodo possuem um olhar ainda pouco maduro acerca da atividade docente
em lingua materna.

Sobre o instrumento de geragao de dados e os resultados obtidos com a andlise

Tendo em vista os propdsitos assumidos para a investigagao e as contribuicdes
que dela poderdo advir para o aperfeigoamento da formagao de professores em
foco, optou-se por construir situacdes pertinentes ao percurso dos alunos no curso.
Assim, as atividades foram desenvolvidas nas aulas de duas disciplinas do curso,
uma de cada periodo citado, por uma mesma professora.

Aos dois grupos de alunos, solicitou-se a seguinte tarefa, que consta do
instrumento trazido® a este trabalho:

Atividade de avaliacdo de producio de texto

Informacdes gerais
Em anexo, vocé lerd uma proposta de producéo de resenha critica desenvolvida

com alunos dos periodos iniciais do Curso de Letras, os quais estdo se dedicando
ao estudo da organizacao e do funcionamento do texto argumentativo. Também
em anexo, vocé receberd, ainda, um dos textos produzidos pelos alunos, sob
as condigdes descritas.

Tarefas

I) Assumindo a perspectiva do professor que elaborou a proposta de produgdo
de resenha critica, suas tarefas sdo:

a) corrigir a resenha feita pelo aluno, atribuindo-lhe uma nota (de 0 a 10);

b) escrever um bilhete ao aluno que a produziu buscando tornar claros
os critérios usados na corre¢do e, a0 mesmo tempo, orientd-lo para o
aperfeicoamento da pratica de producédo de textos.

1I) Ao final das tarefas indicadas no item “I”, escreva um comentario avaliativo
em que vocé, agora assumindo a posi¢ao de professor em formagao, reflita
sobre a atividade de avaliacdo realizada, de forma a explicitar tanto os tipos
de conhecimentos/estratégias que ela lhe demandou quanto as dificuldades
encontradas para realiza-la.

6 - O anexo 1 — Instrugdo e texto-base para a produgdo da resenha que foi corrigida — integra o
instrumento apresentado aos alunos do 2° e 7° periodos.
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Considere-se, inicialmente, que a proposta de producdo de resenha critica a
qual se refere o instrumento foi aplicada aos alunos do 2° periodo do curso, no
ambito das atividades da disciplina Oficina de Produgéo de Textos II. Do conjunto
das resenhas produzidas pela turma, escolheu-se uma, que, anonimizadamente, foi
apresentada, para corre¢do, no instrumento descrito. Esclareca-se, assim, que os
alunos do 2° periodo vivenciaram, primeiramente, a producdo da resenha critica
de que trata o instrumento; em seguida, foram levados a assumir as posigdes nele
descritas.

No caso do 7° periodo, a atividade de corre¢do foi desenvolvida nas aulas da
disciplina Didatica II, voltada essencialmente para a reflexdo acerca dos objetos ¢
dos caminhos pedagogicos para o ensino de lingua materna.

Como se pode perceber, portanto, tanto o instrumento proposto quanto sua
aplicagdo nas turmas podem ser considerados plenamente ajustados as agdes
didatico-pedagdgicas previstas para as duas disciplinas. Para o 2° periodo, o género
resenha € um dos objetos de estudo na disciplina Oficina de Producdo de Textos
II, que pressupde acdes de escrita/reflexdo/reescrita em seu desenvolvimento.
A novidade, nesse caso, seria a assun¢do da posi¢do enunciativa de professor,
ainda pouco experienciada pelos alunos dos periodos iniciais, mas perfeitamente
cabivel — e desejavel — no processo de formagdo em foco. Relativamente ao 7°
periodo — a um semestre da conclusdo do curso —, pode-se afirmar que todos os
conhecimentos e a¢des previstos pela tarefa proposta no instrumento de pesquisa
interessam diretamente a disciplina Didatica II.

A seguir, apresentam-se a proposta de producdo de resenha e a resenha
escolhida para ser corrigida pelos alunos do 2° e 7° periodos:

Considerando a tese ¢ os argumentos apresentados pelo autor’, redija uma
resenha critica, avaliando o texto e posicionando-se a respeito. Comente
outras questdes que vocé julgar relevantes para demonstrar sua concordancia
ou ndo com o ponto de vista do autor. Na elaboragdo de seu texto, considere
que a resenha sera publicada no jornal desta Universidade, o qual ¢ lido por
funcionarios, alunos e professores de diferentes areas do conhecimento.?

7 - O texto-base para a resenha (anexo 1) ¢ “O momento ‘lingua portuguesa’ do Brasil”, de Luiz Costa
Pereira Jinior.

8 - A tultima informagdo contida na proposta — “Na elaboragdo de seu texto, considere que a resenha
sera publicada no jornal desta Universidade, o qual ¢ lido por funcionarios, alunos e professores de
diferentes areas do conhecimento” — somente foi acrescentada no instrumento aplicado aos alunos
do 7° periodo. Para os alunos do 2° periodo, optou-se por manté-la da forma como originalmente foi
aplicada ao grupo, em momento anterior ao da corre¢ao, conforme esclarecido.
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Veja-se que, por meio desse instrumento, propde-se ao aluno a correco de um
texto que atualiza um género com o qual este passa a conviver desde o seu ingresso
no curso: a resenha académica, materializada em texto que prevé o dialogo com a
obra resenhada — o texto “O momento ‘lingua portuguesa’ do Brasil” — e/ou com
diferentes obras. Isso significa que o entrecruzamento de vozes na trama do texto
¢ uma das caracteristicas previstas para o género, o que, convém frisar, costuma
oferecer dificuldade aos alunos iniciantes.

Quanto a resenha proposta para corre¢do, note-se que o produtor do texto
demonstra ter conhecimento dos aspectos ligados a configuracdo formal do
género, preocupando-se em inserir a fonte do texto-base na introdugdo como
forma de contextualizar a obra. No entanto, o gerenciamento das vozes, por meio
de estratégias para mostrar o posicionamento do autor, acaba ndo se explicitando,
tendo em vista a falta de clareza para expor o projeto do “dizer” do autor. O tema
desenvolvido no texto “O momento ‘lingua portuguesa’ do Brasil” —um novo olhar
sobre o fendmeno da lingua de modo a promové-la, considerando-se a diversidade
e a identidade multifacetada provenientes de seus usos — ndo ¢ abordado, e o
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resenhista limita-se a enfatizar um dos aspectos motivadores da argumentacéo do
articulista: a reforma ortografica. A resenha permite por em jogo as competéncias
para o trabalho com o género, mas inadequacdes de uso de certos vocdbulos —
por exemplo, em “seus percaucios e brilhantismos” — ou de agenciamento das
relagdes sintatico-semanticas de causa e efeito emergentes do primeiro e segundo
paragrafos redundam em ambiguidade e comprometem a atribui¢do avaliativa,
afetando o tecido do texto. Nesse sentido, o resenhista projeta um leitor altamente
colaborativo, capaz de preencher lacunas de compreensao oriundas da dificuldade
de entrecruzar movimentos argumentativos atualizados pelo autor do texto-base
e pelo proprio autor da resenha. Em suma, a resenha em avaliagdo possibilita
apontar as fragilidades tocantes ao que Silva, Assis ¢ Matencio apontam como
“conhecimento que se possui do campo tedrico-metodolégico”, o que também
dificulta a explicitagdo da “adesdo ou ndo a perspectiva de autor(es) com o(s)
qual(is) se dialoga”. (SILVA; ASSIS; MATENCIO, 2007, p. 356)

Ainda sobre o instrumento aplicado, observe-se que o comando da proposta
jé define aos alunos a estratégia a ser usada na corre¢do do texto — a textual-
interativa, tal como denominada por Ruiz (2001)°. Essa escolha se explica pela
propria direcdo tedrico-metodolégica que se imprime ao projeto do curso de
Letras em que os informantes se inserem.

Por ultimo, cabe considerar que o instrumento solicita ao estudante a projecdo
de duas situagdes enunciativas distintas: uma em que este devera se posicionar
como professor, corrigindo a resenha, atribuindo uma nota a ela e dirigindo-se ao
aluno que a produziu; outra em que, na condi¢do de professor em formagao e tendo
como interlocutor a professora da disciplina em que se da a atividade, refletira
sobre a experiéncia de corre¢do. Naturalmente, consideradas as condigdes em
que os dados foram gerados, sabe-se que a posi¢do de professor em processo de
formacgao acaba por marcar a assunc¢ao de outras posi¢des porventura assumidas.

Observe-se que os movimentos de apropriagio possibilitados pelos instrumentos
sociais (CLOT, 2006) permitem ainda a apreensdo de ethé diversos, de imagens
projetadas a partir de representacdes da tarefa de correcdo de textos — natureza
mesma da agdo de corrigir —, do objeto discursivo em questdo — no caso, a resenha
a ser corrigida — ¢ sua relagdo com o desenvolvimento do sujeito. Essas imagens,

9 - Ruiz (1998), com base em Serafini (1997), descreve os quatro tipos de estratégias interventivas do
professor nos textos de alunos: a corregdo resolutiva — caracterizada pela apresentagdo e solu¢do dos
problemas detectados nos textos —; a corregao indicativa — que se marca pela indicagao, local, dos problemas
encontrados nos textos —; a corregao classificatoria—em que a natureza dos problemas detectados ¢ apontada,
através de metalinguagem codificada especifica —; e a corregdo textual-interativa — na qual, através de
recados, o professor estabelece interlocugao nao codificada com o aluno, discutindo problemas de diferentes
niveis do texto e, por vezes, apresentando solugdo ou sugestao para a tarefa de reescrita do mesmo.
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constituidas e projetadas nas/pelas a¢des discursivas (AMOSSY, 2005), podem
apontar ndo somente “o(s) lugar(es) de onde falam os sujeitos, mas as imagens de
locutor e interlocutor apreendidas pelos procedimentos linguisticos agenciados no
discurso” (LOPES, 2008, p. 10). Ao investir-se do papel de avaliador de textos,
na instancia formadora, o aluno projeta um ethos que pode ser efeito do proprio
quadro contextual ou da necessidade de criar uma imagem que inspire confianga
na audiéncia — a professora da disciplina —, nos moldes da retdrica classica. Isso
ocorre, possivelmente, em fun¢do do enquadre em que os dados foram coletados:
a sala de aula.

Sobre os resultados, deve ser dito, primeiramente, que a grande maioria dos
alunos, independentemente do periodo de origem, acatou as instrugdes fornecidas
na proposta da atividade, o que significa dizer que, assumindo a perspectiva de
um professor, fizeram a corre¢do do texto, atribuiram uma nota e escreveram um
texto ao seu autor.

Alunos-avaliadores em etapa inicial de formagdo

Possivelmente condicionados pela orientagdo dada na proposta, treze dos
trinta alunos do segundo periodo recorreram a corre¢ao textual-interativa, ou seja,
estabeleceram, nas margens ou ap6s o texto corrigido, interlocugdo com o aluno,
seja discutindo problemas de diferentes niveis do texto, seja apresentando sugestdes
para a tarefa de reescrita do mesmo. Entre os avaliadores, 80% empregaram
também a corregdo indicativa — assinalando, de alguma forma, localmente, os
problemas encontrados — e 40% resolveram os aspectos assinalados no proprio
texto. Convém ressaltar que, em seis textos, na interlocugdo estabelecida com o
autor, prevaleceu o uso da terceira pessoa, o que parece evidenciar a distancia
entre o sujeito e seu interlocutor, conforme mostram os dois exemplos a seguir'®:

(Ex. 1): O aluno(a) apontou o tema central do texto — “O momento
lingua portuguesa” —, mas foi necessario que desenvolvesse mais
a ideias do autor e suas também. Para que nao haja repeticdo ¢é
necessario que ele(a) utilize os procedimentos de autoria. A resenha
foi boa, é preciso praticar mais para que assim crie habilidade.
(A17)

(Ex. 2): O aluno mostra uma certa facilidade na escrita. Apesar do
uso repetitivo de algumas palavras e, pequenos erros ortograficos o

10 - Os conjuntos de dados foram identificados com base no nivel de ensino dos sujeitos: A —2° periodo
— ¢ B — 7° periodo. Os numerais identificam cada aluno. Os exemplos ndo sofreram nenhum tipo de
tratamento formal.
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texto € coerente.

1. Estudar a ortografia;

2. buscar palavras sindnimas para evitar a repeticdo num mesmo
periodo. (A21)

Se se adota uma perspectiva sociointeracionista de analise de textos, que
parte do exame das “condi¢des sociopsicologicas das producdes dos textos”
para, em seguida, examinar “suas propriedades estruturais e funcionais internas”
(BRONCKART, 1999, p. 77), ¢ possivel perceber, nos bilhetes, marcas que
evidenciam o proprio processo vivenciado na tarefa. A ndo assungdo do papel de
avaliador da resenha, como nos exemplos 1 e 2, pode explicar a nao implicacao
desses enunciadores com a agdo discursiva. Ainda que o género proposto na
tarefa — o bilhete — pudesse mobilizar algumas fronteiras relativas a situacdo de
acdo, sua configuracdo como um texto direto, enxuto, em topicos, sem marcas de
interatividade, como ocorre nos exemplos, pode significar uma representacdo de
autor-avaliador que se mantém a distancia e ndo se deixa envolver. Tal postura
evidencia também a dificuldade de projetar um ethos de avaliador, por se tratar de
texto de um colega de curso.

Ao lado do amplo uso do modo imperativo — “desenvolva mais a tematica
da obra” (A2); “procure ser mais objetiva” (A8) —, observa-se nos bilhetes o
agenciamento de modaliza¢des de carater avaliativo: “Vocé deve deixar claro
suas idéias no texto (...) E preciso que fique claro” (Al); “vocé deve estar
certo de suas opinides” (A6). Orientando a interpretacdo argumentativa, as
expressoes dednticas — “é preciso que”, “vocé deveria ter” —, recorrentes nos
bilhetes, constituem “uma avaliagdo do contetido tematico, apoiada nos valores,
nas opinides e nas regras constitutivas do mundo social” (BRONCKART,
1999, p. 331). Ainda que marcadas por certo apagamento do eu no discurso,
trata-se da manifestacdo da responsabilidade enunciativa do agente, autor do
bilhete, que chama a aten¢do para a obrigacdo social e/ou conformidade com
as normas de uso.

Ao langar mio dessas modalizagdes, o autor do bilhete assume decididamente
o ethos de professor-avaliador, adotando um discurso cujas marcas indicam o
grau de imperatividade atribuido ao contetido proposicional. Como demonstrado
em Lopes (2007b), o agenciamento dessas estruturas sintaticas parece visar a
adesdo do interlocutor “para a necessidade de uma tomada de atitude, de uma
acdo necessaria para a resolucdo de determinada situagdo ou de um estado de
coisas” (LOPES, 2007b, p. 114). Implicado na situacdo de avaliagdo do texto,
0 agente posiciona-se como especialista, projetando um ethos de conhecedor da
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acdo proposta e apresentando, em seu discurso, argumentos que prescindem de
averiguagdo e afiguram-se como incontestaveis.

Dos textos dirigidos ao aluno, ainda no universo dos dados do segundo periodo,
dez apresentam tratamento afetuoso — “Caro(a) aluno(a)”; “Prezado aluno” — e,
além de comentar a resenha, endossando-a ou ressalvando-a, o autor-avaliador
mantém um didlogo com o interlocutor, aconselhando, sugerindo, orientando,
recomendando — como, por exemplo, ao indicar as oficinas de leitura e produgao
oferecidas pelo curso. O uso de verbos no futuro do pretérito, totalizando dez
ocorréncias, parece desvelar um cuidado ao agir discursivamente, de modo
a projetar um ethos de respeito em relagdo ao colega, autor da resenha: “Acho
que vocé poderia ter explorado ¢ buscado se aprofundar” (A3); “vocé deveria ter
problematizado mais” (AS5).

Interessante observar que a agdo de linguagem materializada pelo quadro
figurativo de corre¢do de um texto de colega possibilitou a busca de estratégias
linguisticas e discursivas voltadas para a interacdo com o enunciatario, de modo a
atenuar a assimetria decorrente da proposta. Vinte e dois bilhetes caracterizam-se
pela presenga de indices de interatividade: o agenciamento da segunda pessoa —
vocé€ —; a inclusdo do locutor ao exposto, pelo uso da primeira pessoa — “Tenho
certeza que da proxima vez, tudo saird mais completo...” (A1) —; o uso reiterado
de interjei¢des que assinalam o aspecto a ser revisto — “atencdo!”, “cuidado!” —; o
tom de aconselhamento presente, sobretudo, no fecho de alguns bilhetes — “vocé
apresenta potencial, treinando pode tornar-se um bom escritor” (A12).

Quanto as dificuldades apontadas pelos alunos-avaliadores, conforme
solicitado no item II da atividade, cinco ndo apresentaram comentarios, seja
indicando ou avaliando o proprio processo. Dez respostas assinalaram dificuldades
relativas ao estabelecimento de critérios, particularmente com referéncia aos
conhecimentos gramaticais e ortograficos. Embora relacionada a aspectos ligados
ao conhecimento tedrico da gramatica normativa, a “incapacidade para avaliar”
decorre, segundo alguns avaliadores, especialmente de imaturidade ou pouca
vivéncia para a tarefa de correc@o de aspectos linguisticos e textuais. Sdo apontadas
também dificuldades procedentes de fatores afetivos, emocionais: colocar-se no
lugar do aluno; medo de cometer injusticas; temor de ser severo; vontade de ser
justo.

A despeito do pouco tempo de convivéncia com as praticas académicas,
particularmente com a leitura e a escrita de géneros que envolvem a retextualizagao,
somente dois avaliadores apontaram a falta de conhecimentos ligados ao género
resenha como dificuldades para avaliar. Dez alunos balizaram como critérios
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para a corre¢do as habilidades demonstradas pelo conhecimento das condigdes
de produgdo e circulagdo do género: a organizagdo ¢ funcionamento da resenha
na academia (oito indicagdes); a clareza na exposi¢do das ideias do autor
do texto-base (sete ocorréncias); a necessidade de conhecimento do texto-base
(quatro manifestagdes).

Na secao seguinte detalharemos o processo constitutivo da tarefa de avaliag@o
e das representacdes emergentes das agdes discursivas dos sujeitos-avaliadores,
alunos do 7° periodo do curso.

Alunos-avaliadores em etapa final de formagdo

Comrelacdo a forma de registro da correcdo, a grande maioria dos alunos do
7° periodo — cerca de 70% — optou por combinar a corregdo textual-interativa
com a indicativa e/ou classificatoria — a natureza dos problemas detectados
foi apontada através de metalinguagem codificada especifica. Destes, uma
expressiva parcela buscou conduzir a corre¢do por pardmetros construidos
com base numa visdo sociointeracionista da linguagem, o que significou o
exame do texto, em seus diferentes aspectos, a luz das condi¢des previstas para
sua producdo, circulagdo e recepgdo, conforme exemplificam as intervengdes
a seguir:

(Ex. 3): Com (esta), vocé faz uma retomada anafbrica, mas vocé
ndo explicita o referente neste paragrafo, eu faco inferéncia de que
seja (a lingua mae). (B5)

(Ex. 4): Esta opinido ¢ sua ou do autor? (B19)
Nesse grupo, que combinou a corre¢do textual-interativa com a indicativa e/
ou classificatoria, uma pequena parcela restringiu suas intervengdes aos problemas

formais do texto, sem relaciona-los a situacdo enunciativa prevista para sua
producdo, como se da na ilustragdo abaixo:

(Ex. 5): Procure fazer emprego correto dos tempos verbais. (B9)

(Ex. 6): Evite a repeti¢do. Assim vocé ndo comprometera seu texto.
(B9)

Ainda no que toca aos tipos de corregdo, cerca de 30% do grupo preferiu ou
apenas assinalar na resenha o problema encontrado ou ja corrigi-lo no proprio
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texto. Nessa situagdo, a corre¢do focalizou apenas problemas formais, apartados
das condig¢des de funcionamento da resenha.

Relativamente aos bilhetes escritos ao autor da resenha, tal como previsto na
tarefa, faz-se mengdo, de um lado, ao tratamento cordial, respeitoso ou mesmo
carinhoso que boa parte dos informantes dispensou ao autor do texto — “Caro
aluno”, “Prezado aluno” —, resultado também encontrado no grupo de alunos do
2° periodo. Esse aspecto também se indicia pelo modo como grande parte dos
alunos dessa etapa de formacdo adota recursos linguisticos que instanciam um
professor que respeita a autoria do texto corrigido, reconhecendo nele um projeto
de dizer legitimo. Desse modo, recorrem a perguntas, comentarios ou sugestoes,
nos quais, sobretudo por meio de modalizagdes, os professores em formagdo tanto
colocam em foco a condigdo de autor da resenha quanto, de certa forma, atenuam
a assimetria existente entre eles ¢ o aluno, instaurada pela natureza da tarefa.

Por outro lado, esses mesmos dados revelam que boa parte das orientagdes/
sugestoes contidas no bilhete — as quais deveriam, segundo a proposta, orientar o
produtor da resenha no aperfeicoamento de sua escrita — sdo vagas, genéricas ou
imprecisas, ndo oferecendo, de fato, condi¢cdes para o aperfeigoamento do texto
que se corrige, como ilustram os exemplos a seguir:

(Ex. 7): Seu texto esta inadequado ao género (resenha). Esta
incoerente, organize melhor suas ideias e formate os paragrafos de
acordo com o objetivo do texto. (B45)

(Ex. 8): Procure ler mais vezes o texto ao qual vocé se reporta para
ndo contradizer alguns argumentos. Observe a pontuagio, coeréncia
e coesdo ao reler o seu texto ao terminar de escrever. (B53)

Esses resultados podem ser interpretados como decorrentes da forma como
o professor em formagao se envolve na tarefa, representando-a para si e, € claro,
para o professor da disciplina. Efeito desse envolvimento ¢ uma agdo leitora
“superficial”, que ndo se compromete, de fato, com o texto em construgdo,
consideradas as func¢des sociais e comunicativas previstas para uma resenha,
tal como enunciado na proposta. De outro lado, também nao se pode perder de
vista que a propria situagdo vivenciada, apesar de se inspirar na pratica cotidiana
docente, ndo ¢, de fato, uma situacdo real de atuacao docente. Por fim, considere-
se, ainda, a guisa de interpretacdo do dado, certa dificuldade dos alunos em se
mostrarem ao professor que propds a tarefa. Sob esse ponto de vista, a agdo de
avaliacdo ndo somente ilumina o avaliado, mas também o avaliador.
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Caracteristica bastante recorrente nos bilhetes escritos pelo grupo do 7°
periodo ¢ a contraposicdo entre elogio(s) ¢ ressalva(s) ao texto analisado. Por
meio dessa estratégia, parece que se projeta a constru¢do de um professor que
ndo apenas aponta os problemas do texto, mas que se coloca diante dele como
um efetivo interlocutor capaz de, também, ressaltar as suas qualidades. Trata-
se, evidentemente, de medida que revela, de um lado, imagens de avaliagdo
construidas ao longo da trajetoria escolar desses estudantes, agora engajados num
processo de formacdo que os coloca em outra posi¢do: a de avaliadores, ainda
que, conforme se assinalou anteriormente, a tarefa solicitada também instaure a
posicgdo de avaliado em relagdo ao professor da disciplina em que os dados foram
gerados.

A esse respeito, considere-se que tanto nas intervengdes/marcagdes realizadas
na resenha quanto nos bilhetes escritos a seu autor, os alunos desse grupo
assumem-se efetivamente como professores, projetando um ethos de especialista,
possuidor de conhecimentos que autorizariam e legitimariam a avaliacao.

Representagbes sobre a a¢do de avaliar textos

Na reflexdo que os professores em formagao realizam sobre a tarefa proposta,
nos dois grupos investigados, ¢ bastante saliente a imagem negativa da avaliacao,
seja pela dificuldade provocada no avaliador, seja pelo “mal” que esta pode trazer
ao aluno cujo texto se corrige. Desse modo, esses futuros professores revelam
representacdes negativas da tarefa de avaliar, por meio da sele¢do de certos
itens lexicais, tais como: penosa, séria, dificil, trabalhosa, de responsabilidade,
conforme ilustram os exemplos a seguir:

(Ex. 9): Nesse momento, o professor pode tanto incentivar o aluno a
escrever cada vez melhor ou desmotiva-lo totalmente. (B9)

(Ex. 10): Ao avaliar uma producdo de texto de outros ¢ dificil
analisar o que de bom possui o texto, ¢ mais facil ou talvez estejamos
acostumados a procurar “erros” nas produgdes. A preocupagdo em
desmotivar o aluno faz com que me preocupe muito com o rigor da
avaliacdo. (B10)

(Ex. 11): Um professor para fazer uma avaliagdo de um texto tem que
possuir grande conhecimento de lingua. (B53)

Os exemplos de 9 a 11 materializam diferentes fatores responsaveis pelo
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sentimento de dificuldade insistentemente relatado pelos informantes da pesquisa,
independentemente da etapa de formagdo em que se encontram, tais como: medo
de ser injusto, de ndo ser bem-interpretado pelo aluno; importancia atribuida a
correcdo (seu papel no processo de ensino/aprendizagem); inseguranga quanto aos
conhecimentos linguisticos exigidos ao corretor.!!

Tais dificuldades se denunciam ndo apenas nas consideracdes que os alunos
elaboram sobre a tarefa em que se engajam — tarefa Il —, mas também no proprio
posicionamento que assumem nas intervengdes sobre o texto corrigido. No
exemplo 12, o aluno do 7° periodo compde o seguinte texto dirigido ao autor da
resenha, a quem ele, inclusive, nomeia, criando um efeito de maior proximidade
com o interlocutor construido:

(Ex. 12): Mauricio, ao corrigir seu texto usei o critério de correcéo
apontando seus desvios em cada linha de sua resenha, de acordo
com a ocorréncia dos mesmos. Observei também a adequacdo do
texto ao género resenha. Deixo abaixo de seu texto uma tabela
que o ajudard a identificar os tipos de desvios cometidos. Pego a
vocé€ que reescreva a resenha novamente, corrigindo-a de modo
que aperfeigoe a pratica da mesma. Nao fique chateado quanto a
nota 5,0, pois ndo ¢ o mais importante. O que me interessa ¢ o seu
aprendizado. (B1)

Note-se que, em (12), o professor construido realiza agdes linguageiras e recorre
a expedientes linguistico-textuais indicadores de uma representa¢ao de corregdo
de texto como algo que pode incomodar, “chatear” o autor/dono do texto avaliado.
Assim, procura explicitar ao aluno, como que prestando contas, o que ¢ como foi
realizado na atividade'?, bem como orientando-o com relagdo ao que deve ser
feito — “usei o critério de corre¢do”; “Observei também”; “Deixo abaixo”; “Peco
a vocé que reescreva”. E digna de registro a escolha lexical feita para tratamento
dos problemas encontrados no texto “seus desvios”, que atenua ou relativiza, num
movimento que podemos chamar eufemistico, a relevancia desses problemas.
Destaque-se, também, a parte final do texto — “Nao fique chateado quanto a nota
5,0, pois ndo é o mais importante. O que me interessa ¢ o seu aprendizado” —,
em que o professor projetado busca negociar com o aluno outro sentido para a
nota atribuida — produto da avaliagdo — bem como deslocar a importancia dos
problemas apontados na corre¢ao — “O que me interessa € o seu aprendizado”.

Provavelmente, a dificuldade no estabelecimento de parametros de avaliagdo por

11 - Houve, ainda, manifestagdes relativas ao fato de o experimento se dar entre pares: “Analisar a
produgdo de um colega de curso me colocando como professor foi bastante dificil”. (A9)

12 - Percebe-se, mais nitidamente nos textos produzidos pelos alunos do 7° periodo, uma preocupagio
maior com o estabelecimento de critérios que apoiem a a¢ao de avaliar.
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parte dos professores em formagao seja efeito, como ja se disse, de representagdes
construidas ao longo da experiéncia escolar, fruto de relagdes conflituosas entre
aluno e autoridade — escola/professor. Além disso, devem-se ter em conta as proprias
condi¢des postas pela situagdo de pesquisa no ambiente escolar.

Tomada sob os pontos de vista aqui expostos, a avaliagdo se configura como
uma espécie de espelho, o qual reflete o aluno do texto corrigido — suas qualidades e,
sobretudo, suas fragilidades na escrita —, o processo de ensino/aprendizagem em curso
e, por fim, o proprio professor-avaliador, através ndo somente dos conhecimentos que
este usa para corrigir, mas, principalmente (e perigosamente!), dos conhecimentos
que ele demonstra ndo possuir.

Consideragoes finais

Mesmo que a pesquisa ndo tenha se valido de instrumentos de ordem quantitativa,
julgamos interessante submeter os dados a uma validagdo estatistica, de feicdo
descritiva, com a finalidade de demonstrar que existem mais semelhangas do que
diferengas entre as duas populagdes, no que se refere ao quesito nota (em 10):

2° periodo 7° periodo
Média = 6,8 Média = 5,82
Minima = 3 Minima = 3
Maxima = 8 Maxima =9
Desvio padrao = 1,43 Desvio padrao = 1,32

Quadro 1: Validagdo estatistica e descritiva dos dados
Fonte: Dados da pesquisa

Observando-se os resultados, ndo se constatam diferengas significativas entre os
dois grupos, o que nos leva a admitir a necessidade de considerar aspectos de multiplas
ordens — entre elas a condi¢do linguageira e discursiva — para analisar os processos
constitutivos do professor em formagdo. Tal constatacdo nos leva a postular que a
acao do sujeito encontra-se engendrada por uma rede complexa que ultrapassa a mera
distribuigdo em niveis ou hierarquias académicas.

No caso, poderiamos supor que, como salienta Bronckart (2008), retomando
Biihler:

o agente se encontra, de fato, exposto a multiplos sistemas de
conhecimentos e determinagdes de trés ordens: o de suas proprias
percepgdes, que lhe fornecem indices do estado das coisas do
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mundo; o dos valores ¢/ou normas que interiorizou no decorrer de
sua vida social e o das intervengdes comportamentais significantes
dos outros membros de sua comunidade. (BRONCKART, 2008,

p.33)

Analisar o agir humano pelo agir discursivo significa, portanto, analisar as
condi¢des de engendramento em que se fundem os processos de socializagdo ¢ de
individuagao do agente. Como vimos, a tarefa de correcdo de textos convoca, a um so
tempo, elementos proprios da agdo escolar de avaliar e todas as suas decorréncias. Por
um lado, a atribuicdo de autoridade a alguém capaz de conferir notas, criar legendas ¢
codigos para facilitar a comunicacao dos “erros”, configurando-se a acdo de correcao
como uma sangdo, uma pena; por outro lado, a imputa¢@o ao avaliador, a partir da
legitimac@o de um saber, de uma agao educativa, tutorial, responsavel por conduzir o
discipulo ao caminho da retiddo, do correto.

Os textos analisados sinalizam bem a dubiedade de representagdes em torno
do papel do professor/avaliador, investido dessa dupla func@o: o que corrige, pune,
sanciona € o que também aconselha, orienta e ensina. Possivelmente, em razao desse
duplo estatuto da agdo docente, a tarefa de avaliar encontra-se em uma zona marcada
por certa opacidade. Cabe as instancias de formagao promover a reflexdo em torno do
agir do professor, buscando clarificar, pelas agdes discursivas, a(s) identidade(s) que
subjaz(em) as atividades planejadas e efetivamente realizadas em torno do ensino/
aprendizagem da escrita.

Abstract

The objective of this work is to identify and analyze clues about the iden-
titary construction process of the mother language teacher in his initial for-
mation. From an experiment made with undergraduates in Language and
Literature (Letras) from different formation stages, the practice of evalu-
ation of texts is taken as an object of discussion, so as to highlight and
comprehend representations of these subjects about the text correction task
and its relation with the teaching/learning process of writing.

Key words: Teacher formation; Text correction; Identitary construction;
Ethos.
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ANEXO 1
(INSTRUMENTO USADO NA PESQUISA)

PRODUGAO DE RESENHA CRITICA

Considerando a tese ¢ os argumentos apresentados pelo autor, redija uma
resenha critica, avaliando o texto e posicionando-se a respeito. Comente outras
questdes que vocé julgar relevantes para demonstrar sua concordancia ou nio
com o ponto de vista do autor. Na elaboracao de seu texto, considere que a resenha
sera publicada no jornal desta Universidade, o qual é lido por funcionarios,
alunos e professores de diferentes areas do conhecimento.

O momento “lingua portuguesa” do Brasil

LUIZ COSTA PEREIRA JUNIOR

Sao Paulo, segunda-feira, 22 de outubro de 2007 - FOLHA DE S.PAULO

Ao falar, o brasileiro expressa sua identidade, que nunca é uniforme, e o pais
respira sua diversidade, que insiste em nos unir

A LINGUA portuguesa ¢ desses assuntos aos quais parecemos dar importancia
s6 em ocasides especiais, como com a recente badalacdo em torno da reforma
ortografica prevista para 2009.

A questdo foi tratada com uma urgéncia preguigosa, de quem poucas vezes
pensa no idioma, tdo habitual o seu uso. Por coisa de momentos, o tema saiu
das marginais do noticiario e esbocou relevo até ser engolido pelo préximo
bombardeio de novidades.

Nao sem razdo. Como reforma, o acordo ortografico dos paises lusdfonos pouco
simplifica. Em alguns casos, como o uso do hifen, até baratina o que ja era confuso
(“anti-semita”, por exemplo, perde o sinal, e “microondas” ganha). Houve quem
exagerasse ¢ falasse da ortografia como “o0” fator de organizagdo da lingua; por
isso, a reforma ameacaria “transformar o idioma”. Mas, anunciada com temor ou
desprezo, ela nem sequer ¢ certeza. Portugal, que vé nela um “abrasileiramento”
do idioma, resiste ¢ pode melar o acordo.

Se vingar, havera, claro, implicagdes no mercado (livros reeditados), no ensino
e na mentalidade (esforgo, mesmo temporario, para desaprender grafias, como
“ideia” sem acento).

Ja se viveu isso no pais e sobrevivemos. Por isso, o assunto, na verdade, chama
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a atencdo para outro aspecto, diria incidental, do portugués.

Sem dar pelota para a coisa, o pais vive ha uns dez anos o que se pode chamar
de um “momento lingua portuguesa”. Mesmo que ndo vivamos a inclusdo digital,
nunca se escreveu tanto como agora. Sao 500 milhdes de mensagens diarias s6
pelo MSN no pais. Mais do que ha dez anos, nunca se viu tanta faculdade no Brasil
em razao da abertura, ndo entremos no mérito, promovida desde a era FHC: sdo
2.300 instituigdes privadas mandando alunos escreverem monografias, trabalhos
e dissertacdes.

Temos um respeitavel mercado editorial cujo tema ¢ o idioma (quase 25
milhdes de exemplares de dicionarios, gramaticas etc. vendidos todo ano) ¢ uma
caréncia de informagao basica que turbinou a procura por consultores de portugués
com consultérios gramaticais na midia.

Os ultimos anos ainda mostraram outro grau da lingua nas corporagdes.

E de imaginar que a retomada do félego econdmico do pais estimulou o
relacionamento de empresas em seu proprio idioma. Ha hoje a intui¢do de mais
negocios mediados por tecnologias que enfatizam a comunica¢do - mensagens
eletronicas e apresentagdes com projegdes em tela, que ndo podem exibir tropegos.
E, em reunides de trabalho, o desempenho retdrico virou chave empresarial.

Quem muito escreve ou fala tem risco maior de expor sua eventual falha de
formagdo. Dai pipocarem os cursos de portugués para brasileiros, executivos,
secretarias e gerentes.

Em paralelo a essa demanda no mundo do trabalho, mais que antes, temos um
circuito de estudos sobre a lingua com uma consisténcia, uma pluralidade e um
amadurecimento que permitem maior certeza nas afirmagdes sobre os fendmenos
do idioma e um debate cada vez mais acalorado entre tendéncias académicas.

A percepcao hoje ¢ a de que a lingua vai bem, obrigado, ndo esta ameacgada,
ndo precisa de prote¢do, mas de promogdo. Falta um projeto de promogao do
idioma a integrar o pais, que corrija as distor¢des de um ensino que virou fabrica
de decorebas.

O vale-tudo do idioma estd ndo tanto no uso cotidiano que o brasileiro faz
dele, mas na filosofia de ensino, que nio ¢ uniforme. Cada regido, cidade, escola e
professor parecem atirar para um lado.

Ha cinco anos, apesar disso, vivemos uma atmosfera institucional pelo idioma.
O preconceito de linguagem nao foi suficiente para impedir a chegada de Lula a
Presidéncia; o governo de Sdo Paulo ¢ a Fundagdo Roberto Marinho criaram o
unico museu do mundo dedicado ao assunto, que agora virou inspiracdo para os
ingleses; e o governo federal langou o Instituto Machado de Assis, iniciativa a ser
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devidamente materializada, para promover o portugués no mundo e nas escolas
do pais.

A lingua portuguesa ndo ¢ a coisa chata das piores aulas, pode ser revigorante,
ao ser percebida como aquilo que nos faz interagir, namorar melhor, vivenciar o
cotidiano. A lingua que usamos revela o que somos, ¢ nem nos damos conta. Trai
nossos preconceitos, nossas énfases e os papéis que adotamos na sociedade.

Ao falar, o brasileiro expressa sua identidade, que nunca é uniforme, e o pais
respira sua diversidade, que insiste em nos unir.

Nao sera a badalag@o temporaria por uma reforma duvidosa o unico fato a nos
lembrar disso.

LUIZ COSTA PEREIRA JUNIOR, 41, doutorando em filosofia e educagao
pela USP, ¢ jornalista, editor da revista “Lingua Portuguesa” (Segmento) e autor
de “A Apuragdo da Noticia”.

(Os artigos publicados com assinatura ndo traduzem a opinido do jornal. Sua
publicag@o obedece ao propdsito de estimular o debate dos problemas brasileiros
e mundiais e de refletir as diversas tendéncias do pensamento contemporaneo.
debates@uol.com.br)
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Géneros do discurso e gramatica
no ensino de lingua materna

Norma Seltzer Goldstein”

Resumo

Quando o processo escolar de ensino de lingua materna baseia-se no
trabalho com os géneros do discurso — levando em conta as condig¢des de
producdo —, além da leitura e da escrita, também a gramatica tem muito a
ganhar. A escolha do que se vai dizer, para quem, com qual finalidade, passa
pelo questionamento sobre “como fazé-lo”. Resulta dai a busca de recursos
gramaticais a serem empregados em fungdo das intengdes do enunciador
e dos efeitos de sentido que ele deseja produzir no texto. Dessa forma, o
ensino da gramatica resulta operacional e permite que seja compreendido
seu papel na formagdo de leitores e redatores competentes, levando os
alunos a pesquisar e a refletir sobre os usos da lingua. Comentam-se aqui
algumas atividades desse tipo, inspiradas em aplicagdes realizadas nos trés
niveis de ensino — fundamental, médio e superior —, relacionadas ao uso das
formas verbais.

Palavras-chave: Géneros e ensino de gramatica; Recursos gramaticais e
efeitos de sentido; Formas verbais e géneros do discurso.

Apresentac¢ao da proposta

As estratégias de leitura e produgdo textual aplicadas por docentes que se
apoiam em géneros textuais tém sido comentadas e relatadas em palestras e
ensaios, ao longo dos ultimos anos. Pouco se tem publicado, no entanto, sobre o
ensino de gramatica, nos casos em que se trabalha nessa mesma linha.

Quando se tem de escolher o que dizer, para quem, com qual finalidade, é preciso
também refletir sobre o “modo de dizer”, abrindo-se, assim, varias possibilidades
tanto para exercitar o uso dos recursos gramaticais quanto para refletir sobre esse
uso. Dados os limites deste espaco, seleciono alguns exemplos para ilustrar como
essa proposta permite um trabalho operacional no ensino de gramatica.

Sao necessarios dois esclarecimentos prévios. O primeiro refere-se ao que

* Universidade de Sao Paulo — USP.
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j& € consenso: a aprendizagem contextualizada. Se aqui sdo tomados exemplos
isolados, deve ficar claro que se trata de um conjunto de comentarios pontuais,
ilustrando alguns aspectos da reflexdo sobre o tema. Fica implicita a certeza de
que, em contexto escolar, o processo deve sempre ser contextualizado.

O segundo remete a auséncia, neste texto, de uma sintese da fundamentagéo
tedrica que embasa as atividades comentadas. Evidentemente, o professor tera de
recorrer a conceitos de linguistica e de analise do discurso, assim como a manuais
de gramatica e de estilistica. Ele terd de levar em conta as “varias gramaticas” —
internalizada, descritiva e normativa — durante a prepara¢do do curso e também
durante sua realizagdo. Deve-se explicitar que os exemplos aqui comentados
voltam-se para os efeitos de sentido que os recursos linguisticos imprimem ao
texto. As classifica¢cdes metalinguisticas ndo sdo protagonistas, mas coadjuvantes
do processo. O eixo da proposta ¢ centrado no uso da lingua e na utilizagdo dos
recursos gramaticais, em funcao do que vai ser dito e do modo como isso deve ser
feito.

Tempos verbais em diversos tipos de texto

Um dos aspectos trabalhados em algumas aplicagdes recentes tem sido o uso
dos tempos verbais, a partir de seu papel especifico em determinados tipos de
textos. Nao seria possivel retomar essas aplicagcdes de forma minuciosa. Limito-
me a comentar exemplos extraidos de textos do mesmo género daqueles utilizados
nas aplicacdes para ilustrar parcialmente algumas das atividades realizadas em
classe.

Seria quase desnecessario dizer que essas atividades devem ser precedidas, por
parte do professor que vai aplica-las, de revisdo sobre uma série de questdes como:
a) as classes de vocabulos, segundo Mattoso Camara Junior (1973), contrapondo o
carater estatico dos nomes ao carater dindmico dos verbos; b) a diferenca entre os
modos verbais: indicativo — o da realidade — e subjuntivo — o da hip6tese —; o uso
das formas pessoais e impessoais do verbo, e o efeito estilistico da variacdo dos
tempos verbais no interior de um mesmo texto, conforme Rodrigues Lapa (1965)
e Martins (1989), tedricos da estilistica; ¢) os indices do enunciador perceptiveis
na desinéncia verbal e o efeito de sentido do uso da forma verbal remetendo ao
“mundo narrado” ou ao “mundo comentado”, como postula Weinrich apud Koch
(1987).

Além disso, o professor deve propor a analise de varios textos do género a ser
estudado, levando os alunos a reconhecer suas caracteristicas e marcas linguisticas.
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Em certo momento, ¢é util deter-se na analise das formas verbais, observando o
aspecto formal — desinéncia, pessoa, tempo, modo — e, sobretudo, os efeitos de
sentido decorrentes dessas escolhas. Certos usos sao recorrentes em determinados
tipos de texto. Essa identificag@o pode auxiliar o aluno a utilizar o mesmo recurso
nas proprias produgdes.

Em complementagdo a andlise e aos comentarios ocorridos durante o momento
da leitura, da escrita ou da reescrita das produgdes discentes, seria valido ampliar
a reflexdo, durante uma ou duas aulas intercaladas a sequéncia didatica em
desenvolvimento, propondo atividades de reconhecimento e exercitacdo das
conjugacdes verbais dos tempos e modos em estudo, com consulta a manuais de
gramatica para sistematizar esse conhecimento. Voltamos a insistir: esta atividade
ndo ¢ central, mas complementar.

Noticia e reportagem

Em diferentes niveis de ensino, pode-se ler e produzir noticias e reportagens,
destacando-se sua organizagdo composicional e suas marcas linguisticas, dentre
elas, o emprego das formas verbais no presente do indicativo, como ilustra o
exemplo:

A crise atual “decorre” de uma combinag@o de causas: colheitas
ruins, especulacdo de pregos, aumento excepcional do barril de
petroleo e a explosdo dos biocombustiveis. Mas o que “ajudard” a

[T¥<L)

perpetuar o problema “é¢” o aumento do consumo de alimentos na
China e na India, as locomotivas asiaticas que, juntas, “tém” mais
de um ter¢o da populagdo mundial. (Veja, 2008, p. 73-74 — grifos
NOSS0S)

A passagem a respeito da crise mundial de alimentos apresenta quatro formas
verbais, uma no futuro — ajudara —, as outras no presente — decorre, &, t€ém. Ao ler
e comentar esse emprego com os alunos, deve-se leva-los a perceber qual efeito
de sentido ele produz, questionando: “por que o autor da reportagem escolheu
o presente do indicativo como forma verbal predominante?”. Dentre outras
respostas — que dependem também da compreensao do texto em seu conjunto —, uma
das mais provaveis seria: o presente do indicativo leva o leitor a sentir-se préximo
do acontecimento relatado.

A reportagem pode retomar fatos anteriores aos que estdo sendo tratados como
tema principal e, nesse momento, os verbos virdo empregados em tempos do
“pretérito”, como em outro trecho da mesma matéria:
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Num instituto de pesquisa do México, “desenvolveu”-se um milho
capaz de “resistir” & seca da Africa e um trigo que “sobrevive” as
pragas do sul da Asia. Mas nunca “apareceu” dinheiro para que
essas variedades “chegassem” as maos dos pobres. (Veja, 29 de
maio de 2008, p. 75 — grifos nossos)

No segundo exemplo, aparecem cinco formas verbais. Nas ora¢des principais,
elas sdo empregadas no pretérito perfeito do indicativo: desenvolveu; apareceu.
Na descri¢@o da caracteristica permanente do novo tipo de trigo ¢ usado o presente
do indicativo: sobrevive. Na oragdo subordinada que remete a hipotese de uma
finalidade que ainda ndo foi atingida vem o pretérito imperfeito do subjuntivo:
chegassem.

Em outros trechos, a reportagem pode aludir a fatos futuros: “Se cada chinés
‘comer’ um frango a mais, dentro de cinco anos ‘explodira’ o mercado de milho, a
racdo basica da ave...” (Veja, 2008, p. 74 — grifos nossos)

Nesse exemplo, ha duas formas verbais no futuro: a do modo subjuntivo indica
hipétese; a do indicativo aponta a realidade entrevista num horizonte proximo.

Verificados esses empregos e seus consequentes efeitos de sentido, em noticias
e reportagens lidas, sera a vez de os alunos representarem o papel de reporteres,
sempre atentos ao emprego da forma verbal, usada predominantemente no
presente, com algumas variagdes pontuais, dependendo do tema e da extensao do
texto.

No processo de escrita e reescrita dos textos discentes, novos comentarios
devem ser feitos, retomando-se as formas verbais empregadas pelos alunos e
analisando-se sua adequac@o ao modo como o texto se propde a dizer aquilo que
tem a dizer.

Asmanchetesndopodemserdeixadasdelado. Suaanaliserevelaapredominancia
de nomes ou a mescla de nomes e verbos, sugerindo, respectivamente, estaticidade
ou dinamismo. Eis alguns exemplos com predominio nominal: “Uma li¢do para o
governo” (UMA..., 2008); “Mordomia a bordo” (MORDOMIA..., 2008); “Volei
feminino perto de final histérica” (VOLEL.., 2008). Nos trés casos, impera a
auséncia de verbos, resultando em indicagdo de situagdo permanente, duradoura.

O efeito ¢ oposto quando hé verbos nas manchetes propondo agdo, mudanca,
movimento dindmico: “Camara ‘aprova’ lei que torna a adogdo mais rapida”
(CAMARA..., 2008); “STF ‘veta’ nepotismo nos trés poderes” (STF..., 2008);
“Mulheres ‘vao’ a luta por ouro e mais respeito no futebol” (MULHERES...,
2008). Ha também outra diferenca: nesse caso aponta-se o sujeito da agdo, ao
contrario dos exemplos anteriores.

98 SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p- 95-109, 1° sem. 2009



Géneros do discurso e gramatica no ensino de lingua materna

Narrativa de ficcao

Na narrativa ficcional ¢ diverso o modo de utilizacdo das formas verbais.
O conto “Cem anos de perdao”, de Clarice Lispector, ilustra como isso ocorre.
Dentre diversos recursos expressivos, o uso dos tempos verbais ¢ um dos que
mais contribuem para o sentido do texto. Nele, uma narradora-adulta relembra
episodio vivido por ela como protagonista-menina, ao longo de treze paragrafos
organizados em trés momentos.

O primeiro momento estende-se pelos cinco primeiros paragrafos, em que a
narradora conta que, quando menina, ela ¢ uma amiga brincavam de “essa casa
¢ minha”, admirando palacetes em Recife, na “rua dos ricos”. Um dia pararam
diante de uma casa enorme. No fundo, via-se o imenso pomar, e, a frente, em
canteiros bem ajardinados, estavam plantadas flores. Dentre elas, uma rosa, com
que a menina se encanta tanto que tem o impulso de rouba-la, o que consegue fazer
com rapidez, pois sua silhueta esguia passa facilmente pelo portao entreaberto.

Nesses cinco paragrafos iniciais, as formas verbais aparecem no “pretérito
perfeito” e “imperfeito do indicativo”, com exce¢do do curto didlogo entre as
garotas, que traz verbos no presente. Alguns exemplos:

Eu e uma amiguinha “brincdvamos de decidir” a quem pertenciam
os palacetes; “Comecou” assim; “Fiquei” feito boba olhando com
admiracdo aquela rosa...; E entdo “aconteceu: do fundo do meu
coragdo, eu “queria” aquela rosa para mim. Entdo ndo “pude” mais.
O plano se “formou” em mim... (LISPECTOR et al, 1984 — grifos
NOSsos)

No paragrafo central do conto, o de nimero seis, da-se a posse da rosa. E o
climax da narrativa, instante fugaz de emogao intensa em que a adulta e a menina
se fundem numa sé personagem, o que ¢ expresso pelo emprego do “presente do
indicativo”. Esse tempo verbal apaga o distanciamento mantido pela narradora-
adulta nos paragrafos anteriores, reaproximando-a da experiéncia passada: “Eis-
me afinal diante dela. ‘Paro’ um instante (...) de perto ela ‘¢’ ainda mais linda
(...) ‘comego’ a lhe ‘quebrar’ o talo (...)” (LISPECTOR et al, 1984, p. 15 — grifos
Nnossos)

Na sequéncia, no final do paragrafo sete, menina ¢ flor identificam-se,
explicitadas na expressdo “eu e a rosa”, implicitas no pronome sujeito “nos” e
nas formas verbais na primeira pessoa do plural: “E entdo ‘nés’ duas, palidas, eu
e a rosa, ‘corremos’ literalmente para longe da casa”. (LISPECTOR, 1984, p.
16 — grifos nossos)
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Ap0s o paragrafo central em que se situa o climax — cujas formas verbais estdo
no presente do indicativo — no trecho que vai do sétimo ao pentltimo paragrafo,
voltam a predominar as formas verbais no “pretérito perfeito” e “imperfeito do
indicativo”, tornando a se instalar o distanciamento entre a narradora-adulta e a
protagonista-menina: “‘Levei’-a para casa (...) ‘Foi’ tdo bom que simplesmente
‘passei’ a roubar rosas. (...) também ‘roubava’ pitangas.” (LISPECTOR et al,
1984, p. 16 — grifos nossos)

No tltimo paragrafo prevalece o emprego do “presente do indicativo”. De modo

L Pt)

circular, a narradora adulta justifica, no final, os “cem anos de perddo” anunciados

no titulo, a0 mesmo tempo que assume os roubos cometidos na infancia: “ndo me
arrependo: ladrdo de rosas e pitangas ‘tem’ cem anos de perdao” (LISPECTOR et
al, 1984, p.16 — grifos nossos). Aqui, o efeito de sentido do presente do indicativo
¢ diverso daquele do paragrafo central. La fundiam-se a adulta e a menina no
climax da narrativa e o papel da forma verbal era de aproximar duas épocas. Esse
recurso também envolve o leitor com a narrativa, pelo efeito de sentido resultante
do emprego das formas verbais, associado ao estilo elaborado do conto.

Ja no paragrafo final trata-se do presente historico que afirma uma verdade
permanente. A menina que cresceu reavalia o passado e, indiretamente, sugere que
o leitor reflita sobre aquela experiéncia e o alcance da afirmagéo: ladrdes de flores
e frutas mereceriam efetivamente “cem anos de perddo”?

Dada a impossibilidade de analisar o conto em profundidade, neste espago,
cabe salientar que o roubo, neste caso, seria defensavel por ser fruto de um
impulso inocente, sinalizador de um instante de intensa frui¢@o estética. Feita essa
constatacao, e ndo havendo ninguém seriamente prejudicado, ¢ provavel que os
leitores deste artigo, como os do conto, também concordem com os “cem anos de
perddo”.

A analise de um texto literario assim elaborado, com um jogo verbal como
suporte dos sentidos sugeridos pela narrativa, permite que os alunos transfiram
para outras leituras do mesmo género a busca pelos efeitos de sentido decorrentes
do uso das formas verbais e que, em seguida, apliquem esse recurso na criagdo das
proprias narrativas.

Propaganda

Os trés trechos que se seguem foram extraidos de textos publicitarios.
Observem-se as formas verbais assinaladas:
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I) “Acesse” o site www.eda3m.com.br e “veja” tudo o que a 3M
inventou para sua vida ficar melhor... (ACESSE..., 2008);

I1) “Acesse” o nosso portal e “saiba” onde ir, como chegar e onde se
hospedar... www.saojoaobahia.com.br (ACESSE..., 2008);

II) “Participe” e “dé&” um lance de esperanca neste Natal”
(PARTICIPE..., 1999)

Esses exemplos fazem parte de trés textos com apelo publicitario, o primeiro da
empresa 3M, o segundo da festa de Sdo Jodo no Estado da Bahia e o terceiro do 4°
Leilao de Arte pelo Natal da Crianga, de Belo Horizonte. Neles, como em muitos
outros textos similares, o apelo para que o leitor se interesse pelo que estd sendo
anunciado ¢ acentuado pelo emprego de formas verbais no modo “imperativo”,
indicando pedido, convite, tentativa de convencer.

Ha outras formas de elaborar pecas publicitarias. O género apresenta multiplas
facetas. A que exemplificamos ¢ uma delas, bastante recorrente nesse género.
Pensamos que o exame dela permite um trabalho com o modo imperativo, de
maneira a evidenciar aos alunos que esse estudo faz sentido, ja que essa forma
verbal € um dos elementos que “vende” produtos, ideias ou projetos.

A leitura e a analise de algumas pegas publicitarias podem conduzir os alunos
a elaborar outras do mesmo género para divulgar eventos do colégio ou do bairro
em que estudam. Nesse percurso, ¢ viavel abrir um espaco para o estudo do
modo imperativo, tanto no sentido gramatical, visando a mostrar sua formagao
e exercitar sua conjugacdo, quanto no de explicitar seu efeito de sentido e seu
importante papel no apelo ao leitor.

Textos que ensinam como fazer

Ha um conjunto de textos que ensinam como fazer, por exemplo: receitas,
regras de jogo, leis e codigos, manuais de instrugdes de uso de objetos e aparelhos.
Nesses textos, ha um modo especial de usar os tempos verbais.

Acompanhe algumas das regras que ensinam “Como fazer pipa”, observando
as formas verbais sublinhadas:

Como fazer uma pipa

(-

3) “Prepare” o papel da forma que quiser. Pode ser em tiras coladas
umas as outras. O papel final deve ter a forma de um retangulo um
pouco maior que a estrutura da pipa.
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4) “Passe” cola nas varetas e “coloque” a estrutura sobre o verso
do papel. (...) Quando estiver colado, “recorte” em toda a volta...

5) “Passe” cola nas margens excedentes e “dobre”-as sobre as linhas
do contorno e sobre a vareta da parte superior(...). (COMO..., 1998)

Nesse exemplo, dentre outras formas verbais, sdo empregadas algumas no
“modo imperativo”: prepare; passe — duas ocorréncias —; coloque; recorte; dobre.
E importante debater com os alunos os efeitos de sentido, no caso das regras e
instru¢des, comparando-os aqueles dos textos publicitarios, para verificar se ha
semelhangas e diferencas.

Outro modo de indicar instrugdes ¢ o uso do “infinitivo impessoal” do verbo,
no lugar do “imperativo”, como se vé num antigo livro de receitas:

Moquecas de carne de vaca

“Cortar” a carne em fatias e “temperar” com sal, pimenta e vinagre.
“Embrulhar” as fatias em folhas de bananeira, de modo que a carne
ndo apanhe as cinzas. “Cozinhar” no borralho quente. A carne deve
ficar debaixo das cinzas trés a quatro horas, renovando-se de vez

em quando o borralho. (QUARESMA, 1965)

Na receita antiga, as formas verbais aparecem no “infinitivo impessoal”:
cortar, temperar, embrulhar, cozinhar. Apesar de ser extraida de livro antigo e de
indicar um processo de preparagcdo que ndo seria adequado aos tempos atuais, a
linguagem da receita ndo se encontra muito distanciada da que se usa nas receitas
de hoje em dia.

O “infinitivo impessoal” vem empregado de modo parecido na Constituicdo
Brasileira, de que se transcreve o terceiro artigo:

Art. 3°. Constituem objetivos fundamentais da Repuiblica Federativa
do Brasil:

I- “construir” uma sociedade livre, justa e solidaria;

II- “garantir” o desenvolvimento nacional;

III- “erradicar” a pobreza e a marginalizagdo e “reduzir” as
desigualdades sociais e regionais;

IV- “promover” o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca,
cor, idade e quaisquer formas de discriminag@o. (BRASIL, 2009,

p-5)

O conjunto de regras vem expresso por meio da forma verbal no “infinitivo
impessoal” que teria quase a mesma fungdo que o imperativo — indicar, ordenar,
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orientar —, com nuances de significacdo. Os alunos devem ser levados a observar
esse aspecto. Pelo fato de ser impessoal, o “infinitivo” cria um distanciamento ¢ um
tom mais genérico ou impessoal. Ja o “imperativo”, sendo um tempo conjugado,
com uma desinéncia especifica para cada pessoa, resulta num direcionamento da
ordem, assumindo um tom mais envolvente ou, em certos casos, mais autoritario.

Além disso, o carater impessoal do infinitivo remete ao carater nominal dessa
forma verbal. Note-se que poderia haver a substituigdo, no inicio de cada artigo
da constitui¢do, dos verbos que os iniciam — construir, garantir, erradicar,
promover, respectivamente —, pelos substantivos abstratos construgdo, garantia,
erradicagdo, promogao.

Uma consulta a manuais de gramatica provavelmente resulte na constatagao de
que esses manuais sugerem a equivaléncia entre os dois modos verbais, podendo
o imperativo ser substituido pelo infinitivo e vice-versa. O exame minucioso dos
efeitos de sentido de cada um dos exemplos, no entanto, remete a percepgao de
pequenas diferengas, como ensinam os manuais de estilistica. Ainda que uma forma
possa — gramaticalmente — ser usada pela outra, o efeito de sentido apresenta uma
nuance mais personalizada e dinamica, no caso do imperativo; e, diversamente,
mais genérica e estatica, no uso do infinitivo impessoal.

Ao se tornarem produtores de textos — deste ou de outros géneros —, os alunos
devem decidir sobre o posicionamento a assumir para expressarem, como autores,
um ponto de vista. A escolha da forma verbal adequada ¢ um recurso importante,
funcionando como indice de um estilo e de um ponto de vista sobre os dados da
realidade.

Textos didaticos

Os textos didaticos t€ém como finalidade a transmissdo de conhecimentos.
Sendo assim, assumem um tom neutro, distanciado, geralmente empregando o
verbo na 37 pessoa do singular ou do plural. O sujeito desses verbos costuma ser o
fato — ou os fatos — a respeito do qual se transmitem conhecimentos, observagoes,
reflexdes. E muito frequente o emprego da forma verbal seguida de “-se”, num
processo de indeterminagdo do sujeito ou de emprego da voz passiva pronominal.
Também a passiva analitica ¢ frequente nesses textos. O exemplo ilustra os efeitos
de sentido dessas construgdes:

Em resumo, toda identidade nacional ¢ uma representagdo,
no sentido de que “ndo se trata nunca de” um simples xerox da
realidade, portanto ndo “se restituem” os dados materiais em sua
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integralidade; ao contrario, os elementos representados “sdo”
sempre “selecionados, transformados ou distorcidos”. Com a
ressalva de que uma representagdo da realidade social ndo “deve
ser vista” como Unica, nem mimética, mas como existente em meio
a uma pluralidade de outras interpretacdes e discursos. Existe uma
multiplicidade de representacdes da identidade nacional — que
podem estar tanto no carnaval, como num mapa demografico,
numa parada militar, no sistema juridico, num romance e assim por
diante. (GOLDSTEIN, 2004 — grifos nossos)

A primeira forma verbal da passagem, “ndo se trata nunca de” ¢ um dos
processos de indeterminag@o do sujeito. Alguém pratica a a¢do, mas nao se diz
quem. O termo “simples xérox da realidade” ¢ objeto indireto do verbo “tratar”.
Essa construcdo permite omitir o agente da acdo, indicando apenas seu objeto.

Em seguida, vem outra forma verbal no presente do indicativo, agora na voz
passiva sintética: “ndo se restituem os dados” que seria equivalente a “os dados
ndo sdo restituidos”, em que o sujeito ¢ paciente — “os dados” — e, mais uma vez,
¢ omitido o agente da agdo.

Em terceiro lugar vem a construgdo composta por locugdo verbal “ndo deve
ser vista”, outro caso de voz passiva no presente do indicativo, também deixando
de apontar o agente da agao.

Os textos didaticos ndo costumam deixar evidente quem ¢€ o autor ou o que ele,
individualmente, pensa sobre o tema tratado. Em geral, esses textos sintetizam um
apanhado das teorias sobre um tema, de modo organizado e claro, para permitir
a aprendizagem do leitor — ou do ouvinte, em palestras e conferéncias. Por isso
o verbo vem no presente do indicativo, na 3* pessoa verbal e, com frequéncia,
acompanhado de “-se”, ora num processo de indeterminacdo do sujeito, ora numa
voz passiva pronominal. Nos dois casos, ocorre a omissdo do agente da agdo
e, desse modo, o assunto progride ao longo do texto, de modo neutro, didatico,
cientifico.

Cabem aqui duas observagdes. A primeira delas a respeito das caracteristicas
do texto didatico, que vao bem além do predominio das formas verbais aqui
apontadas. Tendo a finalidade de transmitir conhecimentos, ele expde conceitos e
traz explicagdes, empregando 1éxico proprio da area em que se situa o tema tratado.
No caso da passagem acima, da area de antropologia, esse aspecto ¢ ilustrado
por termos como identidade, representagio, realidade social etc. E importante
enfatizar que, tanto no caso do texto didatico como nos demais géneros, o verbo se
associa sempre as demais caracteristicas proprias desse género para criar efeitos
de sentido.

‘I 04 SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p- 95-109, 1° sem. 2009



Géneros do discurso e gramatica no ensino de lingua materna

A segunda remete a questdo da consulta aos manuais de gramatica, a ser
feita em fungdo do nivel dos alunos, a critério do professor responsavel. Seria
operacional observar uma série de exemplos, para estudar ou revisar algumas
nogdes gramaticais relativas as construgdes que possibilitam a omissdo do agente
da agdo. Aponto esquematicamente as seguintes:

a) ¢ preciso saber identificar o tipo de verbo, pois apenas os verbos transiti-
vos diretos permitem o emprego da voz passiva;

b) ha duas formas de constru¢do da voz passiva, a analitica e a sintética ou
pronominal;

c) também ha duas maneiras de indicar a indeterminacao do sujeito: uma de-
las, pelo uso de verbos intransitivos ou transitivos indiretos com “-se” na
3% pessoa do singular — fala-se de, conta-se com, insiste-se em, obedece-se
a, luta-se por, corre-se na praia, bebe-se muita agua no verdo etc —; a outra
decorre do emprego da forma verbal na 3% pessoa do plural. Exemplos:
fala-se muito de Macunaima ou falam muito de Macunaima; telefonaram

para voc¢; informaram um atraso de duas horas.

O importante é que se deixe evidente que essas constru¢des permitem omitir
o syjeito da acdo e proporcionam ao texto um tom distanciado, em que o autor —
enunciador — fica em posig¢ao discreta, concedendo o destaque ao tema tratado,
apresentado pela 3% pessoa verbal.

Cronica

A cronica ¢ um género que transita entre a ficgdo e a realidade. Geralmente o
autor parte de um fato real, observado por ele, para tecer consideragdes e reflexoes,
ampliando o alcance de seu texto para a esfera da fic¢do e da fantasia ou, em
certos casos, da conversa imaginaria com o leitor, convidado a ponderar sobre as
questdes apresentadas.

Esse género ¢ particularmente cultivado no Brasil ha bastante tempo, por
exemplo, por Machado de Assis e Olavo Bilac. Sao deste ultimo os trechos abaixo,
que ilustram como ocorre a oscilagao de pessoa verbal no género: da 3* para a 1*
e, por vezes, também para a 2%, quando o cronista dialoga com seus leitores. Se
0 pronome ndo vem expresso, a desinéncia verbal é a pista para o leitor localizar
quem exerce o papel de sujeito do verbo. Observem-se as formas assinaladas:
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“Eu” ndo “sou” politico e nem “me sinto” com vocacdo para o
oficio de salvador da patria. “Sou” um fantasista — mais nada. E um
fantasista serve apenas para enfeitar as colunas de um jornal (...)
Para ser politico ¢ preciso antes de tudo ter for¢a de saber mentir e
transigir. Diante do eleitorado, que “poderia eu dizer?” (...)

Nao “nasci” para a politica nem a politica foi inventada por “mim”.
Bem “sei” que ela me receberia, como receberia um boticario ou um
taverneiro ou um cambista; mas “eu entraria” nela com a “minha”
febre, com o “meu” entusiasmo, com a “minha” sinceridade: e essa
bagagem faria escandalo 14 dentro. (...) (BILAC, 1996, p. 351-
352 — grifos nossos)

Ora os termos destacados remetem a 1* pessoa verbal, ou seja, ao proprio
cronista, na forma explicitada por pronomes — eu, me, mim, eu, minha (duas
ocorréncias), meu — ou de forma implicita na desinéncia verbal — sou (duas
ocorréncias), sinto, poderia dizer, nasci, entraria. Ora remetem a 3* pessoa: foi
inventada, receberia (duas ocorréncias), faria. A alternancia acentua o contraste
entre a posi¢ao do cronista e a dos politicos de quem ele busca se afastar.

Por vezes, estabelece-se um didlogo com o leitor, as vezes tratado por “tu”,
outras vezes tratado cerimoniosamente por “vos” pelo poeta-cronista:

Esse alguém “és tu” que me “lés”; esse alguém sou eu; esse alguém
“és tu”, o triste e desgragado Zé-Povo, que “alimentas” com a “tua”
carne e com o “teu” sangue a furia guerreira daqueles Rolandos' de
sobrecasaca. (BILAC, 1996, p. 341 — grifos nossos)

“Olhai” aquele sujeito, que vai de rosto magro, pitando
melancolicamente um cigarro, com um ar apagado e insignificante
de quem ndo sabe o que estd fazendo no mundo... Nao “vos”
“deixeis” iludir pela aparéncia nula (...) “Vede” aquele homem
calmo, pacato, gordo, vestido com correcao e limpeza (...) “Reparai”
agora naquele mocinho imberbe, esbelto (...). ( BILAC, 1996, p.
127-128 — grifos nossos)

A mobilidade da pessoa verbal ao longo de uma cronica ou em outros géneros
resulta em efeitos estilisticos que se refletem no ritmo do texto, tornando-o mais
agil e dindmico. Observe-se mais um exemplo de receita culindria. Neste caso, a
autora usa a primeira pessoa do singular — em vez do infinitivo ou do imperativo:
“‘Fervo’ meio litro de 4gua com sal. ‘Junto’ o arroz e ‘deixo’ cozinhar por vinte
minutos. ‘Despejo’ numa peneira, ‘enxaguo’ com agua fria e ‘deixo’ escorrer bem.
(BRAGA, 1999, p. 10). Essa escolha insere a autora no texto, aproximando-a das

1 - Rolando: heroi da literatura medieval francesa, conhecido pela bravura na luta contra os sarracenos.
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leitoras que vao executar a receita.

A leitura e a produgdo de textos pelos alunos devem sempre contemplar
a observacao do uso das pessoas verbais. A escolha da pessoa verbal pode ser
um indice do estilo do autor, uma marca do enunciador e, ainda, uma pista para
ampliar a compreensdo dos efeitos de sentido do texto.

Finalizo essa reflexdo ciente de que ela deve prosseguir e se ampliar muito.
Pelas aplicagdes que tenho acompanhado, posso afirmar que ja foi possivel
perceber que o trabalho com géneros favorece o estudo da gramatica. Além das
formas verbais, outros recursos lingiiisticos poderiam ser abordados, em fung¢ao
dos efeitos de sentido e de expressividade que produzem nos textos.

Espero ter apontado um caminho operacional que possa ser 1til para a atuagdo
profissional de alguns colegas.

Abstract

A teaching process of native language based not only on reading and wri-
ting, but also on working with the discourse genres — encompassing the me-
ans of production — enhances the learning of grammar as well. The choice
of what to be said, to whom, and with which purpose depends upon ques-
tioning how to make it. This results in the exploration of the grammatical
resources to be used, regarding the speaker’s intentions, and the effects of
meaning that he/she wants to create in the text. Therefore, the teaching of
grammar becomes operational and provides an understanding of its role
in the development of competent readers and writers, which encourages
students to research and actually think about the uses of language. Various
class activities of this type are discussed here, inspired by practical tasks
applied within the three school levels — primary, secondary and post-secon-
dary — related to the usage of verbal forms.

Key words: Genres and teaching of grammar; Grammatical resources and
effects of meaning; Verbal forms and discourse genres.
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Representacdes da escrita: estereotipia e
singularidade enunciativa

Helena H. Nagamine Brandaol1[1*

Resumo

O objetivo deste artigo ¢ refletir sobre a produc@o escrita em contexto
escolar tendo em vista descrever: a) a representag@o que o escrevente faz do
referente; b) a representacdo que se faz do trabalho da escrita. Analisarei a
tensdo discursiva entre a exigéncia institucional e a busca pela singularidade
expressiva, isto ¢, a tensdo entre aquilo que ¢ preconizado pelo contexto
escolar e visa a inser¢ao do estudante num sistema coletivo e a mobilizagdo
do sujeito por um estilo proprio. Trabalho com a hipotese de que, de um
lado, ha um movimento marcado pelo discurso didatico-pedagogico escolar
com produgdes mais normatizadas, mais habitadas pelo senso comum, mais
monofonicas e um escrevente mais assujeitado ao institucional e, de outro
lado, um sujeito escrevente que, mesmo determinado pelas contingéncias
estruturais, procura posicionar-se, de alguma forma, mais singularmente.

Palavras-chave: Escrita escolar; Representagdes da escrita; Estereotipia;
Singularidade enunciativa.

Neste texto, apresento algumas reflexdes sobre a pesquisa que venho realizando.
Trabalho com um corpus representativo de produgdes escritas — a chamada
redagdo — de candidatos ao concurso vestibular da Fundag¢do Universitaria para o
Vestibular — Fuvest — 2006, ingressantes na Universidade de Sdo Paulo — USP —,
aprovados em primeira chamada.

A instrugdo apresentada (vide anexo) ao candidato tinha trés orientagdes:

*  ler trés pequenos textos sobre o tema “trabalho”: o texto I, de carater mais
abstrato e generalizante, falava sobre a esséncia atemporal e historicidade

do trabalho humano; o texto II fazia referéncia a problematica do trabalho

* Universidade de Sao Paulo — USP. Parte deste texto foi publicada na revista Filologia e Linguistica
Portuguesa, n. 08, Sdo Paulo: Humanitas /FFLCH/USP, 2006.

1 - Numeros da Fuvest/2006: candidatos inscritos: 170.474; candidatos que passaram para a segunda
fase: 27.584; numero total de vagas oferecidas: 11.597.
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no mundo contemporaneo e o texto III referia-se ao carater processual do
trabalho do artista;

» relacionar o conteudo dos textos lidos;

» escrever um texto dissertativo em prosa, argumentando sobre o que leu
nos trés textos e sobre outros aspectos que considerasse pertinentes ao

assunto proposto.

A execugdo da instrucdo mostrou que quase todos os candidatos que tiveram
suas producdes escritas selecionadas para este trabalho — compondo um corpus
de trinta reda¢des — focalizaram sua atencdo na problematica do texto II. Essa
tendéncia se explica, talvez, porque esse texto diz respeito a uma visdo mais
proxima da realidade dos candidatos — as condi¢des de trabalho no mundo
contemporaneo — permitindo-lhes apossarem-se do discurso que circula
socialmente, seja na conversagao cotidiana, seja na midia. Os textos I e III exigiam
conhecimentos que talvez ndo fossem do dominio dos candidatos ou, ainda, fossem
estranhos a seu universo cultural, o que restringiu sua abordagem.

O desenvolvimento prioritariamente centrado sobre a tematica do trabalho no
mundo contemporaneo — topico do texto II — proporcionou uma grande presencga de
estereotipos. Isto é, o tratamento da problematica do trabalho ¢ feito utilizando-se
de ideias e lugares comuns que circulam no discurso social atual. Essa constatagao,
aliada a ideia generalizada de que a redacdo escolar é, em muitos casos, apenas a
reproducdo de estereotipos, levou-me a pesquisar esse dado e a procurar entender o
funcionamento linguistico-discursivo dessa ocorréncia, refletindo sobre o sentido
da estereotipia, sua presenga e fungdo na linguagem.

O discurso social: estereotipia e pré-construido

Os discursos dos candidatos sdo atravessados por um discurso que circula na
sociedade contemporanea, que vive, em relagdo ao trabalho, uma problematica
comum por causa da globalizagdo. E um discurso que veicula ideias transmitidas
pela midia, bem presentes no cotidiano de cada cidadao, constituindo o patrimonio
cultural do grupo social. Sao ideias vindas ndo se sabe exatamente de onde e que
circulam anonimamente entre os membros de uma comunidade.

Amossy, fazendo um estudo semiologico das “ideias recebidas”, explica esse
fendmeno em um quadro tedrico mais social e cultural. Para essa autora, nosso
espirito € habitado por representacdes coletivas através das quais apreendemos a
realidade cotidiana e fazemos significar o mundo. O imaginario social se inspira e
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se alimenta no estoque pré-existente de representacdes coletivas, que retoma, com
maiores ou menores modifica¢des, intervengdes, ou apenas as repete?. “Um vai e
vem incessante se estabelece assim entre as imagens alojadas em nossa cabeca e
as que sao divulgadas abundantemente pelos textos e pelas media .” (AMOSSY,
1991, p. 9).

Quando essas imagens se tornam repetitivas, automatizadas, uma representagao
coletiva congelada, uma opinido partilhada e correntemente enunciada por um
grupo social, temos o esteredtipo ou lugar comum. Os estereotipos sdo imagens
preconcebidas e cristalizadas, sumarias e recortadas das coisas e dos seres, que o
individuo recebe de seu meio social e que determinam, em maior ou menor grau,
sua maneira de pensar, de sentir ¢ de agir. Os estereotipos sdo, pois, imagens de
segunda mao que mediatizam nossa relagdo com o real. Nessa perspectiva, segundo
Amossy, nos percebemos somente o que a nossa cultura definiu antecipadamente
por nos.

No dominio das ciéncias sociais, o termo esteredtipo tem tido geralmente um
sentido negativo, um sentido ligado ao preconceito; mas no dominio das letras
¢ da comunicacao, ele esta ligado antes a ideia do pré-construido: o estereodtipo
“designa as unidades pré-fabricadas através das quais se revela o discurso do
Outro. O ja-dito ¢ a marca da banalidade” (AMOSSY, 1991, p. 30) que, sob a
mascara da evidéncia, se da como natural, proprio, sem questionamento.

A Andlise do Discurso trabalha com a nocdo de pré-construido, nocao
introduzida por Paul Henri e posteriormente desenvolvida por Pécheux. O pré-
construido é a marca, no enunciado, de um discurso anterior, de um discurso
prévio aquele construido no momento da enunciagdo. Embora se tenha esquecido
quem foi seu enunciador, uma sensagio de evidéncia se associa ao pré-construido
por seu carater de ja-dito. Para Pécheux, ainda, o pré-construido, como uma forma
de implicito, esta ligado a no¢ao de memoria discursiva:

a memoria discursiva seria aquilo que, face a um texto, que surge
como acontecimento a ler, vem restabelecer os “implicitos” (quer
dizer, mais tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e
relatados, discursos transversos etc.) de que sua leitura necessita: a
condicdo do legivel em relagdo ao proprio legivel (...). A questdo ¢
saber onde residem esses famosos implicitos, que estdo “ausentes
por sua presenca” na leitura da sequéncia (...). P. Achard levanta

2 - Esse processo de repeticdo, automatizagao, toma outras denominagdes segundo certas especificidades.
O esteredtipo ¢ muitas vezes confundido com nog¢des vizinhas também ligadas a ideia de um ja-dito,
de um discurso prévio; assim, Amossy distingue: “a imitagdo ¢ limitada ao tema puramente literario
ou poético, o cliché designa um fato de estilo ou uma figura de retorica desgastada, o lugar comum se
refere a uma opinido partilhada e correntemente enunciada pela comunidade.” (AMOSSY, 1991, p. 33)
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a hipotese de que ndo encontraremos nunca, em nenhuma parte,
explicitamente, esse discurso-vulgata do implicito, sob uma forma
estavel e sedimentada: haveria, sob a repeti¢do, a formagdo de um
efeito de série pelo qual uma “regularizacdo” iniciaria, e seria nessa
propria regularizagdo que residiriam os implicitos, sob a forma
de remissdes, de retomadas e de efeitos de parafrase (que podem
a meu ver conduzir & questdo da construgdo dos esteredtipos).
(PECHEUX, 1999, p. 52 — grifos nossos)

Maingueneau vé o pré-construido como o trago do interdiscurso no
intradiscurso. Isto ¢é, toda formulagao discursiva

se encontraria colocada de alguma forma na intersec¢ao de dois
eixos: o vertical, do pré-construido, do dominio de memoria, € o
horizontal, da linearidade do discurso, que oculta o primeiro eixo
uma vez que o sujeito enunciador ¢ produzido como interiorizando
de maneira ilusoria o pré-construido que sua formagdo discursiva
impde. (MAINGUENEAU, 1989, p. 115)

Dessa forma, o pré-construido € constitutivo da natureza mesma da linguagem.
Linguagem compreendida como interacao social, como ato concreto de enunciag@o
dirigido para o outro por sua natureza essencialmente dialogica, heterogénea,
povoada por palavras alheias; e o locutor, no seu trabalho de enunciagdo, tem
a ilusdo de que sdo palavras proprias. E por isso que o pré-construido tem, para
o sujeito, um efeito de evidéncia; ele o mobiliza em suas operacdes linguajares
sem que dele se aperceba como palavra estrangeira. (BAKHTIN/VOLOSHINOY,
1979, p. 86)

A nogdo de esteredtipo apresenta um carater ambivalente; ambivaléncia
que Amossy expressa como “ao mesmo tempo nocivo ¢ benéfico, perigoso ¢
indispensavel” (AMOSSY, 1991, p. 37). Esse carater ambivalente estd presente
no histdrico do surgimento do termo. Na sua origem, o termo foi utilizado na arte
da imprensa: o estereodtipo era o objeto que permitia a impressdo, a duplicagdo ao
infinito, gracas a reproducao de um mesmo modelo. Assim, o esteredtipo ndo tem
um sentido negativo, pois, ao permitir a reproducdo estandartizada, abre, pelas
grandes tiragens, a era da difusdo e do consumo de massa. Mas € justamente por
isso que se opera a passagem para o sentido pejorativo: o sentido literal “reproduzir
em prancha so6lida” desliza metaforicamente para o sentido figurado “tornar
inalteravel, fixo, imével, sempre o mesmo” a imagem, o objeto reproduzido.
(AMOSSY, 1991, p. 25)
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Esses dois sentidos, de um lado positivo e de outro negativo, coexistem
dialeticamente no termo. Do ponto de vista positivo, segundo Amossy,

os socidlogos julgam que as imagens coletivas, expressando
o consenso das ideias e valores, tém por efeito manifestar a
solidariedade do grupo e assegurar sua coesdo. Elas traduzem a
participacdo de uma visdo de mundo comum que da a um conjunto
de individuos isolados a sensacdo de formar um corpo social
homogéneo. (AMOSSY, 1991, p. 36)

Sob esse aspecto, pelo consenso de ideias e valores, a presenca homogeneizante
do esteredtipo pode ter uma fungdo ideoldgica e politica: permitir a coesdo e
dar identidade a um determinado grupo social. Além disso, impossibilitados de
conhecer tudo pela experiéncia direta, remetemos a fontes de segunda mao e
assimilamos as imagens, as representagdes legadas pela coletividade. Mas, esse
processo de assimilagdo e reproducdo das imagens esquematizadas, herdadas do
grupo social, que recortam o real e estdo presentes no discurso, podem funcionar
negativamente na medida em que, segundo um modelo imutavel, por serem
povoadas de generaliza¢des simplificadas e rigidas, impedem de ver a diferenga,
0 matiz, o caso particular, € ndo permitem o desenvolvimento da reflexdo e do
espirito critico.

Reconhecendo que ¢ impossivel o contato direto com a massa de acontecimentos
que se da a cada instante, hoje nosso conhecimento, de uma maneira geral, nos
chega via segunda mado, isto ¢, ele vem do “outro”, passa pelas midias , pela
opinido publica e pelo que circula no ambiente. E um procedimento essencialmente
econdmico. Além disso, sob o aspecto da linguagem, nosso discurso esta povoado
pela palavra do outro, ndo ha atos de enunciagdo adamicos. Tudo remete a um
ja-dito, a um ja-la existente, a pré-discursos ou a quadros pré-discursivos.
Consideremos a categoria do género do discurso. Podemos dizer que o género
¢ um exemplo tipico de uma forma estereotipada no sentido de um modelo que
nos permite ter acesso a linguagem em conformidade com as diferentes esferas
de atividade em que atuamos. Se a cada situacdo de enunciagdo tivéssemos
que inventar um género para produzir linguagem, a comunica¢do humana seria
impossivel. (BAKHTIN, 1992, p. 302)

Estereotipia e escrita escolar

Cathérine Boré (2007) trabalha essa questdo do esteredtipo e sua presenca na
produgdo escrita escolar numa perspectiva mais discursivo-enunciativa. Filiando-
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se a teoria benvenistiana da enunciagdo, ela se propde a descrever a escrita escolar
como um discurso especifico que se constitui pela apropriacdo da lingua. Essa
apropriagdo pode ser descrita como um processo que se da entre dois po6los: o do
estereotipo e o do idioleto.?

O esteredtipo assinalaria a escrita escolar como um discurso comum aos
estudantes, e o idioleto diria respeito a todas as formas de variedade desse discurso;
numa atividade de producdo escrita, por exemplo, em resposta a uma instrugao
unica, por mais coercitiva que seja essa instrucdo, os textos produzidos indicam
sempre uma certa dispersdo de maneiras de tratamento do tema. A hipétese de
Boré ¢ que o esteredtipo permite o acesso a banalidade da norma, ao codigo e que
as transformagdes das estruturas estercotipadas seriam decorrentes das diferentes
formas de apropriagdo da lingua pelos escreventes.

Citando Roland Barthes — O grau zero da escritura —, que refletiu longamente
sobre o ensino da lingua e especificamente sobre o estilo, a autora (BORE, 2007,
p- 219) descreve as trés defini¢des possiveis de idioleto:

e o idioleto pode servir para designar a linguagem do afasico que ndo
compreende o outro, pois ndo recebe uma mensagem conforme seus
proprios modelos verbais; a linguagem do afasico seria um idioleto puro;

* o idioleto pode também servir para designar o “estilo” de um escritor,
ainda que o estilo esteja sempre impregnado de certos modelos verbais
saidos da tradigdo, isto €, da coletividade;

*  pode-se, enfim, alargar a nogdo e definir o idioleto como a linguagem de
uma comunidade linguistica, isto ¢, de um grupo de pessoas interpretando

da mesma maneira todos os enunciados linguisticos.

[T L)

Sobre essas defini¢des, Boré assinala que entre o idioleto “a”, que ¢ o “fora do
c6digo” do afésico, e o idioleto “b”, que ¢é assimilado ao estilo do escritor, ha uma
distancia enorme, o desvio parece maximal. Além disso, aponta que

areserva de Barthes a proposito do idioleto “b” deixa entender que
o estilo ¢ sempre produto de uma heranca, de modelos escriturais
previamente existentes o que leva entdo admitir uma espécie

3 - Segundo Mattoso Camara Jr, o idioleto refere-se a lingua tal como ¢ observada no uso de um
individuo. Podem, pois, aparecer num idioleto tragos linguisticos que divergem da norma e sao
sistematicos dentro do discurso individual. Do ponto de vista da corregdo e da disciplina gramatical,
esses tragos dialetais constituem os erros individuais. Nem sempre eles sdo exclusivamente individuais,
pois as tendéncias que os criam podem atuar em maior ou menor nimero de individuos. (CAMARA
JR., 1973)

‘I ‘I 6 SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p- 111-127,1° sem. 2009




Representacdes da escrita: estereotipia e singularidade enunciativa

de onipresen¢a da intertextualidade, que faz de todo estilo uma
reescritura. (BORE, 2007, p. 219)

A autora critica essa visdo pessimista que evoca uma espécie de paralisia da
enunciacdo, na impossibilidade de enunciar outra coisa sendo o ja-dito. Em “c”,
paradoxalmente, o idioleto designa uma linguagem comum a um grupo de pessoas
em vez de se aplicar a um individuo singular; tratar-se-ia aqui, na verdade, ndo do
idioleto mas do socioleto.

Para Boré, a escrita praticada na escola empresta algo de todas as trés defini¢des:

*  Haum idioleto “a” que se manifesta sob a forma da “falta”: nesse sentido a
escrita escolar seria opaca como a linguagem do afésico, ¢ o lado negativo
do “estilo” — idioleto negativo —, que constituiria uma espécie de estilo de
erros escolares.

* O idioleto “b” seria o lado positivo, que se restringiria a levar em conta
apenas os textos marcados pela variagao em relagao ao modelo transmitido:
os textos se diferenciariam da norma de escrita transmitida ou imposta
como modelo pela escola.

* O idioleto “c” diria respeito ao estilo escolar como socioleto; seria o
produto dos estereotipos da lingua aprendida, adquirida em comum.

Tendo em vista essas consideracdes, para se entender o estilo de escrita escolar,
deve-se levar em conta um movimento que coloca em jogo as seguintes oposi¢des:

coletivo X individual;
comunidade X diferencas;
retomada  x variagao;
normatizado X nao-normatizado.

Essas duas séries de oposicdes corresponderiam a oposicao:

estereotipia x idioleto
(sistema linguistico) x (desestabilizag@o de estruturas modelares)
(formas estabilizadas) x (intervencao do escrevente no paradigma)
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Sobre esteredtipo e singularidade enunciativa

A escrita escolar, como “ato de apropriacdo da lingua”, deve ser entendida
como ato de atualizag@o, de efetuacdo da passagem da lingua como potencialidade
e sistema coletivo de formas estabilizadas, comum a uma comunidade de falantes,
para um acontecimento enunciativo individual, singular. Isso ¢, no processo de
escrita, “o aluno efetua o ato de se apropriar da lingua e é nisso que consiste o
acontecimento enunciativo, em sua unidade e em sua imprevisibilidade”. (BORE,
2007, p.220)

Na esteira do pensamento de Boré, compreendo esse ato de apropriagdo/
atualizacdo da lingua em discurso, tomado de empréstimo a Benveniste e adaptado
aos propositos de minha reflexdo, como abrangendo dois movimentos.

O primeiro movimento — como acontecimento enunciativo que visa a unidade,
a busca da homogencidade de uma lingua padrio — diz respeito a um processo
de aquisi¢@o da lingua em que o acento ¢ colocado sobre “o comum” na lingua,
a apropriagdo do coédigo — sistema linguistico-discursivo —, em sua forma
estabilizada, estereotipica.

O segundo movimento — como acontecimento enunciativo marcado pela
imprevisibilidade — se d4 em dois planos:

*  Antes que se tenha o dominio desse comum da lingua, o ato de escrever,
paraum aluno iniciante ou ndo proficiente, segue, muitas vezes, a estratégia
do ensaio acerto-erro, o que, na expressao de Bor¢, “revela a lingua em
sua organizagdo ¢ sua estrutura pelo seu avesso, seus disfuncionamentos”,
constituindo uma espécie de idioleto “negativo” (BORE, 2007, p. 221).
A individualidade do escrevente se mostra marcada por um conjunto de
regularidades, observaveis em outros escreventes de sua idade, algumas
designadas como faltas — erros — em relagdo a norma e que apresentam
uma loégica e um carater sistematizavel; esses tipos de ocorréncias que
ndo estariam de acordo com o codigo canoénico escolar constituiriam
uma espécie de estilo coletivo de erros comuns a determinados grupos de
falantes. Essas faltas/erros se dissolveriam na medida em que a norma ¢
integrada pelo falante/escrevente.

* O segundo plano da imprevisibilidade diz respeito a um processo de

7

individuacdo em que o acento ¢ colocado sobre o particular, sobre
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o idioleto — agora visto como “positivo” —, numa realiza¢do individual
da lingua ao matizar, variar, transformar o esteredtipo, rompendo

singularmente com o paradigma.

Considerando o esteredtipo como um elemento constitutivo de toda praxis
discursiva, assimilado a um “lugar comum” no sentido proprio da expressao,
isto é, como um terreno de saberes partilhados entre alocutarios, a nogdo de
esteredtipo permite uma abordagem interessante no plano da didatica, pois como
relativo estabilizador de sentidos e formas, pode fornecer indices de legibilidade
dos discursos, facilitando a apropriagdo de diferentes variedades do conteudo
e da expressdo. Segundo essa perspectiva, “ndo se dara a estereotipia o sentido
pejorativo que tem de habito, na medida em que ela é concebida como um meio
de ensino de codigos de leitura e de escritura, codigos indispensaveis a toda
aprendizagem” (BORE, 2007, p. 231). Tomemos, por exemplo, a categoria do
género de discurso nas praticas de escrita. O género pela sua “relativa estabilidade”
(BAKHTIN, 1992, p. 279) exerce uma “funcdo de reservatorio de possiveis do
qual o escritor pode retirar esquemas, formulas, esteredtipos que ele integrard em
sua propria producdo, acarretando a ativagdo da memoria de leituras antigas”, ja
realizadas (CANVAT, 1993, p. 273). Assim, toda pratica de escrita se faz em fungao
de um sistema genérico preexistente, com o qual o escrevente ja teve contato nas
suas experiéncias de leitura. Esse conhecimento prévio faz com que o locutor
tome o género (semi)conhecido como referéncia para a estruturagdo, organizagao
e composi¢do do seu proprio texto, tanto para o respeitar, seguir como modelo,
quanto para o transgredir. No processo da escrita, o escrevente vive de forma
crucial a tensdo entre a dialética estereotipia X idioleto, ou, em outras palavras,
a tensdo entre um estilo genérico, dado pelo paradigma e um estilo individual,
diferente, variado.

Em didatica poder-se-ia fazer a hipotese de que o estilo ¢ uma
passagem do idioleto negativo para o estere6tipo considerado como
0 acesso ao bem comum partilhado e vice-versa: a variagdo do
esteredtipo recria entdo estilos de escrita escolar. (BORE, 2007, p.
231)

A escrita escolar se caracterizaria, portanto, por um processo dinamico
que constitui esse movimento constante: passagem de um idioleto negativo
— marcado por “falhas” em relagdo a norma — para um sistema estereotipico —
socioleto — e desse para um trabalho individual imprevisivel de transformagao
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das estruturas estereotipadas — estilo individual. Esse processo pode ser assim
esquematizado:

» Idioleto negativo (estilo de erros escolares) ---)
*  socioleto (estereotipias) ---)
» estilo individual (idioleto positivo).

Analisando “redag¢ées”

Representacao social do trabalho e estereotipia

A tematizacdo do trabalho, no nosso corpus, é operacionalizada por
enunciados que fazem circular ideias recebidas da conversacdo cotidiana,
sobretudo influenciadas pelas midias. De uma maneira geral, a questdo ¢
problematizada sobre dois eixos: um euforico, outro disforico.

Sobre o eixo euférico ha toda uma representagdo positiva, em que se
constroem narrativas epifanicas sobre o trabalho, isto é, uma visao do trabalho
como salvagao, libertagdo, e que ¢ referido como:

» trabalho eterno (R28)%

e amaior invencao histérica do homem (R1);

* instrumento de promog¢ao do homem (R2);

» forma de satisfagdo, de reciprocidade, de cooperagdo (R6); esperanga
de liberdade e de progresso (R7);

» forma de superacao (R9);

» o trabalho artistico ¢ um dom (R1); o trabalho artistico ¢ algo imutavel
e imortal (R18).

Nesse eixo, os predicados que se aplicam ao trabalho sdo, de modo geral, de
natureza generalizante, abstrata, ¢ o ethos do sujeito enunciador desse discurso
¢ marcado por um tom edificante, quase de beatitude religiosa, de reveréncia ao
trabalho.

Sobre o eixo disforico, temos predicados desqualificadores que fazem uma
representagdo negativa do objeto tematizado cujos efeitos sdo condenaveis:

4 - (R28) — a letra R indica “reda¢@o” e o niimero corresponde a numeragdo que o texto recebe no
corpus.
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* o trabalho ¢ uma forma de degradacao, ¢ causa de escravizagdo (R2);

* de guerras, brigas, desacordos (R1);

» ¢ origem do acimulo de dinheiro e de diferencas sociais (R1);

» ¢ origem do capitalismo selvagem (R2), do neoliberalismo (R5), da globa-
lizacdo e suas conseqiiéncias nefastas (R8);

e ¢ causador do medo e da instabilidade (R12);

» ¢ fonte de lucro, do capital acumulado, de prazeres supérfluos (R12, 16);

» ¢ causa do excesso de trabalho e de exploracdo da mao de obra (R12);

» daextrema competitividade e seletividade do mercado de trabalho provo-
cando exclusdes (R20, 2), desempregos (RS5), etc.

A representacdo construida por essas narrativas disforicas expressa as
asperezas da vida do trabalho. O ethos construido ¢ o de um enunciador que
vive tragicamente o destino de trabalhador, daquele que, tendo perdido o
paraiso, ¢ condenado ao trabalho.

Enfim, o que se pode depreender dessas representagdes ¢ uma visao
maniqueista do trabalho: ora visto como uma béng¢@o, uma necessidade para
a realizacdo humana, ora como um mal necessario, cujos excessos trazidos
pelo capitalismo, pelo neoliberalismo, o homem do mundo da globalizagdo
deve enfrentar. Assim, ha nesses discursos ora um ethos de louvagdo, ora um
ethos de reprovagao por parte de um locutor que se posiciona face as condigdes
vividas pelo homem contemporaneo. Mas essa visdo, seja do eixo euforico
seja do disforico, caracteriza-se pela homogeneizagdo, porque ¢ construida
por ja-ditos, por estereotipos, lugares comuns presentes na coletividade e que
nossos estudantes reproduzem, mostrando consondncia com o discurso social
contemporaneo.

Se, na visao dos socidlogos, os esteredtipos constituem imagens coletivas
que tém por efeito manifestar a inclusdo do individuo num grupo pelo dominio
de um codigo cultural comum, confortando-o ¢ assegurando sua sensagdo
de pertencimento a uma comunidade, essa presenca homogeneizante do
estereotipo, nesses textos, pode ter um sentido ideologico e politico positivo:
o de expressar sua inclusdo social e sua identidade com um grupo social.

Por outro lado, a par desse aspecto positivo, € preciso ter consciéncia dos
estereotipos, reconhecé-los em sua transparéncia e refletir sobre o que se
esconde sob as evidéncias, porque o perigo da repeticdo ¢ a automatizagao, a

a-criticidade, a inflexibilidade, a generalizagdo e mesmo o preconceito.
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Estereotipia e representagoes da escrita

Vou destacar para analise um texto (R10) que figura entre as quinze melhores
redagdes publicadas no site da Fuvest’ como exemplo de texto que apresenta, do
ponto de vista estrutural-argumentativo, um desenvolvimento articulado de forma
coerente e coesa sobre a proposta.

O trabalho e suas implicagdes

(1) Uma obra de arte, um prédio, uma ponte ou um estudo académico, num
primeiro momento, podem ndo estar relacionados, mas se considerar-se
como produtos de um trabalho, as relagdes se estabelecem.

(2) Um prédio ¢ fruto de trabalho de varios profissionais, desde os
engenheiros e arquitetos que o projetaram aos pedreiros e mestre de obras
que o executaram. Da mesma forma que uma obra de arte, como a escultura
“David” de Michelangelo, ¢ produto de trabalho do artista que o concebeu.
Desse modo, o trabalho possui varias facetas, podendo ser classificado
como trabalho intelectual, bragal, artistico ou produtivo.

(3) Infelizmente, na sociedade atual, ha formas de trabalho que sdo
mais valorizadas que outras. Por exemplo, o trabalho de um advogado ¢
mais conceituado que o de um carpinteiro e pode ser visto na forma da
remuneragdo. Um advogado recebe muito mais, pelas mesmas horas
trabalhadas que um carpinteiro. Isso porque o pensamento contemporaneo
e capitalista enxerga que o advogado agrega mais valor a cadeia produtiva,
¢ portanto, gera mais renda, que o carpinteiro.

(4) A essa primeira diferenciaggo, verifica-se que o progresso técnico e
capacidade produtiva ao longo dos séculos, ao invés de proporcionar mais
tempo a propria humanidade, implicou o aumento do trabalho e maior
distancia entre os os que dominam tais técnicas e os que estdo a margem
delas. A era digital e 0 uso de computadores e softwares modernos permitiu
maior produtividade, corte de custos e otimizagdo do processo produtivo
aos que dela participam. Também implica maior carga de trabalho. Porém,
aos excluidos, significou desemprego ¢ marginalizagao.

(5) Apesar dos aspectos negativos que o trabalho acarreta na sociedade,
o futuro da humanidade depende desse mesmo trabalho, que a0 mesmo
tempo que diferencia e exclui, também constroéi, produz, gera riquezas,
desenvolve arte e patrimonios culturais. Como ¢ o caso de uma obra de
arte, um prédio, uma ponte ¢ um estudo académico.

r

Do ponto de vista da estrutura, esse ¢ um texto que segue o paradigma
dissertativo: construido em cinco paragrafos, temos:

5 - A ndo ser essas quinze redagdes publicadas na integra, a Fuvest ndo permite que se citem as demais
integralmente. Tendo em vista a finalidade deste sub-item, restrinjo-me a abordagem dessas quinze,
justamente por possibilitarem uma analise do texto como um todo.
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* no paragrafo (1), uma proposicdo inicial que constituiria a tese a ser
defendida — embora ndo pareca, os quatro elementos/objetos, “uma obra
de arte, um prédio, uma ponte ou um estudo académico”, se relacionam do
ponto de vista do trabalho;

*  no paragrafo (2), explica-se, justifica-se a afirmagao feita, especificando o
tipo de trabalho que cada objeto envolve;

* o paragrafo (3) é introduzido por um modalizador de valoragdo —
infelizmente — que explicita o posicionamento enunciativo do locutor,
seguido de um marcador de temporalidade — na sociedade atual — em
que, opondo-se ao eixo eufdrico do paragrafo anterior, aponta-se o carater
disforico da ideologia capitalista que valoriza determinadas profissdes em
detrimento de outras;

e o paragrafo (4) faz uma espécic de simbiose entre o que se pde nos
paragrafos (2) e (3), explicitando o posicionamento critico-valorativo
do locutor face a diferenga entre o progresso tecnologico e a capacidade
produtiva, e as implicagdes laborais e sociais advindas;

* aconclusdo — pardgrafo cinco — reforca os aspectos euforicos e disforicos
do trabalho, fechando com o mesmo enunciado com que se iniciou o texto.

Pode-se dizer que este ¢ um texto que exemplifica a apropriagdo adequada e
“feliz” do modelo “dissertacdo em prosa” que consta dos manuais e que a escola
ensina. E um texto “redondo”, que articula as ideias — do senso comum, estereotipicas,
constitutivas da ideologia que circula cotidianamente entre os falantes. Poderiamos
dizer que o texto mostra um falante cujo nivel de letramento encontra-se naquele em
que, tendo assimilado e se apropriado do sistema linguistico-textual, é capaz de ler as
instrugdes da comanda e responder convenientemente as solicitagdes institucionais.
Isto ¢, o acontecimento discursivo que constitui sua performance escrita revela
um locutor que, respeitando as regras de composigdo ¢ de estilo estabelecidas pela
norma padrio, procura se posicionar e enunciar seu ponto de vista.

Atuando dessa forma, respondeu a expectativa do canone escolar, incluindo-
se entre as melhores redagdes produzidas. Alids, esse conjunto de quinze
redacdes, selecionadas como as “melhores”, apresenta similaridades estruturais
e de desenvolvimento tematico que reproduz, com algumas variagdes, esse
modelo canodnico. Na tentativa de explicitar esse estilo coletivo, aponto algumas
caracteristicas gerais:
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* textos compostos de 4 ou 5 paragrafos em que, apds uma introducdo
contendo uma ideia geral sobre o trabalho, faz-se o desenvolvimento
dessa ideia apontando aspectos euforicos e/ou disforicos, e finalizam com
uma sintese e/ou peroragao;

» afastamento do eu da enunciagdo: o referente fala por si— plano enunciativo
da histdria, segundo Benveniste —, caracteristica apontada pelo discurso
escolar como propria do texto dissertativo, criando uma cenografia que
visa a constru¢do de um ethos imparcial, objetivo que visa a argumentar
pela veridicidade do que se propde;

* uso de conectivos ou articuladores de sequenciacdo proprios ao
desenvolvimento do texto dissertativo/argumentativo: todavia, contudo,
porém, infelizmente, apesar de — geralmente para marcar a disjuncao de
aspectos euforicos e disforicos do trabalho —; consequentemente, sendo
assim, por conseguinte, desse modo — para marcar a seqiiencia¢do do
texto —; porque, uma vez que — para introduzir justificativas —; portanto,
(daf) conclui-se que, em vista disso, a partir dai poder-se-ia concluir — para
introduzir a conclusio;

»  exploracdo do principio dialdgico dalinguagem criando efeitos polifonicos:
trabalho sobre a heterogeneidade constitutiva da linguagem, utilizando-se
de diferentes estratégias de insercao do “outro” no “um”, como:

a) diadlogo com os textos da comanda, quer sob a forma explicita,
marcada, como o uso de ilhas textuais em que a fala do outro se
inscreve sintaticamente na fala do escrevente delimitada pelas
aspas; quer sob a forma implicita, sem marcacdo grafica ou sintatica
desse discurso, mas meramente alusiva, reconhecivel do ponto de
vista semantico-conteudistico;

b) mencdo a autores classicos como Aristoteles, Michel Foucault, Karl
Marx, Weber, e Peter Drucker e Ricardo Antunes — tedricos do
trabalho no mundo moderno;

c) alusdo a personagens da literatura ou a filmes;

d) wuso de perguntas retdricas como estratégia de interacdo com um

interlocutor presumido.

Essas caracteristicas comuns assinalam um estilo escolar coletivo em que o
locutor mostra ter assimilado o codigo, a norma de como escrever o género textual
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dissertativo-argumentativo segundo o padrdo institucional. Elas constituem uma
espécie de socioleto positivo que, pela sua homogeneidade, pelo seu carater
estereotipico, igualam seus locutores e lhes dao a chancela para adentrar o espago
da universidade.

Consideragées finais

Para concluir, pode-se dizer que as representagdes que os vestibulandos
constroem do referente estdo, de modo geral, baseadas num conhecimento de
mundo marcado pela estereotipia, por uma visdo atravessada pelo senso comum,
por uma ideologia do trabalho assentada no discurso cotidiano veiculado pela
midia. Quanto a escrita, a representagdo construida é aquela que tem como
modelo um padrao ditado pela instituicdo escolar cujas estratégias de linguagem
o vestibulando deve dominar se quiser atingir seu objetivo. A analise das quinze
melhores mostrou quais caracteristicas sdo levadas em conta — dominio do género
dissertativo, consisténcia argumentativa, posicionamento critico, exploragdo
do carater dialogico/polifénico da linguagem dialetizando pontos de vista, por
exemplo. Por outro lado, em estudo anterior, Brandao (2006), num levantamento
mais amplo e geral do corpus, observou-se a predominadncia de uma organizagao
textual confusa e de um desenvolvimento da tematica centrada na repetigdo
automatizada dos argumentos/estereotipias, revelando um locutor, sem um
posicionamento mais critico, uma voz monofonizante que enuncia na ilusao de ser
a fonte tnica de seu discurso.

Abstract

The aim of this paper is to reflect about the writing process in the school
context with a view to describing: a) the representation the writer makes
of the linguistic sign; b) the representation the writer makes of the writing
process itself. We analyse the discursive tension between institutional
demand and the writer’s search for singularity of expression, that is, the
tension between what is preconized by the school context and aims at
making the student part of the institutional system and the student’s effort
to attain a style of his or her own. Our hypothesis is that there is, on the one
hand, a movement established by school didactic and pedagogic discourse
that results in both a normative production, marked by common sense and
more monophonic, and in the writer’s deeper subjection to the institution;
on the other hand, there is a subject who writes seeking to express his or
her singularity somehow, even if determined by structural contingencies.

Key words: School writing; Writing representation; Stereotypy; Enunciative
singularity.
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ANEXO: FUVEST/2006 - REDAGAO

Texto 1

O trabalho nao ¢ uma esséncia atemporal do homem. Ele é uma
invengdo histdrica e, como tal, pode ser transformado ¢ mesmo
desaparecer. (Adaptado de A. Simdes)

Texto 2

Hé algumas décadas, pensava-se que o progresso técnico € o
aumento da capacidade de produgdo permitiriam que o trabalho
ficasse razoavelmente fora de moda e a humanidade tivesse mais
tempo para si mesma. Na verdade, o que se passa hoje ¢ que uma
parte da humanidade estd se matando de tanto trabalhar, enquanto
a outra parte estd morrendo por falta de emprego. (M. A. Marques)

Texto 3

O trabalho de arte ¢ um processo. Resulta de uma vida. Em
1501, Michelangelo retorna de uma viagem a Florenga e concentra
seu trabalho artistico em um grande bloco de marmore abandonado.
Quatro anos mais tarde fica pronta a escultura “Davi”. (Adaptado de
site da internet)

INSTRUCAO: Os trés textos acima apresentam diferentes
visées de trabalho. O primeiro procura conceituar essa atividade
e prever seu futuro. O segundo trata de suas condi¢oes no mundo
contempordneo e o ultimo, ilustrado pela famosa escultura de
Michelangelo, refere-se ao trabalho de artista. Relacione esses
trés textos e com base nas ideias neles contidas, além de outras
que julgue relevantes, redija uma DISSERTACAO EM PROSA,
argumentando sobre o que leu acima e também sobre os pontos que
vocé tenha considerado pertinentes.
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A construcao do saber lexical nos discursos
didaticos: dialogismo e identidade
disciplinar

Catherine Carras”

Résumé

Dans I’optique de I’intégration des étudiants non francophones dans les
filiéres universitaires frangaises, nous nous intéressons au discours de
I’enseignant en cours magistral — CM —, genre universitaire présentant
le plus de difficultés pour ce type de public. Dans la continuité de
recherches précédentes, nous nous attacherons ici a identifier les marqueurs
dialogiques de co-construction du savoir lexical dans des CM de sciences
économiques et de physique. Notre intérét pour I’activité métalexicale en
CM tient au public allophone cible de notre étude, et au fait que le discours
d’enseignement vise a créer chez 1’étudiant simultanément la maitrise des
concepts et la maitrise de la terminologie de la discipline. L’identification
des marqueurs d’explicitation du lexique devrait nous permettre de mettre
en évidence trois aspects: 1’intensité de 1’activité d’explicitation du lexique
dans le discours de I’enseignant, les différents types d’explicitation, et la
place de I’auditoire dans cette co-construction du savoir lexical.

Mots-clés: Etudiants non francophones; Discours didactique; Cours
magistral.

Naperspectiva daintegracdo de alunos ndo franc6fonos nos cursos universitarios
franceses, interessamo-nos pelo discurso do professor nas aulas expositivas,
género universitario que apresenta as maiores dificuldades para esses alunos.
Nas aulas expositivas de primeiro ano de graduacdo, a terminologia da matéria
ensinada ¢ ao mesmo tempo objeto de estudo e ferramenta de transmissdo de
conhecimento, tornando-se essencial no aprendizado. Observa-se, assim, por parte
do professor, uma atividade metalexical intensa — explicag¢des, exemplificacdo,
reformulagdo, etc. Tentaremos mostrar, através de um estudo comparativo de aulas
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universitarias de Fisica e Ciéncias Economicas de primeiro ano de graduacgio,
como o professor universitario transmite o saber lexical caracteristico da matéria
ensinada. O objetivo desta pesquisa ¢ ressaltar, nesses discursos de professores de
disciplinas diversas, por um lado, pontos de convergéncia que seriam a marca de
um género discursivo e, por outro lado, pontos de divergéncia que seriam a marca
de uma identidade disciplinar.

Motivagao

O discurso didatico oral

A expansdo da mobilidade universitiria na ultima década teve como
consequéncia a chegada massiga de alunos ndo francéfonos querendo integrar
a universidade francesa. A origem geografica desses alunos diversificou-se nos
ultimos anos; os alunos asidticos, e em particular chineses, passaram a ter um
peso cada vez mais importante no fluxo de alunos. Essa realidade, conjugada a
massificacdo do ensino superior, faz com que certos alunos apresentem cada vez
mais dificuldades de adaptacdo aos modos de transmissdo do conhecimento na
universidade. Com efeito, os discursos universitarios consituem modos particulares
de comunicagdo e de expressao das relagdes com o saber. (POLLET, 2001, p. 12)

Dentro dos diversos discursos universitarios, interessamo-nos pelos discursos
orais, por serem um dos meios de transmissao do saber privilegiados nesse contexto
didatico. Os dircursos orais, no contexto universitario, podem ser considerados
como a transposi¢ao didatica de um saber cientifico. Esses discursos orais ndo
funcionam de modo isolado, mantendo em particular uma ligagdo estreita com os
discursos cientificos escritos.

No ambito do ensino superior, existem menos instancias intermediarias entre
produtores do saber cientifico e transmissores deste mesmo saber, no caso os
professores universitarios — que, na qualidade de pesquisadores, sdo também
produtores de saber. Existe, assim, no contexto universitario, uma interligagdo forte
entre os discursos didaticos orais e os discursos cientificos escritos. O discurso didatico
oral na universidade pode, assim, ser qualificado como discurso hibrido:

Le discours pédagogique a I’université est hybride: a la fois
scientifique et quotidien, articulé mais en apparence incohérent,
tout a la fois proche de I’écrit et gardant toutes les marques de

I’oral. (ALl BOUACHA, 1984, p. 71)
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Interessamo-nos particularmente pelas aulas expositivas — “Cours Magistral” —
por ser, por um lado, o tipo de discurso didatico mais frequente nas universidades
francesas, sobretudo na graduacdo, onde o numero de alunos pode ser altissimo, e,
por outro lado, por ser justamente o0 modo de transmissdo do saber que apresenta
as maiores dificuldades para os alunos mais frageis, entre eles os alunos ndo
francofonos.

O léxico no discurso didatico oral

O Iéxico, e particularmente a terminologia da disciplina ensinada, desempenha
um papel central nos discursos de transmissdo do conhecimento. Parece-nos que
este fato ¢ ainda mais marcado nos discursos didaticos. Como salienta Mortureux,
“I’enseignement vise a créer chez 1’étudiant la maitrise simultanée de 1’appareil
conceptuel (...) et de I’appareil terminologique” (MORTUREUX, 1986, p. 68). O
léxico assume assim uma funcao dupla: a0 mesmo tempo objeto de ensino e vetor
de conhecimento. Esse duplo estatuto do 1éxico pode ser observado claramente
nas aulas expositivas. As pesquisas mostram que o professor concede uma
importancia particular ao 1éxico da disciplina — especialmente nas disciplinas em
que a precisdo terminologica ¢ fundamental, tais como o Direito —, que ocupa
um lugar central no discurso, mas, também, que o Iéxico ¢ uma ferramenta de
transmissdo de conhecimento. As pesquisas de Bouchard e Parpette (2003; 2007)
a respeito de aulas expositivas de Direito e Ciéncias Econdmicas ilustram esse
aspecto. As aulas expositivas que observamos sdo de primeiro ano de graduacgao,
caso em que a constru¢do e a assimilacdo dos conceitos da disciplina ensinada
sdo diretamente ligadas a constru¢do da terminologia, esses dois planos sendo
indissociaveis para alunos nedfitos.

O lugar central ocupado pelo léxico, nas aulas observadas, transparece na
intensa atividade metaléxica realizada pelo professor. Essa atividade metaléxica
parece-nos interessante por dois motivos. Em primeiro lugar, por ser uma marca
de didaticidade, no sentido em que o professor adapta o proprio discurso para
determinado publico, numa preocupagdo de transmissdao do conhecimento. Em
segundo lugar, porque como operagdo metadiscursiva, inscreve-se num dialogismo
caracteristico da situa¢do de enunciacao: o discurso monologal do professor dirige-
se a um publico presente fisicamente, que possui ou ¢ suposto possuir um saber
anterior, para quem ele transmite determinado conhecimento, cuja compreensao
ele quer assegurar; esse discurso monologal revela-se, assim, extremamente
interativo, com as marcas de dialogismo sendo particularmente explicitas.
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O nosso interesse pelo 1éxico, que ocupa, como vimos, um lugar essencial
no aprendizado, nasce também das dificuldades observadas, tanto por parte dos
alunos ndo franc6fonos como dos alunos francéfonos.

O publico de alunos ndo francéfonos objeto das nossas observagdes é, por
um lado, muito sensivel ao lugar ocupado pelo léxico no discurso didatico —
quando questionados a respeito de suas dificuldades de compeensao dos discuros
universitarios, os alunos apontam, com frequéncia, o desconhecimento do 1éxico —
e, por outro lado, desarmado frente ao tratamento do Iéxico nas aulas expositivas.
Uma pesquisa precedente (CARRAS, 2008) mostrou que esses alunos percebiam
com dificuldade a atividade metaléxica no discurso do professor e, portanto,
aproveitavam muito pouco essa estratégia didatica.

Quanto aos alunos francéfonos, os professores universitarios concordam
geralmente em salientar suas dificuldades em adquirir e utilizar a terminologia
adequada.

Quadro e objetivos da observagao

Material e métodos

A nossa pesquisa teve, como objeto de observagdo, aulas expositivas
do primeiro ano de graduacdo de dois cursos diferentes, Fisica e Ciéncias
Econdmicas, das universidades de Grenoble 1 Joseph Fourier e Lyon 2
Lumicére, respetivamente. Trabalhamos com as aulas de “Fisica Geral” do curso
de Fisica ¢ “Administragdo de empresas” do curso de Ciéncias Econdmicas.
Filmamos duas sessdes consecutivas de cada aula, que tinha uma duracdo de
90 minutos — as gravagdes eram, portanto, de 180 minutos para cada curso.
Todas as aulas filmadas foram transcritas.

O nosso objetivo era estabelecer um estudo comparativo dessas aulas
universitarias de disicplinas bem diferentes, centrado na transmissdo do saber
lexical proprio da matéria ensinada e na percepgao dessa transmissao por parte
dos alunos nao franc6fonos.

A transmissdo do saber lexical foi observada através das operagdes
metalexicais efetuadas pelo professor no decorrer do seu discurso; o estudo
da percepg¢do dessa transmissao, por parte dos alunos, foi realizado por meio
de questionarios.
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Caracteristicas discursivas das aulas observadas

As aulas observadas sdo expositivas, realizadas em anfiteatro — o numero
de alunos varia de 90 a 120 —, ministradas por um professor universitario — que
assume, portanto, o duplo papel de produtor/transmissor de saber cientifico —
para um publico de alunos do primeiro ano de graduagdo — ou seja, novatos na
disciplina ensinada.

As caracteristicas discursivas dessas aulas expositivas decorrem das condi¢des
de enunciagao: estamos frente a um discurso longo, que supde, portanto, por parte
dos alunos, uma aten¢ao por um periodo prolongado; monologal mas dialdgico —
construido por um tnico locutor numa estrutura de intercambio com o publico,
que ¢ claramente levado em conta no discurso —, que se inscreve numa dimensao
de pericia — o professor como perito da disciplina, relacdo de autoridade
cientifica — e de didaticidade.

A estrutura discursiva das aulas expositivas ¢ extremamente complexa, ja que
varios niveis discursivos se sobrepdem: o contetido da aula ¢ veiculado por um
enunciado principal, na trama do qual se intercalam enunciados secundarios de
fungdes diversas — exemplos, reformulagdes, precisdes lexicais, alusdes a aulas
anteriores, interagdes, etc. — mantendo sempre a coesao enunciativa do enunciado
principal. (PARPETTE; BOUCHARD, 2003, p. 71)

A dimensao dialogica da aula expositiva ¢ evidenciada pela presenga explicita
do publico no discurso do professor:

Le professeur-locuteur cherche a obtenir (...) 1’adhésion de
I’auditoire. Cette adhésion [il] la fonde a partir du partage d’un
savoir collectif qu’il rappelle au besoin. (ALI BOUACHA , 1984,

p. 152)

O dialogismo transparece na intensa atividade de explicitagdo do saber
transmitido por parte do professor, em particular numa atividade metaléxica
importante.

O contexto universitario pressupde uma transmissdo mestre-aluno. A aula
expositiva inscreve-se, portanto, num contexto de distribuicdo e apropriagdo
do saber, numa dinamica de constru¢do de um saber coletivo. Essa elaboracao
coletiva s6 se torna possivel quando sustentada por um alicerce comum aos
diversos protagonistas da contrugdo. Desse modo, este discurso pedagdgico apoia-
se ndo somente em pré-requisitos académicos — saber supostamente adquirido
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anteriormente por um aluno de primeiro ano de graduagdo —, mas também no
conhecimento implicito e compartilhado do contexto sociocultural no qual este
discurso vem sendo elaborado. As aulas expositivas sdo proprias de determinado
sistema universitario e, levando em conta as caracteristicas discursivas apontadas
acima, podemos considerar que este tipo de aula, tdo frequente nas universidades
francesas, consitui o tipo de discurso didatico que apresenta as maiores dificuldades
para o publico de alunos ndo franc6fonos com o qual trabalhamos, porque combina:

»  problemas de descodificagdo linguistica;

*  pré-requisitos universitarios/escolares ndo ou pouco compartilhados;

*  saber socio-cultural coletivo ndo ou pouco compartilhado;

» dificuldades ligadas a situacdo de enunciagdo: atencdo sobre um longo
periodo frente a um discurso monologal, obrigag@o de tomar anotacdes.

Resultados

O léxico especializado nas aulas observadas — aspectos quantitativos e qualita-
tivos

Quisemos, em primeiro lugar, avaliar a propor¢do de termos especializados
usados no discurso do professor na sua aula. A propor¢ao de Iéxico especializado
nos discursos cientificos, escritos ou orais, ¢ sempre bem mais baixa que a proporgao
de 1éxico nao especializado. De um ponto de vista didatico, e considerando
o publico com o qual trabalhamos, este fato ¢ importantissimo. Com efeito, o
publico ndo francéfono especializado ou em via de especializagdo tem, muitas
vezes, mais dificuldades com o 1éxico geral que com o 1éxico especializado, que
tende a dominar com mais facilidade, porque pertence a uma area do conhecimento
na qual ele tem um certo grau de pericia. Como ja foi comprovado em varias
pesquisas, “les mots les plus étranges pour un étudiant [non francophone] ne sont
pas forcément les termes les plus techniques”. (CHALLE, 2002, p. 30)

A fim de dispor de dados comparaveis, resolvemos trabalhar a partir de uma
amostra de cada aula. Os dados citados abaixo ndo constituem, portanto, resultados
generalizaveis, mas se aplicam apenas a amostragem observada. Selecionamos e
observamos os cinco primeiros minutos de cada aula, tendo eliminado as falas
do professor ligadas a instalagdo dos alunos e da situacao de aula. Os resultados
obtidos a partir dessa amostragem sdo os seguintes:
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Extrato da aula Extrato da aula de
de Fisica Administracdo de empresas

Numero total de 566 466
palavras do extrato
Nume.ro'de termos 66 70
especializados
Porce.ntallgem de termos 1% 15%
especializados

Quadro 1: Dados comparativos entre os resultados obtidos a partir das aulas
de Fisica e de Administragdo de Empresas.

Fonte: Dados da pesquisa

O fato de o numero total de palavras ser mais alto na aula de Fisica ¢ devido
essencialmente a uma diferenca de ritmo de fala entre os dois professores. Quanto
a porcentagem de termos considerados especializados, a leve diferenca observada
entre os dois discursos ¢ devida, a nosso ver, a natureza da terminologia de cada
disciplina. Convém relembrar, antes de mais nada, que a diferenga foi observada
a partir de uma amostragem; depois, a fronteira entre 1éxico especializado e ndo
especializado ¢ dificil de fixar, e ¢ permeavel, o que dificulta a identificagdo da
terminologia. No entanto, varias pesquisas, em particular as de Mangiante (2004),
mostraram que o léxico geral, de uso corrente, desempenha um papel central
nos discursos matematicos — as duas aulas de fisica observadas transmitiam
um conteudo matematico. Assim, palavras como fonction, nécessaire, suffisant,
remarquable, simplifier, para citar apenas alguns exemplos, pertencem ao 1éxico
corrente, mas assumem um significado muito preciso no discurso matematico,
diferente do seu significado de origem nos discursos ndo especializados. Dessa
forma, a porcentagem mais baixa de termos na aula de fisica ndo traduz um grau
de especializagdo mais baixo do discurso do professor, mas a presenga de palavras
pertencendo ao léxico geral, embora usadas com um significado restrito neste
contexto.

A segunda observagdo que quisemos realizar a partir desses dados foi a de
tentar avaliar o grau de especializagdo do 1éxico usado em cada aula. Para tal,
apoiamo-nos num “locutor padrao”: submetemos a lista dos termos especializados,
usados em cada aula, a um aluno de graduag@o de uma area distinta das duas areas
observadas — no caso, area de Letras. Esse locutor padrdo declarou entender 64%
do léxico especializado utilizado na aula de Administragdo, mas apenas 26% do
léxico especializado utilizado na aula de Fisica. Além das necessarias ressalvas
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a serem aplicadas a esse resultado, parece-nos que o fato ¢ diretamente ligado a
disciplina ensinada. O Iéxico da area de administragdo de empresas faz parte, até
certo ponto, do acervo lexical dos locutores nao especialistas por ser utilizado
também nos discursos ndo especializados. Com efeito, os discursos, e portanto, a
terminologia de uma area ligada a Economia sdo presentes na esfera dos discursos
quotidianos, ndo especializados, de maneira muito mais frequente que os discursos
ligados a Fisica.

Para citar alguns exemplos, o professor, na aula de Administragdo de Empresas,
usava termos do tipo: gestion des ressources humaines, fournisseurs, financement,
que fazem parte do acervo lexical da maioria dos locutores. Pelo contrario,
encontramos, nos discursos do professor de Fisica, termos como équation
différentielle a coefficient linéaire, loi des mailles, ou régimes transitoires, que,
apesar de serem compostos de lexias oriundas do léxico geral, assumem, neste
contexto, um significado completamente opaco para um nao especialista. Ou
seja, a percepcao do grau de especializagdo da terminologia de determinada area
cientifica depende do estatuto da disciplina na sociedade e¢ da sua penetragdo na
esfera ndo especializada.

Os discursos didaticos, considerados como discursos cientificos, ndo fogem a
essaregra: paraum ndo especialista, seguir uma aula universitaria de Administragao
de Empresas parece mais acessivel que acompanhar uma aula de Fisica de mesmo
nivel. No entanto, a aparente familiaridade dos termos da area de administracao de
empresas nao significa que um locutor ndo especialista domina o seu significado,
em particular o significado reconhecido pelos especialistas da area.

Formas de tratamento do léxico especializado

A primeira observagdo que podemos fazer a respeito do tratamento do 1éxico
nas duas aulas analisadas ¢ que o duplo estatuto do Iéxico, evocado no segdo
1.2, aparece de fato nos discursos dos dois professores, mas com um enfoque
diverso: na aula de Administracdo de Empresas, o 1éxico ocupa um lugar central
enquanto objeto de ensino, sendo que, na aula de Fisica, o 1éxico aparece mais
frequentemente como uma ferramenta de ensino.

No caso da aula de administra¢do de empresas, o tratamento do 1éxico aparece
através de uma transmissao essencialmente verbal, constituindo um discurso em
torno do termo e do seu significado. Essa atividade metaléxica ¢ evidenciada por
marcadores de reformulacdo como c’est, donc, ¢ 'est-a-dire etc. Os exemplos 1, 2
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e 3 ilustram trés tipos de reformulagdo: o exemplo 1 pode ser considerado como
uma defini¢do; o exemplo 2 ilustra uma sinonimia discursiva entre um termo
especializado e seu equivalente na linguagem comum, sinonimia discursiva que
marca a passagem de um nivel de especializagdo para um nivel mais baixo; o
exemplo 3 constitui uma exemplificagdo. Poderiamos multiplicar os exemplos
extraidos dessa aula, ja que a caracteristica desse discurso didatico ¢ a intensa
atividade metalinguistica, em particular metaléxica. Esse fato ¢ importante
considerando o tipo de publico com a qual trabalhamos; com efeito, a transmissdo
verbal de conteido aumenta o input e, portanto, as possiveis dificuldades de
compreensdo por parte dos alunos nio francoéfonos. Se o exemplo 2 — passagem de
um nivel de especializagdo para um nivel mais baixo — ¢ adaptado para o publico
ndo francéfono, o mesmo ndo se pode dizer dos exemplos 1 ou 3. O primeiro
porque a definicdo se situa num mesmo nivel de dificuldade — para um nao
francofono —, e o terceiro porque se fundamenta em referentes culturais, além de
atualizar um vocabulario que talvez ndo faga parte do acervo lexical de um aluno

nao francofono de nivel mais baixo.

Aula de Administragdo de Empresas — exemplos 1, 2 ¢ 3

1. si on prend une définition purement économique du marché et bien

comme vous le savez donc pour les économistes “un marché” “c’est
la rencontre de l'offre et de la demande d’un bien ou d’un service

FrT:

2. “un numerus clausus” “donc” une réduction autoritaire du nombre

de médecins

3. “les média tactiques” pour l'affichage “c’est par exemple” je sais
pas les gobelets de café par exemple les comment dirais-je les boites
de pizza etc. et tous les endroits ou on peut afficher en fait le nom d’un
produit ou d 'une entreprise

No caso da aula de Fisica, observamos uma alternancia entre reformulagdes verbais
e reformulagdes intersemioticas.

Nos exemplos 4 e 5, estamos frente a uma reformulagao verbal dos termos usados,
reformulagdo identificavel gracas a marcadores como ¢a veut dire € autrement dit. No
entanto, diferentemente dos exemplos comentados acima, as reformulagdes extraidas
da aula de Fisica, consideradas também como sinonimias discursivas, situam-se no
mesmo nivel de especializag@o; ndo se verifica nela uma descida para um nivel mais
baixo. Ou seja, parece-nos que, nestes exemplos, o que pode determinar a compreensao
da explicacao por parte de um aluno ndo francéfono ndo €, como nos exemplos acima,
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o dominio de um léxico geral, mas sim o dominio de um conhecimento da disciplina,
no presente caso, a Fisica.

Aula de Fisica — exemplos 4 ¢ 5

4. toute fonction continue est “décomposable” en une somme de com-
binaisons linéaires (...) “decomposable” “¢ca veut dire” qu’on peut la
décrire comme une superposition

» e

5. un grand nombre de “composantes dites de Fourier” “autrement

dit” de cosinus ou de sinus

Nosexemplos 6 e 7,0 professorusameios nao verbais para explicar os termos usados.
Nos dois casos, ele ilustra a denominag@o com a férmula matematica correspondente.
Como nos dois exemplos acima, pode-se considerar que o conhecimento da disciplina
determina o acesso ao contetdo.

Aula de Fisica — exemplos 6 ¢ 7

6. je pose Z est égal a Y moins et “donc ¢a c’est” “une constante” [
mostra na lousa a formula (Z = Y-)]

7. donc on est en train d’étudier “les régimes transitoires” [indica a
lousa onde esta escrita a equagdo correspondente]

Percepgdo por parte dos alunos

Tentamos observar a percepgao, por parte dos alunos nao franco6fonos, da atividade
metalexical no discurso do professor através de questionarios. Aplicamos 0 mesmo
questionario a alunos nao francofonos de duas universidades: a Université Joseph
Fourier Grenoble 1 (UJF), universidade cientifica, e a Université Pierre Mendes France
Grenoble 2 (UPMF), universidade de ciéncias humanas. O questionario continha uma
série de perguntas a respeito das aulas expositivas realizadas em anfiteatro e suas
possiveis dificuldades de compreensao.

Comentaremos aqui apenas os resultados que dizem respeito ao 1éxico especializado
e a seu tratamento.

As primeiras respostas que gostariamos de comentar sdo aquelas apresentadas
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a pergunta n. 6'. A Figura 1 mostra que tanto os alunos da universidade cientifica
quanto os da universidade de ciéncias humanas — a partir de agora, UJF ¢ UPMF,
respectivamente — percebem a presenca de termos especializados no discurso
do professor. No entanto, podemos observar que os dois grupos de alunos tém
a impressdo de que o Iéxico especializado ocupa, quantitativamente, um lugar
importante, o que ndo ¢, como ja vimos, o caso. Nas diversas observagdes que
ja realisamos com esse mesmo publico de alunos ndo franco6fonos, a importancia
dada ao conhecimento do léxico na compreensdo das aulas apareceu de forma
muito clara. O 1éxico, e em particular o especializado, continua ocupando um lugar
de destaque nas competéncias supostamente indispensaveis para este publico.
Como dissemos acima, nas aulas de primeiro ano, os conceitos da disciplina sdo
ensinados junto com a terminologia dessa mesma disciplina, ou seja, os proprios
alunos francofonos desconhecem a terminologia, fato que motiva a intensa
atividade de explicitag@o por parte do professor. Essa estratégia didatica, muitas
vezes, ¢ pouco acessivel ao publico ndo francéfono.

Q6 : Avez-vous I'impression que le professeur utilise des mots spécialisés ?

7 BuIF
BEUPMF
B OEnsermble

Nombre d'étudiants

Oui beaucoup Unpeu Je ne sais pas

Figura 1. Pergunta 6 “Vocé tem a impressdo de que o professor utiliza muitas palavras
especializadas na aula ?”/“sim muitas”/“algumas”/“nao sei”

Fonte: Dados da pesquisa

1 - Convém dar as precisdes seguintes a respeito da redacdo das perguntas: usou-se voluntariamente
uma formulagdo muito simples, o nivel de francés dos alunos podendo ser baixo. Também oferecemos a
possibilidade de responder “ndo sei” a varias perguntas, porque a dificuldade dos alunos ndo francéfonos
em identificar o léxico especializado e seu tratamento por parte do professor constitui, a nosso ver, uma
informag@o a ser levada em conta. Ja comentamos essas dificuldades de percepgao em Carras (2008).

SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p- 129-144, 1° sem. 2009 ‘I 39



Catherine Carras

Q7 : Comment comprenez-vaus les mots spécialisés ?

7 BLUF
BUPMF
OEnsemble

Nombre d'étudiants

. B |

Mieux gue les mols non spécialises Maing hien que les mots non spécialisés De laméme fagon gue les mots non
spécialisés

Figura 2. Pergunta 7: “Como vocé entende as palavras especializadas?”’/“melhor

que as palavras ndo especializadas™/“com mais dificuldades que as palavras ndo
especializadas”/“da mesma maneira que as palavras ndo especializadas”

Fonte: Dados da pesquisa

A Figura 2 mostra uma diferenga que nos parece significativa entre os alunos
de disciplinas cientificas e os de ciéncias humanas. Quando interrogados sobre seu
grau de compreensdo do léxico especializado, os alunos da UJF declaram entendé-lo
melhor esse 1éxico do que o ndo especializado, enquanto os da UPMF declaram o
contrario. Esse fato €, a nosso ver, diretamente ligado as disciplinas ensinadas: nas
aulas de disciplinas como a Fisica, os modos de transmissao do conteudo, e entre eles
a terminologia, podem ser mais “transparentes” para alunos ndo franc6éfonos — uso
de numeros e simbolos, de formulas matematicas etc. —, enquanto a compreensao da
terminologia de uma disciplina como Administracdo de Empresas depende, em grande
parte, do dominio da lingua usada na aula.

Como vimos acima, o discurso do professor nas aulas expositivas caracteriza-
se por uma atividade de explicitagdo e, em particular, por uma atividade metaléxica
intensa, fato comprovado por varias pesquisas (CARRAS, 2008; PARPETTE;
BOUCHARD, 2003; BOUCHARD; PARPETTE, 2007). A Figura 3 mostra que os
alunos interrogados das duas universidades percebem esta atividade metaléxica nos
discursos do professor. Apenas uma percentagem pequena diz ndo haver explicacao
da terminologia usada por parte do professor — fato que pode ser objetivo ou denotar
dificuldades de compreensao do contetido do discurso didatico, por parte dos alunos.
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08: L'enseignant explique-t-il ces mots spécialis és lors du CM?

70%

14

13

12

1

10

80%

2
=
H
= OuJr
H g
& HUF MF
2 7 OEnsemble
E
2 B
= 25% 50%

3

40%

4

34—

PR —

10% 10% 5%
14—
[ 1 N
o T T
oui, toujours oui, parfois nan, jam sis

Figura 3. Pergunta 8: “O professor explica as palavras especializadas usadas durante a
aula?” “Sim, sempre”/ “sim, as vezes” / “ndo, nunca”.
Fonte: Dados da pesquisa

(9: comment le professeur explique ces mots?

alJF
= UPMF
Oensembl

T T
Figura 4. Pergunta 9: “Como o professor explica as palavras especializadas?” “através de
uma defini¢ao”/“através de um exemplo™/“através de um esquema, um desenho”

Fonte: Dados da pesquisa
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Vimos, na segdo 3.2, que o professor de Fisica usa muito a lousa, passando de um
sistema semidtico a outro — sistema linguistico/sistema ndo linguistico, em particular
formulas matematicas, graficos, etc. Vimos também que o professor de Administragao
de Empresas usa recursos linguisticos para dar precisoes sobre a terminologia usada. A
Figura 4 mostra que tanto os alunos da UJF como da UPMF percebem a ocorréncia, no
discurso do professor, desses meios de explicagdo. Convém precisar aqui que a percepcao,
por parte dos alunos, da ocorréncia de explicagdes ndo significa que eles tenham acesso
ao conteudo da explicagdo. Sublinhamos, numa pesquisa anterior (CARRAS, 2008), que
as estratégias didaticas adequadas para um publico franc6éfono podem ser pouco ou mal
aproveitadas pelos alunos ndo francofonos, em particular por aqueles de nivel linguistico
mais baixo. Em particular, a transmissdo de contetido essencialmente verbal aumenta o
input linguistico, aumentando assim as dificuldades dos alunos de nivel mais fraco. Além
disso, os exemplos citados pelo professor t€m, muitas vezes, um carater sociocultural
marcado, fundamentando-se num saber coletivo ndo ou pouco compartilhado pelos alunos
ndo francofonos.

Conclusdes e perspectivas

Nossa pesquisa teve como objetivo principal analisar os discursos do professor
nas aulas universitarias expositivas, a fim de observar o tratamento dado ao Iéxico
especializado caracteristico da displina ensinada e a recepg@o, por parte de alunos nao
francofonos, das estratégias didaticas de transmissao do 1éxico usadas pelo professor.

Os pontos de convergéncia entre as duas aulas observadas, que podem ser
considerados como marcas de um género discursivo, no caso as aulas expositivas, s3o:

* um discurso monologal dialégico — proferido por um tinico locutor, mas diri-
gido para um publico permanentemente levado em conta na elaboragio e na
verbalizagdo do discurso;

* uma intensa atividade de explicitagdo por parte do professor, especialmente
uma atividade metaléxica, que constitui uma estratégia didatica de transmis-
sao de conteudo;

» um duplo estatuto da terminologia, que é a0 mesmo tempo objeto de estudo e
ferramenta de transmissdo de conhecimento;

*  marcadores de dialogismo que evidenciam uma co-construcdo do saber.

No entanto, as aulas observadas apresentam pontos de divergéncia que nos parecem
decorrer, em grande parte, das disciplinas envolvidas:

* uma percepcao diferente, por parte de um locutor ndo especialista, do grau
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de especializagdo do léxico de cada disciplina: a terminologia de uma éarea
como a Administracdo de Empresas faz parte, pelo menos de forma passiva,
do acervo de um locutor ndo especialista; 0 mesmo ndo se verifica, ou se ve-
rifica de uma maneira menos marcada, com a terminologia de uma disciplina
como a Fisica;

modos privilegiados de transmissao do saber diferentes: na aula de Adminis-
tragdo de Empresas, a transmissio do saber passa essencialmente pelo meio
linguistico, enquanto o professor de Fisica passa com frequéncia de um sis-
tema semiotico para outro — do linguistico para o nao linguistico — do verbal
para o visual, que acontece através do uso de férmulas matematicas e simbo-

los escritos na lousa e assume um papel central.

No que concerne ao grau de dificuldade das aulas expositivas, para os alunos nao

francofonos, observamos que o 1éxico especializado ndo constitui necessariamente a

dificuldade maior; o nivel linguistico geral, ou seja, o grau de dominio do Iéxico geral

parece mais determinante.

No que concerne a recepgao por parte dos alunos, observamos que as estratégias

didaticas que facilitam a transmissdo do contetido para os francofonos podem

dificultar a compreensdo para os ndo francofonos — aumento do input linguistico, uso

de referéncias sdcioculturais ndo compartilhadas. As estratégias didaticas do professor

constituem, assim, estratégias apropriadas, mas para determinado tipo de publico.

Pensamos desenvolver esta pesquisa nas seguintes diregdes:

analisar o corpus mais detalhadamente, a fim de verificar os resultados obtidos
a partir de amostras;

desenvolver a andlise da transmissdo nao verbal do contetido, em particular
na aula de Fisica;

aumentar o corpus com um leque mais amplo de disciplinas, a fim de prosse-
guir a nossa distingdo entre marcas proprias do género discursivo e marcas de
uma identidade disciplinar;

analisar a percep¢ao do proprio discurso por parte do professor, a fim de dis-
tinguir as estratégias didaticas conscientes, explicitas, das marcas discursivas

caracteristicas do discurso didatico considerado como género.

Abstract

In view of integrating non-native French speakers into French University
system, we are particularly interested in the professor’s speech when presenting
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a conference course, which is the specific aspect of French University’s teaching
with which the non-native speakers experience most difficulties. Continuing our
precedent researches on this subject, we will emphasize the dialogical markers
in the co-construction of lexical knowledge in those conference courses dealing
with economical sciences and with physics. Our interest in the metalexical
activity derives from the non-native French speaking public which is the target
of our study. It is based equally on the fact that professor’s speech has as its
object the creation, in the student, of a mastery of concepts simultaneously with
the mastery of the terminology of the discipline. In identifying explanatory
lexical markers, we can define three aspects: the professor’s intensity in actively
clarifying the lexic, the different types of clarification, the place of the audience
in this co-construction of lexical knowledge

Key words: Non native french speakers students; Didactical speech; Conference
course
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Scientific American Brasil:
esquemas ilustrativos e divulgacao da
ciéncia

Sheila Vieira de Camargo Grillo*

Resumo

Os enunciados de divulgacao cientifica caracterizam-se pelo dialogo de saberes
da esfera cientifica com os de outras esferas. Entre as diferentes dimensdes
pertinentes a abordagem da divulgacdo cientifica, serdo investigadas as
relagdes entre as imagens e o texto, materializadas na parceria entre as
ilustragdes e o material verbal. O corpus da pesquisa é constituido por artigos
da revista Scientific American Brasil do periodo compreendido entre 2002
e 2007. A analise abordara o uso recorrente de esquemas ilustrativos, a fim
de compreender 0 modo como aspectos verbo-visuais sdo mobilizados na
divulgacao do saber cientifico para fora de sua esfera de produg@o.

Palavras-chave: Dialogismo; Enunciados verbo-visuais; Divulgacéo
cientifica.

Os enunciados de divulgacao cientifica caracterizam-se pelo didlogo de saberes
da esfera cientifica com os de outras esferas. Esse trago permite resolver o impasse
entre considera-la um género do discurso ou uma esfera, para configura-la como
uma modalidade de relagdo dialdgica, entendida no sentido bakhtiniano de relagdes
semanticas entre enunciados e no seu interior. Entre as diferentes dimensdes
pertinentes a abordagem da divulgagdo cientifica, focaremos nossa atengdo nas
relagdes entre as imagens e o texto na perspectiva de que, embora mesmo o texto
possa ser considerado uma imagem — tipo e tamanho de letra, por exemplo —,
sera a parceria entre as ilustragdes — fotografias, desenhos, graficos — e o material
verbal que sera objeto de investigacao. O corpus da pesquisa ¢ constituido por
artigos da revista Scientific American Brasil do periodo compreendido entre
2002 ¢ 2007. A analise abordara o uso recorrente de esquemas ilustrativos, a fim de
compreender o modo como aspectos verbo-visuais sdo mobilizados na divulgagao
do saber cientifico para fora de sua esfera de produgao.
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Breve perfil editorial

A revista Scientific American ¢ produzida, em sua versdo brasileira, pela
Duetto Editorial. Surgiu, em 2002, de uma juncdo entre as editoras Segmento,
especializada em publicagdes segmentadas e corporativas', e Ediouro?, conhecida
por suas edi¢cdes “de bolso” de obras de literatura, filosofia, etc. A Duetto vem
investindo em publicagdes de divulgagdo de saberes académicos ao publicar as
revistas Lingua Portuguesa, Histéria Viva, Mente&Cérebro ¢ Entrelivros.
Tem uma tiragem média de 33.000 exemplares, que ¢ comercializada em bancas
de jornais, por assinaturas e por encomendas diretamente ao setor comercial da
Duetto Editorial.

A revista Scientific American teve inicio em 1845 por iniciativa do inventor
norte-americano Rufus Porter. E a publicagdo sem interrupgdo mais antiga dos
Estados Unidos. A revista fundou a primeira agéncia de patentes dos Estados
Unidos em 1850, com o propoésito de prover ajuda técnica e orientagdo legal a
inventores. Em 1986, Verlagsgruppe Georg Von Holtzbrinck, um grupo editorial
alemdo, comprou a Scientific American. Segundo informagdes do editorial da
primeira edicdo brasileira da revista, datado de junho de 2002, a publicagao ¢
editada em 20 paises e em 16 idiomas. De acordo com informacdes de seu sife, seu
objetivo ¢ a divulgacdo dos desenvolvimentos em ciéncia e tecnologia e, conforme
proposta no editorial da primeira edigdo brasileira, cumpre, com qualidade
reconhecida, o desafio de traduzir, em linguagem precisa e acessivel, o universo
novo de conhecimento gestado pela ciéncia.

Aideiade “tradu¢@o” constitui as autorrepresentagdes dos agentes de divulgagdo
da ciéncia, apontando para a metafora do “fosso” entre os saberes cientificos e os
saberes cotidianos. Bensaude-Vincent (2003), tomando como exemplo a obra do
fisico e divulgador francés Marcel Boll, defende que a Fisica do inicio do século
XX destruiu o que tinha sido identificado como condicao de possibilidade das
empreitadas de popularizag@o no século XIX: o postulado de uma continuidade

1 - De acordo com informagdes do site, a editora Segmento publica 17 titulos, divididos em trés nticleos:
Educagdo, Gestdo e Setoriais de Negocios. Do nucleo Educagdo, fazem parte as revistas Educacio,
Lingua Portuguesa, Ensino Superior, Educacido Corporativa e os anuarios Guia de Educaciio a
Distancia, Guia da Boa Escola, Anuario Fera!Vestibular & Carreiras, Guia de Pos-Graduacio
& MBA ¢ Guia de Cursos Superiores Tecnélogos & Seqiienciais; o niicleo de Gestdo congrega
as publicacdes Conjuntura Econdomica, Melhor - Gestdo de Pessoas, Corporacio, Negocios da
Comunicagio, Razdo Contabil, ¢ Harvard Business Review Brasil — a publica¢ao de administragdo
e negocios de maior prestigio do mundo. Ja o nicleo de Setoriais de Negocios publica a Aluminio e
Municipios de Sao Paulo.

2 - O selo Ediouro é o mais antigo do atual grupo Empresas Ediouro Publicagdes, que retine os selos
Relume Dumara, Ediouro Jovem, Nova Fronteira, Nova Aguilar, Pixel, Agir e Prestigio.
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entre ciéncia ¢ senso comum. A vulgarizacdo passa a trabalhar sobre o tema do
fosso entre dois mundos: o da ciéncia e o da vida. Segundo Bensaude-Vincent, o
tema da separagao se constrdi sobre trés aspectos. Primeiro, o progresso cientifico
¢ um tipo de maquina cega, autdnoma, a qual devemos nos submeter. A imagem do
fosso que se cruza, sustentada sobre a ideia de complexidade e de especializagdo
das ciéncias, revigorou a crenga em um progresso autorregulado, uma tendéncia
natural e irreversivel do saber em direcdo a especializacdo e a complexidade.
Nessa concepgdo, a ciéncia evoluiria independentemente das pressdes sociais,
econdmicas e politicas. Em segundo lugar, o divulgador assume a fungdo de
arbitro e sua tarefa ¢ diplomatica, no sentido de estabelecer relagdes entre o mundo
da ciéncia e o do cidaddo comum. Por fim, o tema do fosso crescente abole todos
os graus de opinido da populagdo e, com isso, o mundo do saber se divide em dois
partidos: dos sabios e dos ignorantes. A opinido publica é aqui desprovida de todos
0s aspectos positivos: sem conhecimento, sem pensamento, sem julgamento, sem
defesa face ao poder da midia, ¢ um organismo doente.

Antes de ser publicada pela Duetto, a revista Scientific American propds
uma parceria com a Fapesp. Entretanto, o foco na ciéncia nacional da publicagio
brasileira impediu um acordo, pois “a Fapesp ndo abria mao de manter 70% do
material editorial da revista vinculado a produgao cientifica brasileira, enquanto o
candidato a parceiro queria ter no minimo 50% do material originario da producao
internacional da Scientific American.” (Pesquisa Fapesp, 2004, p. 52)

Metodologia

A fim de verificar a influéncia das esferas e as regularidades do género sobre
o modo de divulgagao da ciéncia em Scientific American Brasil, foi selecionado
um corpus de textos constituido a partir de trés critérios: a diacronia da revista, o
género reportagem/artigo de capa e a presenca das trés grandes areas cientificas —
Humanas, Exatas e Biologicas.

Em termos diacronicos, foram selecionadas duas edigdes por ano, distribuidas
entre junho de 2002 — primeiro numero do primeiro ano — e outubro de 2007,
totalizando doze exemplares. Diferentemente da Pesquisa Fapesp que evolui do
formato boletim para o de revista e que tem um periodo mais longo de existéncia,
as edi¢des da Sciam?® brasileira apresentam, por um lado, uma composicao estavel
desde seu inicio, em razdo, certamente, de sua longa historia internacional, mas,
por outro, possuem um breve periodo no Brasil, apenas cinco anos a época da

3 - Passaremos a designar a revista Scientific American pela abreviatura correntemente empregada,
Sciam.
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coleta do corpus, motivando a sele¢do de duas edi¢des por ano, a fim de se
aproximar, quantitativamente, do corpus da publicacdo paulista.

O resultado foi a selegdo das seguintes edi¢cdes: a numero 1 (junho/2002),
a nuamero 7 (dezembro/2002), a numero 15 (agosto/2003), a numero 18
(novembro/2003), a nimero 20 (janeiro/2004), a numero 29 (outubro/2004), a
namero 34 (mar¢o/2005), a nimero 35 (abril/2005), a nimero 53 (outubro/2006), a
numero 50 (julho/2006), a nimero 61 (junho/2007) e a nimero 65 (outubro/2007).
A distribuicdo cronolédgica do corpus objetiva verificar a evolugdo da publicagdo
em termos da constituicdo dos géneros reportagem e artigo de capa.

Esquema ilustrativo e divulgagdo da ciéncia

Ainvestigagao das edi¢oes do corpus darevista Pesquisa Fapesp, acompanhada da
leitura de outras revistas para a verificagdo da regularidade e pertinéncia dos aspectos
observados, resultou na identificagdo de trés usos principais, mas ndo exclusivos, das
imagens: a ilustracdo-sintese do tema global, a representacdo do corpo-exterior do
cientista e o esquema ilustrativo. Em Pesquisa Fapesp, as fotos de cientistas, sempre
acompanhadas de legendas, ocorrem em oito das treze edi¢cdes do corpus € os esquemas-
ilustrativos, apenas em um texto. Essas fotos colocam as pessoas fotografadas no
limite entre a individualidade da personagem, fruto do acabamento estético da obra
literaria®, e da consciéncia cientifica impessoal, ou seja, sdo cientistas como tantos
outros. Entendemos que o uso recorrente das fotos de cientistas sinaliza que a atividade
dessa revista ndo esta voltada apenas a difusdo de pesquisas e aplicagdes tecnologicas,
mas visa construir uma representagdo da esfera cientifica como um todo, ai incluidos
seus agentes inseridos em seus espacos de pesquisa.

Jaem Scientific American Brasil, as fotos de cientistas, acompanhadas de legendas
ou de descri¢ao biobibliografica, ocorrem em sete das doze edi¢des do corpus, ¢ as
imagens provenientes tradicionalmente da esfera cientifica — esquemas ilustrativos e
linguagem simbolica — aparecem em todos os doze textos. A maior recorréncia por
edi¢@o ¢ acompanhada por um aumento do ntimero de esquemas ilustrativos por texto
do corpus. A menor presenga de fotos de cientistas, associada ao aumento de imagens
cientificas, reforgam o “acontecimento cognitivo”. Este ¢ definido por Bakhtin na
situagdo em que ndo havendo nenhuma personagem, nem potencial, “temos um
acontecimento cognitivo (um tratado, um artigo, uma conferéncia)” (BAKHTIN,
2003 [192-], p. 20), ou seja, diferentemente da relagdo autor/personagem da atividade
estética, 0 acontecimento cognitivo caracteriza-se pela relagdo sujeito/objeto, na qual a

4 - Em termos jornalisticos, trata-se de buscar a dimensdo humana que se esconde atras do grande
acontecimento ou descoberta cientifica.
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individualidade do sujeito cognoscente apaga-se em proveito do conhecimento.

O esquema ilustrativo, conforme ja observado por Brasquet-Loubeyre (1999),

apresenta duas caracteristicas principais:

1) fornece uma forma simplificada, entre outros, do funcionamento de algo —

humano ou ndo —, uma representagdo simbolica de conceitos — movimento,

atragdo — ou, ainda, da a ver as diferentes etapas de um processo;

2) como toda ilustragdo, suas formas e cores procuram se aproximar do figurativo

ou imitar a realidade.

As imagens podem permitir uma leitura autdnoma em relagdo ao texto da

reportagem, embora complementem suas informacdes. Nessas ocorréncias, a

parceria entre imagens e texto constitui uma explicagdo em que cada elemento

isolado ¢ insuficiente para promover a compreensdo do leitor sobre o objeto. A

imagem ¢é o principal elemento do conjunto, mas torna-se pouco compreensivel

sem o auxilio do texto, que funciona como uma legenda descritiva. A explicagiao

¢ produzida na parceria entre os elementos verbais e visuais. Além dos esquemas

ilustrativos, a “linguagem simbolica” — tabelas, simbolos, formulas e nimeros —,

expressdo também de Brasquet-Loubeyre, aparece de forma frequente. Na maioria

das vezes, a linguagem simbolica aparece combinada com um esquema ilustrativo.

Verbo-visual

Fotos de Esquemas Linguagem
cientistas ilustrativos simbolica

Edicdes

n. 1 jun. 2002 2 5 1

n. 7 dez.2002 - 4 9

n. 15 ago. 2003 4 2 2

n. 18 nov. 2003 2 1 1

n. 20 jan. 2004 1 3 1

n. 29 out. 2004 13 8 3

n. 34 mar. 2005 - 1 3

n. 35 abr. 2005 - 4 4

n. 50 jul. 2006 - 2 1

n. 53 out. 2006 1 18 15

n. 61 jun. 2007 - 3 3

n. esp. out. 2007 8 4 11

Tabela 1: Relagao entre imagem e texto na revista Scientific American Brasil

Fonte: Dados da pesquisa
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A presenca de esquemas ilustrativos e de linguagem simbdlica, imagens
tradicionalmente associadas a esfera cientifica, constitui um trago distintivo da
dimensdo verbo-visual dos enunciados de divulgacao da ciéncia na Scientific
American Brasil, em comparagdo aos da Pesquisa Fapesp. Dois aspectos da
esfera de comunicacdo dos enunciados da Scientific American Brasil podem
explicar as caracteristicas de sua dimensao verbo-visual: primeiramente, boa parte
dos textos ¢ escrita por cientistas ou trata-se de resumos de textos cientificos; em
segundo lugar, a presenca de textos do género artigo de divulgacdo cientifica, os
quais integram uma espécie de “dossié” da matéria de capa.

A matéria de capa da edicdo n. 1 (jun/2002), “Nanotecnologia: admiravel
mundo novo” (Anexo 1), tematiza a nanotecnologia, ou seja, as aplicagdes do
conhecimento sobre “manipulagdo e controle de coisas em pequena escala” nos
setores produtivo — industria ¢ medicamentos —, da administragdo publica —
armazenamento de informagdes — ¢ médico — diagnostico e tratamento de
doencas. Essa reportagem/dossi€é é composta por quatro textos: os dois primeiros
sdo assinados pelo jornalista e editor-chefe da revista, Ulisses Capozzoli; o terceiro
¢ uma traducdo do editor de projetos especiais da Sciam; ¢ o Gltimo ¢ um artigo de
um professor universitario americano.

O artigo que abre o pequeno dossié ¢ de autoria do editor-chefe da revista.
Esse texto narra, cronologicamente, alguns acontecimentos cientificos e politicos
que marcaram o surgimento da nanotecnologia e estd acompanhado, entre outras
imagens, de um esquema ilustrativo (Anexo 2). Inspirando-nos na proposta
metodologica da semidtica visual de Floch (1995) sem, contudo, aderirmos a
totalidade de seus postulados teodrico-epistemologicos, o trabalho de analise
comega pela segmentagdo do esquema ilustrativo em unidades de manifestagdo
estruturadas hierarquicamente. O esquema ilustrativo pode ser divido em trés
conjuntos: no topo, o conjunto formado por um titulo e um pequeno texto; abaixo,
uma sequéncia de nove fotografias acompanhadas de unidades de medida e, na
base direita, a fonte bibliografica das imagens.

No topo do esquema ilustrativo, titulo e texto circunscrevem o tema do conjunto
e orientam a leitura das imagens, ambos dialogicamente orientados ao leitor. A
pergunta “quio pequeno ¢ um nandmetro?”” no mesmo movimento delimita o tema
do enunciado, antecipa a duvida e/ou o desconhecimento do leitor e instiga sua
curiosidade. Segundo Bakhtin, as relagdes de pergunta-resposta em enunciados
da esfera secundaria, como € o caso dos textos da Scientific American Brasil,
simulam as réplicas e a alternancia de falantes nos géneros dialogais orais, os
quais o autor russo caracteriza como primarios, pois “ndo passam de representagao
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convencional da comunicagdo discursiva nos géneros primarios do discurso”
(BAKHTIN, 2003 [1952-1953], p. 276). Entre os géneros secundarios citados
por Bakhtin estdo algumas modalidades de popularizagdes cientificas. Apds a
pergunta, a sequéncia ndo traz a resposta imediatamente, mas orienta a leitura ao
precisar as dimensdes dos recursos graficos utilizados nas imagens — o pequeno
quadrado.

Na sequéncia de imagens e legendas ha o cuidado de se partir de algo
socialmente partilhado, a mao, ¢ de dimensdes identificaveis ao leitor, para se
chegar as dimensoes, invisiveis ao olho nu, de partes do corpo humano — célula
de glébulo branco e DNA — que s6 podem ser alcangadas por meio de tecnologia
utilizada na esfera cientifica. Parte-se, portanto, do conhecido para se chegar
ao desconhecido ao leitor, com a evidente preocupagao de estabelecer relagdes
entre os saberes cotidianos e os produzidos pela esfera cientifica.

Por fim, na base esquerda da pagina, o leitor descobre que a sequéncia de
imagens foi retirada de um livro, Poténcias de dez — Powers of ten —, que
¢ valorado como um “cldssico”, e que essas imagens foram “retrabalhadas”,
ou seja, este enunciado estabelece uma relagdo dialdégica com um enunciado
anterior do qual ¢ uma reformulacdo. Em consultas a sifes na internet,
descobrimos que os dois autores citados sdo um casal de fisicos da Universidade
de Harvard e que seu livro ¢ um grande sucesso de publico e de vendas na area
de divulgacao cientifica.

Enquanto o texto ao lado traz a explicagdo “Nanotecnologia, derivado de nano,
a bilionésima parte do metro, foi o nome dado a nova tecnologia”, o esquema
ilustrativo traz uma aproximagdo com o universo de referéncias culturais do leitor,
com o proposito de aproxima-lo de saberes cientificos.

Apontamentos finais

Os géneros da divulgacdo cientifica na midia compdem-se de uma dimensao
verbo-visual fundamental para a compreensdo da difusdo de saberes cientificos.
Em Scientific American Brasil, as imagens que acompanham o texto verbal
consistem, majoritariamente, de esquemas ilustrativos e de linguagem simbdlica,
o que pode relacionar-se com as areas de conhecimento privilegiadas pela revista:
a Fisica, a Astrofisica ¢ a Biologia. Uma das fungdes observadas no uso dos
esquemas ilustrativos foi a aproximacdo dos saberes cientificos do universo de
referéncias do leitor, por meio da incorporagao, entre outros, de relagdes tipicas

dos géneros primarios — pergunta-resposta.
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Abstract

The utterances of the scientific diffusion are caracterised by the dialogue
between the knowledges from the scientific sphere with the others spheres.
It will be investigated the relationships between the images and the text,
materialized in the partnership between illustrations and verbal material.
The corpus of the research is formed by articles from the magazine Scientific
American Brasil published from 2002 to 2007. The analyses will focus the
presence of the illustrative schemes, to comprehend the way how the verbo-
visual aspects are used in the diffusion of the scientific knowledge outside
of its production sphere.

Key words: Dialogism; Verbo-visual utterances; Scientific diffusion.
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Anexo A

EDICAQ BRASILEIRA DA MAIS TRADICIONAL REVISTAMUNDIAL DE DIVULGACAD CIENTIFICA

ANO1-N'1 R 690
JUNHO DE 2002

WWW.SCIAM.COM.BR u

'Brasil

REIUTAC
Viagem ao planeta
mais distante

Mamiferas que
conquistaram o mar

"
Oadmirave
mundonovo
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Anexo B

A nanoteenalogia reapareceu em 26 de junho de 1992, quan-
do um hamem magro, rosto ligeiramente plido ¢ maneiras ri-
gidas entrou na sala 253 do Russel Senare Office Building. na
Capitol Hill, em Washington. Carregava soh o brago esquerdo
uma caixa estreita com 50 copias de um documento de nove
paginas: “Depoimento do Dr. K. Eric Drexler sobre a Nano-
teenologia Molecular perante o Comité do Senada para o Co-
mércio, Ciéncia e Transporte, Subeomité para a Ciencia e Tec-
nologia ¢ Fspago™.

Atomos manipulados um a um

As propostas de Drexler pareciam ainda mais extravaga
que a5 apresentadas por ermm Seu projeto era pmdu.n ob-
jetos a partir de molécul ipulando dtomes individ

te. como tijolos na construglo dc wma casa. Mas isso ainda nio
era tudo. Objetos muito diferenies entre si seriam construidos
por um exército de nanomobos, engenhocas nanoestuturadas,
pequenas o suficiente para ndo serem abservadas a olho nu. Os
nanomohds poderiam fazer muito mais que constIGHes Hovas.
Deveriam ser capazes de reconseruir estruturas no interior do cor-
po humane, revitalizando células ¢ pondo fim a0 processo de
cn\'elhu imento, Da musma forma, teriam capacidade de
Jesenhar estruturas biologi itando uma série de doengas
de origem genérica. E poderiam até imitar estruturas vivas, como
hactérias, em suas proprias confisurgtes.
Nanotecnologia, derivado de nano, a bilionésima parte do
metro, foi o nome dado 3 nova teenologia, Os nanorrohds fo-

ram batizados de ™ Jores” ¢ Dresler, segundo Ed Regis,
autar de um Tivio sobre o tema { Nano), interpretado come um
maluco completo.

Al Gore anda ndo era o vice na chapa demaocrata de Bill

PONTA [0 MICROSCOFIC de forga atbenics, utiiizac g léeulas: um
simbaolo da revolugdo nangtecnolagica

JUNHO 2002
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La mise en scéne de soi dans un écrit
d’initiation a la recherche en didactique du
francais

Fanny Rinck[1*

Laure Pouvreau®

Résumé

Cette ¢tude vise a décrire les rapports de stage produits par des étudiants
futurs enseignants, au cours de leur 3éme année dans I’enseignement
supérieur. L’écriture de recherche est congue comme un moyen pour les
étudiants de s’approprier les connaissances disciplinaires et de développer
des compétences professionnelles en favorisant leur réflexivité. Nous nous
sommes centrés sur 1’usage des marqueurs de personne — “j&” et “nous”
académique — pour analyser la construction de I’ethos dans les écrits des
étudiants, par comparaison avec les écrits experts. Les spécificités dans les
textes des étudiants concernent: 1) la narration du processus de la recherche,
2) les interactions entre scripteur et lecteur, 3) les images du savoir. Elles
nous permettent de discuter de la maniére de mieux accompagner les
¢tudiants et de mieux définir les attentes universitaires.

Mots-clés: Ecriture de recherche; Etudiants; Conventions académiques;
Acculturation; Réflexivité.

La formation par la recherche

L’initiation a la recherche par la rédaction d’écrits longs est une caractéristique
importante des parcours universitaires en sciences humaines et sociales, parfois
dés la 3™ année. Les attentes dans ces écrits sont en partie calquées sur les
pratiques des chercheurs. Ces écrits longs introduisent ainsi un “saut qualitatif”
(BOCH, 1998, p. 62) dans la formation: I’enjeu ne se situe plus du co6té de la
restitution des savoirs mais dans la mise en jeu d’un questionnement propre et
dans sa transformation progressive (BEREITER; SCARDAMALIA, 1987). Les
exigences sont de construire une problématique dans son versant théorique et
opératoire (NONNON, 2002), de mobiliser les travaux existants, de recueillir et
d’interpréter des données.

* Université Grenoble.
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L’ambition de ces “écrits de recherche en formation” (REUTER, 2001; 2004)
est d’engager les étudiants dans une démarche de recherche sur une thématique
qui les intéresse; il s’agit de former par la recherche mais pas nécessairement
de former des chercheurs (PERRIN, 2004). Cette caractéristique des formations
universitaires définit le “métier d’étudiant” mais interroge cependant aussi la
“professionnalité a construire” (LECLERQ, 2006). La formation par la recherche
rencontre en effet une seconde caractéristique a l’université, la formation a
I’activité professionnelle.

Tel est précisément 1’enjeu dans le cas qui nous intéresse ici, celui de la
formation en didactique du francais langue maternelle, destinée en particulier aux
futurs professeurs des écoles. Dés leur premiére année a 1’université, ces derniers
peuvent en effet suivre des modules dits pré-professionnels. La réalisation de
stages en est une composante centrale: au départ, 1’étudiant investit une classe
en tant qu’observateur, pour intervenir peu a peu de maniére plus active, jusqu’a
avoir en charge une classe une fois qu’il a passé le concours de professorat.

L’opinion commune et les futurs enseignants eux-mémes ont tendance a
opposer la théorie et la pratique, autrement dit, comme le souligne G. Leclerq
(2006), I'université et le terrain de stage. L’objectif du coté des formateurs est au
contraire de promouvoir une articulation féconde. La formation par la recherche
est considérée a ce titre comme un outil essentiel. Le travail d’écriture demandé
doit favoriser la réflexivité, c¢’est-a-dire la compétence a analyser les situations et a
mettre en ceuvre de nouvelles initiatives dans les métiers, comme 1’enseignement,
ou les problémes et leurs solutions ne se limitent pas a une approche technique.
(voir par exemple ALIN, 1996; PERRENOUD, 2001; TOCHON, 2002)

Objectifs de I'étude

Notre étude porte sur 1’écrit demandé dans le cadre d’un cours de didactique
du francgais langue maternelle qui intervient lors de la 3™ année du cursus de
sciences du langage!. Comme nous I’avons dit, cette option poursuit un objectif de
professionnalisation avec pour principe le développement de savoirs sur et pour
’action.

Deux types de séances interviennent dans ce cours. Les unes sont consacrées a
des exposés de 1’enseignant sur différents domaines de la didactique du frangais —
lexique, oral, écriture, lecture, etc. Les autres sont consacrées a I’accompagnement

1 - Cours dispensé a I’'université Grenoble 3 (1’étude présentée porte sur la promotion 2007-2008).
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dans la réalisation d’un écrit intitulé “rapport de stage”, et qui comporte deux
parties.

Au premier semestre, les étudiants doivent remettre une premiere partie qui
s’assimile a un état des lieux sur la thématique qu’ils ont retenue. A la maniere
des séances proposées en classe sur la didactique du lexique, de 1’oral etc., cette
partie doit permettre de cerner I’objet d’enseignement et les objectifs qui lui sont
associés, ainsi que les dispositifs mis en ceuvre. Elle se cloture par la présentation
d’une séance congue par les étudiants, et qu’ils mettront en place au second
semestre sur leur terrain de stage. La seconde partie du rapport de stage analyse
en quoi la séance mise en place a permis d’atteindre les objectifs qui Iui étaient
assignés.

Nous nous intéressons ici aux premicres parties des rapports de stage, avec
pour objectif d’analyser la mise en scéne du scripteur dans son texte. Il s’agit
en d’autres termes de pointer quelques caractéristiques de 1’ “ethos”, au sens
d’image que le texte donne du scripteur et qui joue sur la “visée argumentative” en
déterminant notamment la crédibilité des contenus assertés (AMOSSY, 1999). Un
ensemble de marques énonciatives contribuent a la construction de 1’ethos mais
nous avons ici retenu comme entrée les seules marques de premiére personne ““je”’
et “nous”. Prises dans leur contexte, elles nous semblent révélatrices de formes de
mise en scéne de soi spécifiques du genre du rapport de stage, dans la maniére dont
les étudiants se 1’approprient.

De nombreux travaux sur I’écrit dans le champ de la didactique de 1’écrit dans
I’enseignement supérieur ont analysé les difficultés des étudiants par rapport aux
compétences visées a travers les écrits d’initiation a la recherche, notamment
la construction d’une problématique, la nécessité de se référer aux travaux
existants et de s’affirmer comme auteur dans son texte (par exemple BOCH;
GROSSMANN, 2001; DELCAMBRE; JOVENET, 2002; LABORDE; BOCH;
REUTER, 2004). Notre approche s’inscrit dans la lignée de ces travaux. Elle se
centre sur les usages effectifs du genre plutdt que d’analyser en quoi les attentes
du genre sont ou non satisfaites. Notre objectif est double: les usages effectifs
au niveau de la mise en scéne de soi dans les premicres parties de rapports de
stage permettent de s’interroger 1) sur ’accompagnement nécessaire, et 2) sur les
attentes qui définissent le genre.

Nous confrontons la mise en scéne de soi dans les rapports de stage avec les
observations faites dans les pratiques expertes de 1’écrit de recherche (FLOTTUM
et al, 2006; RINCK, 2006), et pointons ainsi des décalages avec pour objectif
d’éclairer les aides a apporter. Il s’agit de mieux cerner sur quels aspects travailler
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la mise en scéne de soi dans son texte. Cependant, les décalages observés ne
sauraient étre envisagés uniquement dans la perspective d’y remédier.

Il faut souligner en effet que le genre qui nous intéresse se cherche entre
différents modeles. La question se pose notamment de savoir en quoi I’€crit
de recherche constitue un bon modele de référence pour une formation par la
recherche — qui est a la fois une formation a la recherche en didactique du frangais
et une formation professionnalisante. S’il est admis que la description des genres
est un préalable nécessaire a leur enseignement explicite, la mise en scéne du
scripteur dans son texte peut éclairer in fine le modele du genre a travailler dans le
cadre de la formation concernée.

Le corpus utilisé se compose de 29 premiéres parties de rapports de stage’.
L’¢étude des occurrences de “je” et “nous” montre que le scripteur se met en
scéne a travers différents aspects: en tant qu’étudiant de I’option face a la
demande universitaire, en tant qu’étudiant-futur enseignant, qui développe des
connaissances et a pour objectif d’aider les éléves en classe de francais a travers
son stage notamment et a plus long-terme dans I’enseignement, et enfin en tant que
sujet social qui a en mémoire un vécu d’éléve et qui interagit avec des ¢léves de
son entourage. Dans notre analyse, nous nous référons a des extraits représentatifs
de la mise en scéne de soi dans les premicre parties de rapports de stage, a travers
trois axes: la mise en scéne du scripteur dans sa démarche et ses difficultés, le
scripteur face au lecteur, et le scripteur face au savoir, entre apprentissage et
transmission.

La mise en scéne de la démarche et de ses difficultés

Un premier constat déja mis en évidence dans d’autres études sur le
positionnement des étudiants dans les écrits d’initiation a la recherche (NONNON,
1995; LABORDE; DELCAMBRE, 2002) est la place faite aux récits d’expérience.
Le paragraphe présenté ci-dessous en offre une illustration.

Afin de réaliser au mieux ce travail, je me suis posé¢ plusieurs
questions, dans le but de trouver un domaine d’observation qui
serait le plus adapté, et le plus intéressant possible (...). Apres
avoir trouvé le sujet de mon dossier, il me restait a formuler ma
problématique. J’ai alors décidé d’analyser de facon plus précise
mon domaine de recherche. Tout d’abord, je me suis aper¢u que
les difficultés de cet apprentissage étaient multiples, puis je me suis
dit que chaque ¢éleve était unique, et qu’alors, ils ne possédaient pas

2 - 11 s’agit du corpus constitué par L. Pouvreau (2008) dans le cadre de son mémoire de master 2.
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forcément tous les mémes prédispositions a cette acquisition qui
parait longue et complexe. (R83, introduction)

Ce paragraphe, qui intervient dans une introduction, est entiérement centré
autour du “j&” de I’étudiante. 1l se caractérise par une narration des étapes de la
recherche — aprés avoir, j’ai alors, tout d’abord, puis, alors. L’étudiante présente
ses objectifs en termes axiologiques — réaliser au mieux ce travail, domaine
d’observation le plus adapté et le plus intéressant, analyser de fagon plus précise.
Elle met en scéne ses choix et ses constats en recourant a des constructions
pronominales réfléchies de verbes d’intellection — je me suis aper¢u que, je me
suis dit.

Ces récits d’expérience peuvent étre interprétés comme des maladresses
stylistiques en regard des pratiques expertes car ils ne satisfont pas 1’ “effacement
énonciatif” (RABATEL, 2004) a I’ceuvre dans I’écrit de recherche. Cependant, la
derniére phrase du paragraphe montre que la narration de I’expérience n’exclut
pas la place faite dans le texte au raisonnement sur I’objet d’étude.

Le décalage avec les pratiques expertes ne repose pas sur la narration du
processus de recherche en tant que telle. Celle-ci est en effet attestée dans les
articles de recherche, mais se limite généralement a I’exposé de la méthodologie
adoptée. Dans les écrits des étudiants, elle est une caractéristique centrale des
introductions et dans certains cas des conclusions. Les experts rendent explicites
les choix effectués au niveau du dispositif mis en place, et plus rarement au niveau
de I’objet d’étude: 1’analyse des introductions d’articles montre que cet objet est
présenté comme un choix qui s’impose au vu des lacunes dans les travaux existants
(BOCH et al, a paraitre).

Chez les étudiants, I’objet d’étude est introduit comme un choix personnel. La
narration du processus qui a mené a ce choix passe pour beaucoup par 1’évocation
des difficultés rencontrées.

Dés la seconde séance, nous nous sommes rendu compte que le
sujet choisi était trés vaste et qu’il fallait par conséquent nous
documenter, dans le but de centrer notre étude. (R15, introduction).
Nous avons eu beaucoup de difficultés a déterminer un sujet
susceptible de nous plaire a tous les deux, du fait que nous ne
savions pas quel théme aborder lors du stage du second semestre.
Notre choix s’est finalement porté sur 1’orthographe et a partir de ce
choix nous avons déterminé la problématique suivante: “Par quels
moyens, quelles méthodes et quels outils I’enseignant peut-il aider

3 - Les rapports cités sont notés R1 a R29. Lorsque c’est le cas, nous précisons si ’extrait est tir¢ de
I’introduction ou de la conclusion.
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les €leves a intégrer les regles de I’orthographe ?” Cependant elle
s’est avérée beaucoup trop théorique et trés peu didactique. Nous
avons alors opté pour: “Comprendre 1’erreur orthographique pour
mieux la corriger”. (R18, introduction)

Durant 1’¢laboration de notre dossier théorique, nous avons
rencontré quelques difficultés au niveau de la documentation. En
effet, lors de la recherche documentaire nous ne trouvions que des
documents traitant soit de I’histoire de 1’écriture, soit de 1’écriture
en tant que production de textes. Au fil de nos recherches, nous
avons pris conscience que depuis les travaux de Liliane Lurgat sur
le geste graphique, trés peu de personnes ont repris ses recherches.
(...) Nous avons été stupéfaites de constater qu’un sujet aussi
important pour les apprentissages fondamentaux soit si négligé
dans les recherches pédagogiques. Nous trouvons donc regrettable
ce manque d’informations car nous avons trouvé ce théme tres
intéressant. (R15, conclusion)

A travers le témoignage de leurs difficultés, les étudiants mettent en scéne leur
démarche dans ses tdtonnements et dans ses erreurs, en prise avec les contraintes
diverses qui interviennent dans la tiche — la documentation, le stage. La maladresse
que I’on peut y voir résulte du décalage avec 1’écrit de recherche expert, ou I’ethos
en usage interdit la dévalorisation et incarne au contraire un idéal de la recherche
en tant que processus linéaire gouverné par la rationalité et la parfaite maitrise de
I’objet.

Les précisions sur les difficultés rencontrées s’accompagnent de nombreuses
auto-évaluations du scripteur sur son travail — “le sujet choisi était trés vaste”, —
notre problématique — ““s’est avérée beaucoup trop théorique et trés peu didactique”.
Ces évaluations font entendre la voix des enseignants et leurs critiques effectives
ou présumées. Elles manifestent la posture délicate de 1’étudiant qui doit s’affirmer
comme auteur alors qu’il s’en remet a une autorité externe, celle de I’enseignant-
évaluateur.

Par ailleurs, le scripteur s’affiche ici dans sa dimension affective: il met
I’accent sur son propre intérét pour 1’objet plutoét que d’attribuer a cet objet un
intérét intrinséque — “un sujet susceptible de nous plaire, nous avons trouvé ce
théme trés intéressant”. La phraséologie est prioritairement concernée; ainsi, a
propos du manque de travaux sur le geste graphique, la formule “nous avons été
stupéfaites de constater” a pour pendant, dans 1’écrit expert, une formule comme
“on peut s’étonner que”’, mais dans le premier cas, le degré de surprise est plus fort
(HABLER, 2005), et aux niveaux aspectuel et énonciatif, I’expérience se présente
dans sa singularité plutét que dans son universalité, comme une expérience de
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I’ordre de I’émotion plutét que de I’intellection.

Dans les passages ou ils mettent en scéne la démarche de recherche et les
difficultés rencontrées, les écrits des étudiants se démarquent des normes en usage
dans 1’écrit de recherche expert. Ce dernier a pour caractéristique une prise en
charge universalisante, qui implique une distinction entre la subjectivité déictique,
celle du sujet a I’origine du texte, absente en régle générale et la subjectivité modale
a travers laquelle les points de vue sont défendus (RABATEL, 2004; RINCK,
2006). Les textes des étudiants restent largement ancrés dans leurs conditions de
production. Les témoignages sur I’expérience n’en restent pas moins un moyen de
raisonner sur 1’objet d’étude et de commenter les travaux existants. Ils traduisent
par ailleurs la posture des étudiants dans la démarche demandée, une posture ou
le scripteur s’affiche avant tout comme personne, et qui interroge le rapport au
lecteur-évaluateur.

Le scripteur face au lecteur

Les marques explicites des étudiants dans leur texte jouent sur I’image du
scripteur mais aussi sur ’interaction entre scripteur et lecteur. L’extrait ci-dessous
nous servira de point de départ pour commenter ces effets.

Pour nous étudiantes, qu’est-ce que 1’écrit? C’est un moyen de
communication avant tout, pour exprimer aux autres (ou a soi-
méme) sa pensée. (R2)

L’interrogative directe est souvent utilisée dans 1’écrit de recherche expert
avec pour spécificit¢ de mimer le processus de la découverte, en se présentant
comme une question que se pose le chercheur et qui balise son raisonnement. On
la trouve en particulier dans les titres, dans les introductions en guise d’annonce de
la problématique, voire dans des “fictions de dialogue” (DAHLET, 2003). Le point
d’interrogation s’analyse comme une modalité d’énonciation qui met en scéne un
locuteur et un interlocuteur, car une question est nécessairement adressée.

La spécificité ici est qu’on a affaire a une question auto-adressée, alors que dans
les écrits experts, la question comme la réponse qu’elle appelle se caractérisent d’un
point de vue énonciatif par une prise en charge partagée, impliquant conjointement
le scripteur et le lecteur dans la construction du sens (RINCK, a paraitre). Le groupe
prépositionnel — pour nous — a pour effet de restreindre 1’instance concernée par
la question: elle s’assimile au sujet scripteur a 1’origine de ce texte plutdt que de
désigner un sujet épistémique et de favoriser la visée argumentative.

SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p- 157-172,1° sem. 2009 ‘I 63



Fanny Rinck et Laure Pouvreau

L’interaction entre le scripteur et le lecteur a travers le texte est déterminée
en outre par le rdle assigné au lecteur a travers les adresses explicites dont il fait
I’objet. Quelques passages font en effet intervenir a la fois le “nous” des scripteurs
et le “vous” des lecteurs.

Nous avons choisi de vous rendre deux dossiers qui auront la méme
partie théorique mais qui auront une fin différente, ou chacune
aura développé son activité pédagogique. Donc vous aurez deux
dossiers ayant la méme premiére partie. (R19)

Durant 1’élaboration de notre dossier théorique, nous avons
rencontré quelques difficultés au niveau de la documentation
(...) Ainsi, comme vous pourrez le constater, en observant notre
bibliographie, outre les documents en ligne, nombreuses de nos
sources datent de plus de vingt ans. (...) C’est pourquoi, notre
seconde partie se voit restreinte et succincte. (R15, conclusion).

Je n’ai pas trouvé d’ouvrages ou sites internet explicitant les
représentations liées a 1’orthographe, de décennies passées alors je
vous les livre seulement telles que je les ai vécues. (R3)

La question de savoir quel lectorat est ainsi interpellé par le texte est
évidemment complexe. Dans le premier extrait cité, il s’agit trés clairement des
lecteurs-enseignants, auxquels sont données des précisions sur les modalités de
travail mises en ceuvre et les textes qui leur seront soumis. Dans les deux extraits
suivants, le “vous” du lecteur est moins déterminé mais le propos consiste a
apporter des explications qui concernent la démarche et le texte produit. Les
scripteurs guident leur lecteur et anticipent sur des critiques présumées.

L’adresse explicite peut cependant étre per¢ue comme une maladresse, parce
qu’elle fait référence aux difficultés rencontrées par le scripteur, voire a ce qui est
présenté comme son “vécu”; elle thématise les faiblesses — “une seconde partie
restreinte et succinte”, les accentue “nombreuses de nos sources datent de plus de
vingt ans” et minimise la portée du propos “seulement telles que je les ai vécues”.
L’honnéteté de I’explication I’emporte sur la 1égitimation du propos.

Les écrits des étudiants contiennent de nombreux passages ou le scripteur
intervient explicitement comme organisateur du texte, si ’on se réfere a la
typologie des roles d’auteur dans le texte scientifique proposée par Flaottum.
(FLOTTUM et al 2006, p. 81)

Je vais vous présenter les différentes méthodes d’enseignement de
la lecture. (R28)

Maintenant que la différence oral/écrit est établie, nous voulons
consacrer une autre partie a une citation d’un auteur que nous avons

‘I 64 SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p-157-172,1° sem. 2009



La mise en scéne de soi dans un écrit d’initiation a la recherche en didactique du francais

trouvée tres pertinente. (R19)

Nous allons vous proposer d’observer deux types de théories
opposées.(...) Ci-dessous nous vous présentons une autre approche
théorique (...) Pour finir, nous vous présentons un extrait de Rapport
de mission de I’enseignement de la grammaire (BENTOLILA,
2006, p.15) qui montre une définition du verbe identique aux autres
auteurs mais avec une approche différente. (R1)

Les étudiants se conforment ici a une norme en usage dans ’écrit de recherche
et sur laquelle les enseignants ont d’ailleurs insisté, celle de guider le lecteur
(POUVREAU, 2008). Les formes que prend ce guidage appellent cependant deux
remarques. D une part, la phraséologie est peu diversifiée: le schéma actanciel met
en face-a-face le “j€” (ou “nous”) et le “vous” bénéficiaire, le verbe “présenter”
étant récurrent, dans un méme texte et au sein du corpus. Elle est peu canonique au
niveau énonciatif en regard des pratiques expertes ou domine le “j&” seul — ““je vais
maintenant décrire” — ou une voix commune au scripteur et au lecteur — “venons-
en a” — et on voit I’intérét de travailler sur ces aspects dans la perspective d’une
formation a I’écrit de recherche.

D’autre part, le guidage opére ici de maniére locale plutét que dans le va-et-
vient entre les niveaux local et global du texte. L’enjeu a travers ces passages
est systématiquement d’introduire la partie qui suit. Le probléme n’est pas tant
que la raison d’étre de ces parties ne soit pas explicitement justifiée car, chez les
experts, des formules spécifiques permettent d’en faire I’économie — “il convient
a présent de”. Il tient plutot a I’effet de juxtaposition produit par les formules de
guidage — “nous voulons consacrer une autre partie, nous vous présentons une
autre approche”. On pourrait ainsi envisager un travail sur ces formules ciblé sur
la prise en compte de la macro-structure et de la hiérarchie des informations plutot
que sur la seule linéarité du texte.

Le scripteur face au savoir, entre apprentissage et transmission

Le dernier aspect dont nous traiterons concerne le savoir et 1’image qui en
est donnée a travers les marques explicites du scripteur dans son texte. L’enjeu
affiché des écrits produits est résolument du c6té du scripteur: il s’agit pour lui de
développer ses connaissances.

A travers ce dossier, j’espere développer ma connaissance sur ce
trouble pour pouvoir mieux [’appréhender. (R20, introduction)
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De maniére performative ici, I’enrichissement personnel apporté par le travail
réalisé est mis en avant dans les textes. Cet enrichissement est en outre mis en
perspective avec le stage a réaliser sur le terrain de 1’école.

Grace a cette démarche nous avons beaucoup appris sur le sujet
et percevons mieux la subtilit¢ de ’apprentissage de 1’écrit. (...) Ce
dossier théorique, nous a permis de nous préparer et de ne pas arriver
sur notre lieu de stage sans avoir une idée sur le sujet. (R22, conclusion)
Jespére vivement que le stage du deuxiéme semestre sera tout aussi
intéressant, et que les connaissances que j’ai pu acquérir tout au long
de ce dossier, me permettront d’aider du mieux possible les éléves dans
leur apprentissage de 1’écrit. (R9, conclusion)

Ces précisions sur I’intérét du travail réalisé, au titre de I’apprentissage et de I’aide a

1133

apporter en classe prennent dans certains cas une teinte affective — “j espere vivement,
aider du mieux possible”. Elles contribuent a légitimer le travail réalisé, parfois de
maniére plus distanciée comme dans 1’extrait suivant ou les étudiants introduisent
habilement les notions de leur cadre théorique en soulignant leur importance pour
I’enseignement.

Avant de travailler avec [les enfants] la phonographie de notre écriture
et de leur expliquer la fonction des lettres, il est utile que I’enseignant
maitrise parfaitement ces notions. (R13)

Ces effets de légitimation représentent une pratique en vigueur dans 1’écrit de
recherche, ou ’auteur légitime 1’apport de son texte et I’activité¢ de recherche elle-
méme en montrant qu’il la fait avancer (RINCK, 2006). Dans les textes des étudiants,
le savoir n’est pas mis en scéne comme un produit autonome auquel il s’agit de
contribuer mais sous I’angle de 1’apprentissage.

Apres avoir étudié la notion théorique de régles d’orthographe, je me
suis apercu que mon idée de I’apprentissage de 1’orthographe frangaise
était complétement erronée. (R8)

D’apres les informations que j’ai pu récolter et les divers articles
que j’ai lus, j’ai vu a quel point le travail a partir de I’erreur peut étre
bénéfique sur I’apprentissage de 1’orthographe. (R3)

L’atelier de négociation graphique est pour nous une notion nouvelle
(...) Par cette approche, certaines de nos représentations ont été
modifiées ainsi que la vision que nous avions de I’enseignement de
I’orthographe. Dans ce cas, le role ainsi que la place de I’éleve et de
I’enseignant sont modifiés. (R12, conclusion)
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Lesavoirse présente ainsi comme un processus d’appropriation et de transformation.
L’accent est mis sur la démarche, voire sur les erreurs comme nous 1’avons vu, et les
constats — “le travail a partir de I’erreur peut étre bénéfique” — sont introduits comme
le résultat de cette démarche et comme des constats personnels, au détriment de la
visée argumentative que peuvent avoir les mémes affirmations énoncées sur le mode
délocuté.

D’autres passages font ressortir les tensions qui se jouent entre le savoir en
tant qu’acquis individuel et le savoir légitime. C’est le cas dans cet extrait, dont la
construction en deux temps marque un clivage entre “nous étudiantes” et ce qui est
maladroitement nommé des “définitions plus attestées”.

Pour nous étudiantes, qu’est-ce que I’écrit ? C’est un moyen de
communication avant tout, pour exprimer aux autres (ou a soi-méme)
sa pensée. Selon nous c’est quelque chose “qui reste” par rapport a
I’oral. L’écrit est également omniprésent dans notre vie. Si nous
regardons des définitions plus attestées, nous pouvons voir que “c’est
un moyen de communication humain qui passe par (...)” (R2)

Les textes portent ainsi la trace des difficultés qu’il y a a concilier deux exigences,
celle de donner son point de vue et celle de s’en remettre a des points de vue qui font
autorité: tout point de vue ne se vaut pas, car la pertinence d’un point de vue repose sur
des critéres conventionnels.

De toutes ces définitions, une nous a parut plus pertinente: celle du site
Internet. Mais sachant que nous ne connaissons pas ’auteur du site
Internet ci-dessus nous préférons donc choisir une source plus stire qui
est I’extrait de Bentolila. (R1)

Ce type de tensions se manifeste enfin de maniére plus singuliére a propos du statut
de la preuve dans I’écrit de recherche, dans un extrait ou 1’étudiant recourt de maniére
maladroite a la formule “pour preuve” alors qu’il s’en remet a son vécu d’éleve.

En faisant chercher et corriger les fautes par 1’enfant, on lui donne le
role de I’enseignant. En principe les enfants aiment beaucoup “jouer au
prof.”. Pour preuve quand j’étais a I’école élémentaire, je me souviens
que I’on appréciait particuliérement le moment ou I’enseignante nous
demandait d’échanger nos copies avec nos voisins pour les corriger.
®3)

Au-dela de I'importance du lexique transdisciplinaire dans I’écrit de recherche
(TUTIN, 2007), ici du terme “preuve”, la question peut se poser de savoir si le vécu
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d’¢éleve a sa place dans un écrit de ce type, et a quelles conditions.

Nous finirons en évoquant un dernier aspect du savoir tel qu’il est mis en scéne
dans les textes des étudiants. Outre le savoir en tant qu’apprentissage et le savoir
légitime intervient le savoir dans sa transmission, lorsque 1’étudiant endosse le role de
I’enseignant qu’il se destine a étre. Nous tirons cette observation de I’extrait suivant,
ou les étudiantes utilisent la voix de I’enseignant pour présenter les notions de leur
cadre théorique.

[T9%1}

I faut leur expliquer que le son [a] s’écrit “a”, et que le méme
son peut parfois avoir plusieurs graphémes différents. Un son
n’est pas forcément égal a un graphéme ; parfois il faut plusieurs
graphémes (digrammes, trigrammes) pour le transcrire. Par exemple

[79%1)

pour le son [0] nous pouvons 1’écrire “0” mais aussi “eau” ou “au”...
11 leur est difficile d’assimiler cela. (...) Il doit écrire en formant ses
lettres correctement de maniére a ce que nous puissions le comprendre
car il existe un véritable code commun: I’alphabet. Il doit écrire de
manicre linéaire de gauche a droite en suivant un axe: nous ne pouvons
pas €crire n’importe comment, dans le sens que nous souhaitons. 11
s’agit d’étre compris par les autres et pour cela il faut respecter la loi
de I’écriture. (R2)

On voit ici de nouveau en quoi le genre tel que les étudiants se ’approprient se
distingue nettement de 1’écrit de recherche. On a cependant affaire ici a des savoirs
consensuels dans les études sur 1’écriture comme code, et I’intérét nous semble-t-il de
cette présentation des notions est qu’elle atteste d’un réel travail d’appropriation par
I’étudiant. Elle pourrait en cela étre congue comme un outil 8 méme de donner sens
aux apprentissages théoriques sur les objets d’enseignement en didactique du frangais®.
Cet extrait montre par ailleurs comment les étudiants s’approprient leur futur métier,
a travers un discours qui se caractérise par son mode déontique — “il faut expliquer,
I¢leve doit” —, traduisant la posture normative de 1’enseignant face aux savoirs que
I’¢éléve doit acquérir.

Conclusion

3.t

Abordée a partir des marques “j€” et “nous”, la mise en scéne de soi dans les
rapports de stage analysés montre en quoi les usages effectifs du genre se démarquent
des attentes dans 1’écrit de recherche. Les passages concernés contredisent en effet une
de ses principales caractéristiques, celle de la distinction entre la subjectivité déictique
du scripteur, effacée, et la subjectivité modale, qui s’assimile pour I’essentiel a un

4 - 1l conviendrait cependant de maintenir une distinction entre les savoirs pour enseigner et les savoirs
a enseigner.
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sujet épistémique. Instanciable par tout individu, porte-parole du savoir comme objet
autonome, cette subjectivité épistémique favorise la visée argumentative du texte en
englobant et dépassant le scripteur et le lecteur.

Dans les textes d’¢tudiants, une place importante est prise par le sujet d’expérience,
a travers ’emploi d’un “jé” ou d’un “nous” autobiographiques. Différentes facettes
du sujet d’expérience sont ainsi mises en scéne, notamment 1’étudiant face au travail
demandgé, ses difficultés voire les tensions qui se jouent. Au-dela de ce constat se pose la
question de la construction du savoir dans le rapport de stage. Elle n’exclut évidemment
pas le savoir scientifique, avec des procédés d’objectivation caractéristiques de 1’écrit
de recherche. Cependant, le savoir se présente en outre sous 1’angle de I’apprentissage,
dans sa dimension individuelle et comme processus d’appropriation. Il se présente
d’autre part sous I’angle de la transmission lorsque le scripteur adopte la voix de
I’enseignant qu’il se destine a étre.

Les extraits analysés peuvent dans certains cas étre interprétés comme des
maladresses et appellent alors un travail sur la phraséologie. Dans la perspective d’une
formation a 1I’écrit de recherche, qui se poursuivra pour les étudiants en 4°™ et 5
année voire au-dela pour ceux qui entreprendront une thése, il est important qu’ils
prennent conscience des choix lexicaux et énonciatifs dans leurs textes et des effets
que cela a sur le statut des contenus assertés et de la preuve en particulier. L’enjeu n’est
pas que les étudiants adoptent des pratiques propres aux chercheurs chevronnés, mais
que la visée argumentative du texte soit mieux maitrisée.

Les usages du rapport de stage interrogent cependant aussi les attentes du genre.
I nous semble important d’abord de distinguer la subjectivité affichée des scripteurs
de la distanciation dont on souhaite qu’ils fassent preuve. La premiére est textuelle,
la seconde cognitive. Peut-on conclure @ un manque de recul, a une incapacité a
commenter I’expérience et a la généraliser, sous prétexte qu’elle est présentée de
maniére narrative par exemple? Doit-on bannir ces formes de narration, parce qu’elles
ne sont pas conformes a 1’écrit de recherche? Ou peut-on au contraire les exploiter,
comme dans les récits d’expérience auxquelles se livrent les praticiens (ALIN, 1996),
mais aussi les chercheurs de certains domaines, comme 1’anthropologie (KILANI,
1994)? A quelles conditions la narration peut-elle favoriser la réflexivité?

Aun second niveau, il faut souligner que les genres sont le produit de communautés
de discours dont ils définissent les traits (SWALES, 1990). Or, la mise en scéne du
scripteur face a son lecteur dans le rapport de stage montre a quel point cette question
est complexe dans ce genre didactique. Dans quelle communauté demande-t-on au
scripteur de s’inscrire, a quelle communauté lui demande-t-on de s’adresser? Si le
genre du rapport de stage se donne comme mode¢le, de manicre plus ou moins explicite,
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I’écrit de recherche, on ne peut occulter la transposition didactique dont ce modéle
doit faire I’objet, ni la question des sphéres d’activité impliquées dans la formation
universitaire des futurs enseignants.

Le rapport de stage est un genre qu’il reste a inventer, comme il reste a inventer
la formation par la recherche dans son ensemble. Le Manuel de Recherches en
sciences sociales (QUIVY; VAN CAMPENHOUDT, 1988) fait référence dans les
cours d’initiation a la recherche; la démarche hypothético-déductive qu’il propose
pose des difficultés aux étudiants comme aux enseignants qui encadrent leurs travaux®.
C’est tout le paradoxe de la méthode, qui en indiquant des reperes sur le chemin a
suivre peut faire obstacle a 1’¢laboration d’un cheminement propre. Toute démarche de
recherche ne se vaut pas, mais de multiples démarches existent en sciences humaines
et sociales, et avec elles autant de définitions de ce qu’est la recherche et de ce qui
fonde sa légitimité.

Abstract

This study aims to describe research reports written by future teacher
students during the third year of their curriculum in higher education.
Research writing is a way to learn disciplinary knowledge and to develop
professional skills by improving self-reflection. We focused on the use of
the personal markers — “I”” and the academic “we” —, in order to analyze the
construction of ethos through students texts, as compared to experts ones.
Specificities in students reports are due to 1) the narration of the research
process, 2)the writer-reader interactions and 3) the images of knowledge.
It allows us to discuss how best training students and which academic
expectations could be the most appropriated.

Key words: Research writing; Students; Academic conventions;

Acculturation; Self-reflection.
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Concepcoes de “palavra” em escolas de
educacao infantil

Lourengo Chacon”

Resumo

Buscamos conhecer as concep¢des que vinte e trés docentes de educagao
infantil teriam de “palavra”, bem como os “ecos” que essas concepgdes
teriam em seus alunos de 4 a 6 anos. Uma concep¢do fundamentalmente
gréfica e semantica foi detectada no conjunto das docentes, com “ecos” em
uma parte das criangas. Em outra parte, detectamos outras concepgdes, que
remetiam a aspectos enunciativos, pragmaticos e discursivos da linguagem.
Rupturas entre o trabalho com as praticas de letramento e o trabalho com
as unidades da lingua, na alfabetizag¢do, puderam, portanto, ser fortemente
detectadas nas respostas das docentes. Essas rupturas, porém, ndo
necessariamente foram feitas pelas criancas — que parecem ndo abrir mao
de conhecimentos que trazem de sua circulagdo por multiplas praticas de
oralidade e de letramento ao lidarem com o conhecimento de unidades da
lingua, como a palavra, em seu ingresso formal no universo da escrita.

Palavras-chave: Aquisi¢do da escrita; Palavra; Letramento.

Contextualizagao

Desde 2004 venho coordenando o projeto Subsidios Linguistico-Discursivos
para o Trabalho com a Alfabetizagao, credenciado junto a Pro-Reitoria de Extensao
Universitaria da Universidade Estadual Paulista — Unesp — ¢ desenvolvido em
trés escolas municipais de educagdo infantil — EMEIs de Marilia, municipio
localizado no interior do Estado de Sdo Paulo.'

Uma primeira preocupacdo do projeto é¢ acompanhar o trabalho pedagogico de

* Universidade Estadual Paulista — Unesp.

1 - Agradego a inestimavel colaboragdo das diretoras e professoras das trés EMEIs em que se
desenvolve o projeto Subsidios. Mais particularmente, agradego as professoras Ana Claudia Ohashi
Miura, Marcia Golelno Fernandes Faria e Meg Peclat Campos de Oliveira, bem como a diretora Suzi
Meire de Oliveira, por suas contribui¢des diretas e fundamentais para a realizagao deste estudo.
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professoras e de diretoras dessas EMEI — no que se refere a suas atividades com a
alfabetizagdo. Nesse acompanhamento, tenho discutido tanto as bases linguistico-
discursivas dessas atividades de alfabetizacdo, quanto as estratégias adotadas para
desenvolvé-las em sala de aula, de modo que a articulagdo teoria-pratica ocorra
com a maior eficacia possivel. Para garantir essa eficacia, por um lado, venho
enfatizando a sedimentacdo de conceitos linguistico-discursivos trabalhados com
essas professoras e diretoras desde o inicio do projeto e, por outro lado, venho
interpretando, a luz desses conceitos, as dificuldades que elas trazem de seu
trabalho pedagdgico com a escrita.

Sedimentacdo de conceitos ¢ interpretagdo de dificuldades desenvolve-se sob
a forma de oficinas, nas quais discutimos propostas de trabalho com a escrita — de
modo mais especifico — e com a linguagem — de modo mais geral —, apresentadas
pelas professoras. Minha expectativa com essas duas atividades ¢ a de que,
cada vez mais — como ja vem ocorrendo —, os conceitos linguisticos trabalhados
fornecam as professoras subsidios que as auxiliem no preparo de material didatico,
bem como na condugdo de suas aulas com as criangas. Destaco a importancia
dessas atividades uma vez que a alfabetizacdo — pelo angulo a partir do qual é
enfocada no projeto Subsidios, aquele possibilitado pelos estudos linguistico-
discursivos — é um processo no qual professoras e alunos envolvem-se, de modo
mais amplo, com a circulag@o social da linguagem em praticas de oralidade e de
letramento e, de modo mais especifico, com as diferentes maneiras pelas quais as
estruturas linguisticas sdo concretamente mobilizadas nessas praticas, tais como
desenvolvidas em contexto escolar ou fora dele.

Decorrente da primeira, uma segunda preocupagdo tem se imposto ao
desenvolvimento do projeto: dado que a alfabetizag@o ¢, também, um processo
de constituicdo de sujeitos escreventes, torna-se absolutamente indispensavel a
identificagdo de pontos de maior dificuldade das criangas com a sua pratica de
escrita — ja que essas dificuldades fornecem fortes elementos de conflitos entre
a crianca ¢ a lingua/linguagem, com os quais as professoras cotidianamente
lidam. Levantamentos que fiz com as professoras e com as diretoras sobre o que,
para elas, parecem ser pontos de conflito recorrentes nas criangas, bem como o
acompanhamento regular que fago de material produzido pelas proprias criangas,
levaram-me a identificacdo de um niimero bastante elevado de potenciais — e de
reais — conflitos, ja que, além do plano enunciativo-discursivo da linguagem, eles
envolvem também os varios subsistemas da lingua.

Dificuldades com o sistema fonético-fonolégico da lingua se mostram num
primeiro olhar, como mais pronunciadas, dada a importancia que esse sistema adquire
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para as criangas — ndo apenas na educac@o infantil, mas também nas primeiras séries
do ensino fundamental e, ainda, na alfabetizacao de adultos — quando elas comegam
a estabelecer vinculos entre caracteristicas acusticas e motoras da fala, tanto as de
natureza prosodica quanto as de natureza segmental, e caracteristicas (orto)graficas
da escrita, como a atribui¢do de espagos em branco, a pontuagdo e, sobretudo, a
organizagdo da silaba. Nao parece, pois, ser casual que, desde trabalhos pioneiros
de Abaurre e Cagliari na década de 80, essas dificuldades venham merecendo mais
atengdo em investigacdes desenvolvidas no campo dos estudos linguisticos. Atestam
essa atencao, por exemplo — no que se refere a segmentagao, a pontuagao e a estrutura
da silaba ortografica —, trabalhos de Abaurre (1987; 1988; 1989; 1991; 1996; 1999),
de Abaurre e Cagliari (1985), de Abaurre e Silva (1993), de Capristano (2003; 2004;
2007a; 2007b), de Chacon (2004; 2005; 2006a; 2006b), de Cunha (2004), de Miranda
(2008a; 2008Db), de Oliveira (2005; 2006), de Oliveira e Alvarenga (1997), de Oliveira
e Assumpcao (2002), de Serra (2007), de Silva (1994) e de Tenani (2004).

Mas, ao tratarem da importancia central que elementos segmentais e prosodicos
parecem ter para criangas e adultos em processo de alfabetizagdo — importancia que,
privilegiadamente, se mostra em momentos ndo-convencionais de escrita —, em
muitos desses trabalhos, seus autores vém apontando para relagdes consistentes
entre elementos da dimensdo fonético-fonologica e elementos da dimensao sintatico-
semantica e, sobretudo, morfologica da lingua. Com relagéo a esta ultima dimenséo,
o estatuto da palavra tem ocupado posi¢ao de destaque nas analises, especialmente — mas
nao exclusivamente — em trabalhos voltados para a segmentagdo, como os referidos
acima.

Nao por acaso, acredito. Com efeito, ndo apenas linguistas interessados na
aquisi¢do da escrita tém se mostrado atentos ao ir e vir das criancas — e dos
adultos —, em processo de alfabetizagdo, com a identificagdo de palavras; também as
alfabetizadoras, pelo menos aquelas com as quais convivo, em sua pratica cotidiana,
detectam e se preocupam com essa “dificuldade” de seus alunos.

Relato, a proposito, a preocupagdo de uma dessas alfabetizadoras, a professora
Meg. Ela trabalhou o poema “A foca”, de Vinicius de Moraes, com criangas de Pré
11, que terminam o ano letivo com 6 anos. Nesse trabalho, ela chamou a atencao
das criangas para a estrutura de cada estrofe do poema, a saber, a estrutura pergunta-
resposta, como se pode ver em uma das estrofes:

Quer ver a foca
Ficar feliz?

E por uma bola
No seu nariz.
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A professora chamou, em seguida, a atengdo das criancas para as rimas que
ocorriam em cada estrofe do poema. Feito esse trabalho, passou a solicitar das
criangas a identifica¢do apenas de uma palavra, aquela que ocorria no ultimo verso
de cada uma das estrofes — por exemplo, nariz — e que rimava com a ultima palavra
do segundo verso — no caso, feliz. Contrariando sua expectativa, as criangas,
em sua maioria, responderam com a unidade linguistica que, talvez, mais lhes
parecesse fazer sentido, a saber, toda a unidade equivalente a uma resposta — E por
uma bola / No seu nariz — e ndo a uma Unica palavra — feliz.

A inquietagdo da professora Meg com a “dificuldade” que seus alunos teriam de
identificar palavras, situagdo que me foi relatada também por outras professoras,
levou-me a duas questdes cujas respostas resultaram, além de discussdes em
oficinas pedagdgicas, na elaboracao deste trabalho. Trata-se das seguintes questdes:

1. quais concepgoes as alfabetizadoras teriam de “palavra”;

2. poderiam ser localizados “ecos” dessas concepgdes nas concepgdes que

as criancas fazem dessa mesma unidade linguistica??
Aspectos metodoldgicos

As concepcdes foram levantadas durante varias sessdes de discussdo de
atividades pedagogicas com a alfabetizagdo. Dessas atividades, participaram
vinte e trés professoras das trés EMEI em que se desenvolve o Projeto Subsidios.
Essas vinte e trés docentes atuam em salas de Pré 11 e de Pré III com criangas que
terminam o ano letivo, respectivamente, com 5 e com 6 anos.

Nas sessdes de discussdo, perguntei as docentes, sem qualquer preparagdo
linguistico-discursiva anterior, o que, para elas, era “palavra”. Registrei, ou
elas me entregaram por escrito, suas respostas. Pedi, entdo, que fizessem a
mesma pergunta a seus alunos, como parte das atividades de levantamento de
conhecimentos prévios que elas sempre fazem com as criangas. Pedi também que
registrassem as respostas.

Embora os dados das docentes, que fornecerei adiante, se refiram a todo o
seu conjunto, quanto as criangas, selecionei, para a analise que se seguira, apenas
dados de uma mesma EMEI, de criangas de uma sala de Pré¢ Il e de uma sala de
Pré III. A razdo desse recorte ¢ que varios integrantes do projeto Subsidios vém
coletando e sistematizando um conjunto muito extenso de dados linguisticos das

2 - Esta fora dos objetivos de minha reflexdo deter-me no que, de um ponto de vista morfolégico,
lexical e mesmo enunciativo-discursivo, seria uma palavra. Importa-me, apenas, detectar e interpretar
— ai sim, de um ponto de vista linguistico-discursivo — quais concepgdes de palavra se verificam entre
os docentes ¢ as criangas sujeitos deste estudo.
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criangas, extraidos de suas producdes textuais; de registros escritos de condugio
de atividades feitos pelas professoras; de registros escritos dessas mesmas
atividades feitos por pesquisadores; de gravagdes em audio das criangas e, por fim,
de gravacdes em video de aulas e do processo de producdo textual das criangas.
Como, até o presente momento, os dados estdo sistematizados no projeto de uma
unica EMEI e, nesta, apenas dados de uma sala de cada nivel — Maternal 11, Pré I,
Pré 11 e Pré 111 —, optei por selecionar apenas dados dessa EMEI e das criancas das
salas de Pré II e Pré III.

Resultados

Conforme antecipeli, fiz as vinte e trés professoras, sem qualquer preparagio
teorica, a pergunta “O que para vocé ¢ uma palavra?”. A resposta mais imediata e
recorrente no conjunto de docentes foi: “Palavra ¢ um conjunto de letras”.

Coletei, entdo, as respostas das criangas em busca de “ecos” dessa concepcao
das docentes. As respostas foram extraidas do registro escrito de conducdo de
atividades feito pelas docentes do Pré I e do Pré III, bem como do registro escrito
feito pela colaboradora do projeto Subsidios que acompanhou, em sala de aula, o
levantamento de conhecimentos prévios sobre “palavra” que as docentes fizeram
com as criangas.

Apresento, a seguir, trecho do relato da professora Ana Claudia:

Iniciei a aula fazendo a pergunta: “O que ¢ palavra?”, para levantar
os conhecimentos prévios das criangas a respeito.

A medida que falavam, eu escrevia na lousa a resposta com o nome
da crianca. A maioria das criangas participou. Alguns repetiram o
que o colega havia dito.?

Seguem-se respostas das criangas:

J% E o alfabeto.

L: E letra de méo.

G: E letra pequena que o vo 1é.
A: E o ntimero da apostila.

J: E para ler e escrever.

C: E para aprender a escrever.

3 - Este e os demais trechos de relatos serfo apresentados tal como foram redigidos e digitados,
portanto, sem interferéncias minhas quanto a eventuais problemas ortograficos e de pontuagao.
4 - A letra maiuscula antes de cada enunciado corresponde a inicial do nome da crianga que o produziu.
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Como se pode observar, a ideia de que letras sdo constitutivas de palavras e,
portanto, de que palavras corresponderiam a unidades graficas da escrita “ecoa”
nos enunciados das criangas do Pré II.

Situagdo semelhante, embora em menor grau, ocorreu com as criangas do Pré
II1. Vejamos, inicialmente, trecho do relato feito por uma das colaboradoras do
Projeto Subsidios:

A prof'. explicou para a classe que ela faria uma pergunta e que
quem soubesse responder levantaria a mao antes de falar. Todos ja
sabem, pois ¢ uma regra da sala.

Prof*. — O que ¢ Palavra? O que significa Palavra?

A prof®. chamava pelo nome conforme as criangas erguiam a mao
e ndo fazia comentarios sobre as respostas. Estas foram somente
registradas. Respostas iguais foram desconsideradas.

Seguem-se dois exemplos de respostas das criangas:

V: E quando ta escrito no caderno. O moleque escreve no caderno.
L: Palavra ¢ o que tem que copiar da lousa.

Voltemos a questdo inicial: o que, para as professoras, era uma palavra.
Lembremos que a resposta caracteristica a essa questdo foi a de que palavra era
um conjunto de letras. Detecta-se, pois, a concepgdo de que palavra seria, em
principio, apenas uma unidade grafica da escrita.

Nao satisfeito com esse primeiro tipo de resposta, assim que a obtive das
docentes, dispus, aleatoriamente, numa folha de papel ou num quadro-negro —
conforme o local em que me reuni com elas —, uma sequéncia de letras como, por
exemplo, XRTEOGTA e questionei-as: “Essa sequéncia de letras ¢ uma palavra?”
Com esse questionamento, obtive outro tipo de resposta recorrente: “Palavra é
um conjunto de letras com sentido”, com variagdes como “Um conjunto de letras
que unidas produzem um som e trazem um sentido (significado)” e “Sao simbolos
que unidos, formam algo com sentido’. Ou seja, nesse segundo tipo de resposta,
palavra equivaleria a uma unidade semantica da escrita.

Os registros das docentes Ana Claudia e Marcia, bem como os registros da
colaboradora do projeto Subsidios, permitem-me, mais uma vez, detectar ecos
dessa segunda concepg¢do de palavra nas respostas das criancas. Na sala de Pré II,
vejam-se as seguintes respostas:

5 - Uma tnica docente, apds ser questionada, ndo mencionou, como as demais, o aspecto grafico da
palavra. Deteve-se, preferencialmente, em caracteristicas semanticas (conceito/referéncia) da palavra:
“Da a entender uma ideia unica, a impressdo de ser uma unica imagem. Ex: bola (na ideia ja vem a
imagem, relagdo entre a palavra/imagem)”.
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Na sala de Pré 111, veja-se parte do relato da professora Marcia:

Professora: Entdo perguntei: e o que é palavra?
M: Arvore.

Como se pode observar, a sensibilidade a aspectos semanticos das palavras
pode ser detectada nas respostas das criangas. Mas quais aspectos?

Nas respostade M —do Pré lll —ede L, E, A, C, G, ¢ B —do Pré Il —, detecta-
se fortemente a ideia de que as palavras remeteriam as coisas ou de que
nomeariam as coisas. Essa ideia talvez tenha ecoado mais fortemente nas
respostas das criancas do Pré I em razao de trabalho pedagogico desenvolvido
pela professora Ana Claudia, em situagdo anterior e contempordnea ao
levantamento de conhecimentos prévios das criangas. Observe-se, a proposito,
outra parte do relato dessa professora:

Tenho trabalhado com o poema “Gente tem sobrenome”. Ouvimos
a musica por algumas vezes [Toquinho].

Na apostila, fizemos leitura coletiva (pseudoleitura). Ja sabendo
cantar, facilitou esse trabalho ¢ fizeram a ilustra¢@o das estrofes do
poema e também pintura e colagem.

Ha ainda outras atividades relativas ao poema que serdo realizadas
posteriormente.

No momento dessa atividade mostrei alguns objetos da sala e as
criangas foram nomeando, entendendo que tudo tem nome.

Em minha opinido, através desse trabalho, eles puderam ter nocao
do conceito “palavra”, pois muitos responderam palavras contidas
no poema, como flores, doces, brinquedos, fazendo a interpretacio
correta [todas as coisas t€ém nome].

Em sintese, e respondendo as duas questdes de investigagdo que propusemos,
tanto a ideia de que “palavra” seria apenas uma unidade da escrita quanto a ideia
de que “palavra” seria uma unidade semantica da escrita, ambas subjacentes as
respostas das docentes, de algum modo podem ser localizadas nas respostas das
criancas. No entanto, o conjunto de respostas das criangas — para além do recorte
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que, até o momento, fizemos — permite que sejam detectados outros aspectos que,
a seu ver, se localizariam nas palavras. Vejamos respostas de trés criangas do Pré 11:

L: E pra falar.
R: E para ler a Biblia, rezar.
B: E a palavra de Deus.

Vejamos, agora, respostas de seis criancas do Pré III:

K: E quando fala.

LS: Quando alguém pergunta alguma coisa e eu tenho que
responder.

J: Falar.

C: Quando vocé ta falando e a gente entende.

LS: E quando alguém t4 falando pra alguém.

L: Quando alguém té falando e alguém tem que esperar.

G: Conversar no parque.

Chama a ateng@o o fato de que concepgdes semelhantes ndo tenham sido
enunciadas pelas docentes em suas respostas — embora a nao enunciagdo nao
signifique que elas ndo as tenham! Mas, se, de algum modo, elas as teriam, por
que ndo as mostraram em suas respostas? Voltaremos mais adiante a esse topico.

Retomemos, entdo, as respostas das criangas, com maior énfase para a analise
das dez ultimas.

Como se pode observar, no seu todo, as respostas permitem entrever, na
concepcdo de palavra que indiciam, marcas do transito de seus produtores por
outras praticas de linguagem, além daquelas desenvolvidas em contexto escolar de
alfabetizagdo. Digno de destaque ¢ o fato de que, fruto desse transito, as criangas
parecem detectar vinculos entre o que lhes chega como o fendmeno “palavra” —
em contexto escolar e fora dela — e a propria complexidade da linguagem.

Com efeito, “palavra”, para as criangas, pode remeter aos modos de enunciagdo
da linguagem, j& que generaliza tanto a enuncia¢io pela escrita (J: E para ler e
escrever) quanto a enunciagdo pela fala (K: E quando fala). No interior do modo
de enunciagao escrito, “palavra” pode remeter, ainda, a uma unidade linguistica
dotada de fronteiras graficas, que se diferenciaria de outras unidades linguisticas
graficas (no caso do exemplo abaixo, a frase). E o que se pode depreender de
trecho do relato da professora Marcia:

Iniciei com a frase secreta, até entdo vinha trabalhando com a
palavra secreta. (...).
A frase de hoje foi: A MAMAE E MEIGA. Mas antes perguntei se
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era palavra ou frase.

Responderam:

A: frase

ML.: frase

LF: frase

LS: palavra

MP: frase

M: frase

V1: frase

V2: frase

LM: frase

LS: frase

L: frase

Perguntei novamente: ‘Por que ¢ frase?’
A: Porque tem espago e ¢ grande.

LF: Porque as letras que estdo juntas estdo afastadas das outras.
V1: Porque frase ndo pode ser grudado.

“Palavra” pode remeter, também, aos “atos convencionais de fala”, como se
pode depreender da resposta de LS, “Quando alguém pergunta alguma coisa e eu
tenho que responder”, ou da resposta de L, “Quando alguém ta falando e alguém
tem que esperar’.

“Palavra” pode, ainda, remeter a “atribuicdo do sentido”, a possibilidade de
interpretagdo, como permite entrever a resposta de C “Quando vocé ta falando e
a gente entende”.

“Palavra” pode, por fim, remeter a “distribuicdo das redes discursivas” numa
sociedade. Exemplificam essa possivel remissdo as respostas de G, “Conversar no
parque”, ou, ainda, de B, “Ea palavra de Deus”.

Como se pode verificar, trata-se de uma diversidade de respostas que, postas
lado a lado com o conjunto de respostas das docentes, permite colocar em causa o
consenso destas ultimas.

Se um conjunto significativo de respostas das criangas indicia seu transito por
diferentes praticas de linguagem— o que, de certo modo, atestaria o sucesso da busca
de todas as docentes de “alfabetizar letrando”, ou seja, de ndo desvincularem, em
sua lida com a alfabetizacdo, o produto escrito das condigdes de circulagio social
desse produto —, outro conjunto também significativo de respostas das criangas
denunciaria, nessa lida, rupturas entre o trabalho com o produto escrito e a atencao
para com a circulagdo social da escrita.

Uma concepgdo fundamentalmente grafica e lexical da palavra, detectada no
conjunto de respostas das docentes e, em parte, no das criangas, parece-me ser um
indicio dessa ruptura. A parte das respostas das criangas que apontam para uma nao
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ruptura remete a um topico que deixei em suspenso. Retomando-o, chamou-me a
atengdo o fato de varias concepgdes das criancas ndo terem sido detectadas nas
respostas das docentes — embora, como destaquei, a ndo enunciagdo nao signifique
que elas ndo as tenham.

Se as tinham, por que ndo as teriam mostrado? — indaguei-me.

Talvez porque, no jogo de imagens (PECHEUX, 1990) que as professoras
deixaram prevalecer delas mesmas, de mim, como seu interlocutor e da situago
em que se desenvolvia nossa interlocu¢do, no momento da coleta de dados,
elas tenham feito a antecipacdo de que aquilo que eu esperava obter era uma
resposta diretamente ligada ao lugar que constroem de si mesmas — e/ou que
lhes sdo construidos — como alfabetizadoras, ¢ ndo, uma resposta que remeteria a
multiplos outros lugares que assumem, como sujeitos falantes e escreventes, fora
da escola. Caso assim for, o lugar que, nelas, tem prevalecido em sua condigao de
alfabetizadoras teria, por caracteristica dominante, a introducdo a escrita — ¢,
por extensdo, as unidades linguisticas, como palavra, silaba, frase — como,
fundamentalmente, um trabalho com as convengdes ortograficas. A propdsito,
alertou-me Susi, diretora de uma das trés EMEI em que se desenvolve o projeto
Subsidios, que o trabalho com a linguagem — ou, mais especificamente, com sua
aquisicao falada —, ¢ institucionalmente mais cobrado em criangas de seis meses
a trés anos. Nas criangas de quatro a seis, ¢ o conhecimento das convengdes
ortograficas e a producdo de pequenos textos — mesmo os memorizados — que
sdo institucionalmente enfatizados, énfase que acaba por fazer prevalecer nas
professoras, ao que me parece, uma concepg¢ao de alfabetizagcdo como um processo
fundamentalmente restrito ao trabalho com as convengdes ortograficas.

Esse imaginario, a meu ver, se alimenta também do fato de que, na grande
maioria dos cursos de formacdo de alfabetizadores, ndo sdo oferecidos os
necessarios conhecimentos sobre a linguagem. Em outras palavras, o alfabetizador
¢ geralmente privado de informagdes sobre o lugar — central, a meu ver — que
a lingua e a linguagem ocupam nas praticas de letramento e de oralidade que
alimentam a entrada formal da criang¢a no universo da escrita.

Basta ver o modo como, costumeiramente, ¢ feito o levantamento de
conhecimentos prévios por parte das criangas nas atividades de alfabetizagdo:
conhecimentos de mundo s3o sempre interrogados, mas muito raramente
interrogam-se os que se referem a lingua e & linguagem.

Em outras palavras, ao contrario dos “conhecimentos de mundo”, as
unidades da lingua — e, por extensao, os fatos de linguagem — parecem constituir
“realidades” sobre as quais nao seria necessaria nenhuma reflexdo, ja que as
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docentes, possivelmente, supdoem uma “comunhio de identificagdo” entre o seu
proprio saber intuitivo sobre essas “realidades” e um suposto saber intuitivo delas
por parte das criangas. Assim, unidades da lingua ndo seriam conceitos a serem
trabalhados nas praticas de alfabetiza¢do, uma vez que a propria formagio do
alfabetizador ndo lhe mostrou essa necessidade!

Consequentemente, embora parte dos 6rgdos que regulamentam, no pais,
a alfabetizagdo e parte dos formadores de alfabetizadores insistam em que a
alfabetizagdo se desenvolva com base em praticas de letramento significativas
para as criangas, um importante aspecto desse trabalho parece estar sendo
esquecido: as praticas de letramento — bem como as de oralidade — sdo praticas de
linguagem; logo, necessariamente, supdem o trabalho com a lingua, base sobre a
qual, constitutivamente, se desenvolvem essas praticas.

Um bom indicio de que é possivel integrar o trabalho com as unidades da
lingua e o trabalho com as praticas de linguagem — ou seja, de que ¢ possivel
mostrar as criangas, durante as atividades de alfabetizacdo, que as unidades da
lingua se distribuem discursivamente — ¢ detectado no relato da alfabetizadora
Ana Claudia de uma atividade que desenvolveu com criangas de 4 a 5 anos:

Iniciei a aula fazendo a pergunta: “O que ¢ palavra?”, para levantar
os conhecimentos prévios das criangas a respeito.

A medida que falavam, escrevia na lousa a resposta com o nome da
crianga. A maioria das criangas participou. Alguns repetiram o que
o colega havia dito.

()

Em seguida perguntei a eles onde encontramos as palavras. E
responderam:

L: no nome, no alfabeto.

G: No jornal, na revista, no papel que a mae escreve.

R: Na carta.

Abstract

We searched for which conceptions twenty-three Kinden garden teachers
would have of “word”, as well as for “echoes” from these conceptions in
their 4-6 years old pupils. Essentially all the teachers showed a graphic
and semantic conception of “word”. “Echoes” from these conception
were detected in part of their pupils. The other part of children showed a
conception in which could be detected enunciative, pragmatic and discursive
aspects of language. Conception of teachers indicates ruptures between
their pedagogic activities with literacy and their pedagogic activities with
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language unities such as word. These ruptures, however, not necessarily
were made by part of children, who seems integrate language and literacy.

Key words: Writing acquisition; Word; Literacy.
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Usages et interéts de souvenirs
de lecture-écriture en formation

Bertrand Daunay”

Yves Reuter”

Résumé

L’article présente et analyse une démarche didactique, inspirée de pratiques
de formation, mise en ceuvre depuis plusieurs années dans un cours en
licence de sciences de 1’éducation, suivis par des étudiants dont la plupart
sont ou souhaitent devenir enseignants. Il s’agit de demander aux étudiants
de raconter des souvenirs ayant trait a la lecture ou a 1’écriture ainsi qu’a
leur apprentissage C’est donc de pratiques langagiéres spécifiques qu’il est
question ici: le récit de souvenirs personnels (d’expérience vécue) et son
analyse. Aprées avoir présenté les soubassements théoriques de la démarche,
nous présentons et discutons les variations du dispositif au cours des années,
puis nous déterminons les intéréts et les limites de la démarche, pour enfin
en évaluer les effets par I’analyse de productions d’étudiants. Ce qui résulte
de I’analyse de la démarche est I’intérét confirmé d’un travail avec les
étudiants sur des pratiques langagiéres qui fassent ressortir la dimension
réflexive de 1’écriture en formation.

Mots-clés: Didactique du Frangais; Formation des enseignants; Approche
biographique; Pratiques langagiéres; Ecriture.

De maniére générale, la prise en compte de la scolarité, au lieu d’étre
envisagée en termes d’acquis scolaire, doit étre considérée comme
une partie des acquis existentiels qui vont infléchir le rapport des
adultes a leurs formation continue. (DOMINICE, 1998, p. 11)

L’approche biographique en formation d’enseignants fait, depuis plus
d’une vingtaine d’années, I’objet de recherches et de propositions didactiques dont
rend compte notamment le numéro 24 de la revue Spirale qui porte ce titre'. Faire
écrire, sur leurs expériences passées ou présentes, les étudiants ou les stagiaires

* Université Charles de Gaulle. Cet article est la reprise, modifiée, d’un article paru dans Repéres:
Daunay, Bertrand, Reuter Yves Souvenirs de Lecture-écriture d’étudiants en formation, Repéres n. 30,
Pratiques Langagiéres en formation, Paris: INRP, 2004. p. 167-186. Merci a Catherine Tauveron,
directrice de la rédaction de Repeéres, d’avoir autorisé cette reprise.

1 - Larticle de Nicole Bliez-Sullerot (1999), dans ce méme numéro de Spirale, fait le point sur les
présupposés théoriques et pratiques qui justifient cette approche.
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en formation professionnelle pour développer une approche réflexive du métier
d’enseignant ou s’approprier des savoirs nécessaires a ’exercice de ce métier
reléve désormais des pratiques courantes.

C’est une forme bien circonscrite de telles pratiques langagiéres que nous
souhaitons présenter et discuter, en rendant compte d’une démarche mise en
place depuis plusieurs années, dans le cadre d’un cours de licence de sciences de
I’éducation, portant sur la didactique de la lecture et de I’écriture. Ce cours est
suivi essenticllement par des étudiants qui se destinent au professorat des écoles
ou qui enseignent déja, en général a 1’école primaire. Il s’agit de leur demander
de raconter des souvenirs ou des problémes ayant trait a la lecture ou a 1’écriture
ainsi qu’a leur apprentissage — voir infra, 2. — Ces textes, produits dés le début du
cours, font I’objet de “retours” lors de I’enseignement et servent de supports pour
des analyses lors des évaluations intermédiaires et finales. C’est donc de pratiques
langagiéres spécifiques qu’il est question ici: le récit de souvenirs personnels —
d’expérience vécue — et son analyse, dans le cadre d’un cours théorique.

Nous chercherons essentiellement ici a explorer les conditions de mise en
ceuvre de la démarche didactique et sa pertinence en formation en suivant quatre
étapes: les soubassements théoriques des choix effectués, les variations des
dispositifs et leur signification, les intéréts et les limites de cette démarche, les
“traces” d’intégration ou de problémes dans les textes des étudiants.?

Les objectifs que nous poursuivons au travers de cet article sont donc de trois
ordres:

»  présenter, pour pouvoir la discuter, une pratique professionnelle sans
intention de légitimation a priori;

» explorer les conditions de possibilité d’un enseignement de la didactique
du frangais en formation;

» développer une analyse tendanciellement évaluative de ce dispositif mais
en se centrant sur I’étayage en amont et les intéréts ou les limites plus que

sur I’efficience?, dont les modalités seraient d’ailleurs a spécifier.

2 - La démarche que nous présentons a déja fait I’objet d’une communication (DAUNAY; REUTER,
2001) et de deux articles (DAUNAY; REUTER, 2002; REUTER, 2004a), dont la perspective était
sensiblement différente, puisque notre but était moins de décrire et de discuter les dispositifs adoptés
que de repérer les contenus des discours des étudiants ainsi que les images de scripteur qu’ils
construisaient dans leurs écrits en référence au programme de recherche de 1’équipe Théodile-CIREL,
consacré aux rapports a I’écriture et aux images du scripteur.

3 - Y. Reuter (2005) développe, a propos de I’évaluation des modes de travail pédagogico-didactiques,
une distinction entre trois dimensions sur lesquelles peut porter cette évaluation: I’étayage, théorique,
axiologique ou empirique, en amont; les intéréts: faisabilité, motivation, modes de mise en ceuvre des
contenus...; ’efficience, c'est-a-dire les effets, les résultats...
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L'etayage theorique du dispositif

La mise en place de ce dispositif repose sur plusieurs principes qui constituent son
étayage théorique a priori. Son explicitation est, pour nous, une étape indispensable
pour ce qui concerne la discussion et 1’évaluation du dispositif. 11 est sans nul doute
hétérogene et, comme nous le verrons immédiatement apres, en tension avec les
contraintes institutionnelles et certains effets constatés auprés des formés.

Le premier principe, fondateur, a consisté, en rupture avec nombre de pratiques, du
primaire & I’université, a tenter de concevoir une évaluation qui soit, autant que faire
se peut, en relation avec 1’enseignement proposé et les apprentissages des étudiants.
De ce point de vue, il nous semblait intéressant de nous appuyer sur un matériau — les
souvenirs —, fourni par les formés eux-mémes, qui avait pu étre discuté en cours et mis
en relation avec les cadres théoriques proposés. Il nous paraissait tout aussi pertinent
de concevoir cette évaluation comme un moment qui puisse étre pensé des le début du
cours par les étudiants en relation avec leur expérience relatée et les apports théoriques
et qui puisse aussi étre un moment ou ils étaient mis en situation d’appréhender, par
un retour réflexif sur leurs souvenirs, le chemin parcouru, ou du moins des “bougés”
éventuels par rapport a ce matériau et ce en quoi les apports théoriques avaient pu y
contribuer.*

Toujours dans cette perspective de cohérence, les souvenirs sollicités visaient a fonder
sur des savoirs expérientiels les cadres théoriques du cours qui proposait d’appréhender la
lecture et I’écriture comme des pratiques complexes articulant du cognitif, du socio-
culturel et du psycho-affectif®. A cette fin, il nous semblait important — surtout dans le
contexte théorique actuel —d’étayer cette conception sur ce qu’avaient pu éprouver eux-
mémes les étudiants, en tant que sujets scolaires et extrascolaires. Cela nous paraissait
susceptible de ne pas oblitérer les savoirs possédés par les étudiants, souvent refoulés
par les effets d’imposition de courants théoriques présentant une fagade de scientificité
canonique et de sécurisantes propositions techniques, relativement indifférentes aux
obstacles liés soit a I’histoire familiale, soit a I’histoire sociale des éléves.

Le troisiéme principe, toujours dans cette perspective de consonance entre
contenus du cours et modes de travail et d’évaluation, consistait a chercher a faire
éprouver par les étudiants eux-mémes les potentialités cognitives de I’écriture, via ces
écrits sollicités, en plusieurs temps, en plusieurs formes, et faisant 1’objet de retours

4 - Pour le dire un peu pompeusement, nous souhaitions instaurer une évaluation formative, voire
métaformative. ..
5 - Sur notre usage de la notion de “pratiques”, voir notamment Reuter (1996; 2001).
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différenciés — tout au long du cours et lors de 1’évaluation®. Ici encore, cela nous parait
d’autant plus important que nombre de pratiques d’écriture — évaluatives notamment
— proposées aux étudiants semblent plutdt fonctionner sur 1’idée de textualiser ce qui
a été pensé et retenu auparavant et que, d’autre part, la représentation de 1’écriture
comme transcription du pré-pensé apparait comme une représentation résistante au
travers des déclarations que nous avons pu recueillir lors de recherches antérieures
(DELCAMBRE; REUTER, 2002).

Le quatriéme principe, tout aussi essentiel a nos yeux, concerne les apprentissages
des étudiants. Nous pensions en effet, a la suite de nombreux travaux actuels, que
ceux-ci avaient d’autant plus de chances de s’accomplir que les savoirs théoriques
proposés s’articuleraient sur des savoirs personnels d’expérience — en 1’occurrence
ceux qui concernaient I’histoire des étudiants en tant que scripteurs ou lecteurs ou
apprentis scripteurs ou lecteurs. Nous pensions en outre que ces apprentissages ne
sauraient s’effectuer sans réflexion sur les diverses positions activées/activables dans
ces apprentissages:

» celles d’¢leves que ces étudiants furent;

» celles d’enseignants auxquelles ils furent confrontés et qu’ils souhaitent
ou non adopter;

» celles de chercheurs auxquelles I’enseignement universitaire fait référence;

» celles de formés qui sont les leurs.

Dans cette perspective le recours a leur histoire et un retour réflexif sur ces
écrits nous paraissait pertinent.

Ajoutons enfin que toutes les remarques qui précédent, concernant I’expérience
narrée par les étudiants, valent aussi pour I’acte méme de narration qui a pris,
lui aussi, dans le cadre de la démarche, valeur d’expérience personnelle: cela est
particuliérement visible dans certains commentaires finaux qui portent a la fois sur
I’expérience relatée et 1’acte méme de relation du souvenir (cf. infra, 4.2).

Il n’en demeure pas moins que ces principes, vu la taille parfois importante
des “groupes” — entre 30 et 120 étudiants selon les années — devaient, pour étre
opérationnalisés —notamment du point de vue de la charge évaluative —, étre soumis
a des exigences de faisabilité. Cela nous a donc amené a renoncer a notre premiére
tentation, celle de “biographies” de scripteur/lecteur pour recourir aux “souvenirs
sollicités”, qui sont donc a prendre comme des “formations de compromis” dont

6 - Sur la fonction — cognitive ou constructive — de I’écriture en formation voir, par exemple, Ruellan
(RUELLAN et al, 2000).

190 SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p. 187-210, 1° sem. 2009




Usages et interéts de souvenirs de lecture-écriture en formation

nous allons maintenant détailler quelques évolutions ou variations qui matérialisent
autant d’interrogations concernant les pratiques langagiéres retenues en formation.

Les variations des dispositifs

Les catégories de souvenirs sollicités

Les premieres variations concernent le nombre et les catégories de souvenirs
sollicités. En effet, selon les années, nous avons oscillé entre deux et six écrits, non
seulement en fonction de la charge de travail mais aussi en rapport avec ce que
nous souhaitions actualiser en relation avec les contenus du cours (cf. supra, 1.)
afin notamment de permettre:

* d’actualiser les dimensions psycho-affectives et socio-culturelles des
pratiques de 1’écrit;

* d’inscrire la lecture et I’écriture ainsi que leur apprentissage dans une
histoire longue, demeurée vivace et encore inachevée, appartenant a

I’école mais aussi aux espaces extrascolaires.

C’est pourquoi nous demandions, dans la derniére version du dispositif, les six
écrits suivants, les deux premiers ayant été sollicités dés les origines de ce cours,
les quatre autres étant venus progressivement s’y ajouter:

*  “Racontez votre pire souvenir de lecture ou d’écriture”;

*  “Racontez votre meilleur souvenir de lecture ou d’écriture”;

*  “Racontez votre plus ancien souvenir de lecture ou d’écriture”;

*  “Exposez un probléme de lecture ou d’écriture que vous avez rencontré a
I’école — de la maternelle au bac”;

*  “Exposez un probléme de lecture ou d’écriture que vous avez rencontré a
I’université”;

*  “Exposez un probléme de lecture ou d’écriture que vous avez rencontré en

dehors de 1’école ou de I"université”.

Pour le dire autrement, au travers de ces variations, il s’agissait pour nous de
trouver des moyens pour réfléchir a une histoire, parfois d’autant plus prégnante
qu’elle est faiblement conscientisée, mais dont nous pensons qu’elle participe de la
constitution d’un rapport a 1’écrit susceptible de déterminer, au moins en partie, les
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modes d’appréhension du cours et, ultéricurement, les modes d’enseignement. Dans
cette optique, les pratiques langagicres sollicitées représentent un instrument possible
pour constituer cette histoire et réfléchir sur I’ “identité”qui en est le produit, identité
que nous postulons hétérogéne, ce qui justifie la diversité et les orientations différentes
des souvenirs sollicités.

Longueur des souvenirs sollicités et des analyses

La question de la longueur des souvenirs sollicités — écrits hors du cours entre
la premiére et la seconde séance si possible’ — et de leurs commentaires lors des
¢évaluations intermédiaires a fait, elle aussi, 1’objet de variations en relation avec le
nombre d’étudiants et certaines difficultés que nous avions pu repérer.

Dans la derniére version du dispositif, nous avons choisi de privilégier la
briéveté: une page pour chaque souvenir, deux pages pour I’analyse. Cette solution,
légitimement discutable, nous parait en effet offrir les avantages suivants, outre
I’allégement du travail évaluatif de 1’enseignant: la possibilité de mieux faire
circuler certains écrits intéressants a discuter collectivement; un rapport entre le
temps disponible et la longueur de 1’écrit susceptible de lever certaines angoisses
et de permettre de mieux se centrer sur les différents niveaux de la tache — de la
stratégie d’écriture a 1’orthographe —; une contrainte limitant la tentation d” “en
mettre le maximum” lors du commentaire, stratégie dominante chez les étudiants;
une contrainte obligeant a la concision et aux ellipses lors des souvenirs, favorisant
en retour lors des commentaires des analyses de ce qui a été sélectionné et mis en
valeur d’un coté, délaissé ou implicité d’un autre coté... Dans cette optique, la
forme narrative, la briéveté et les implicites des souvenirs constituent, a nos yeux,
des conditions de possibilité et de facilitation des pratiques analytiques qui suivent.
La brieveté exigée dans les commentaires constitue, complémentairement, une
piste pour lutter contre certaines représentations, issues du parcours scolaire et
universitaire, notamment en ce qui concerne les croyances attachées a la quantité
de ce qui est écrit.

Un choix non résolu: I'aide préalable

Un probléme demeure non résolu pour nous, celui de 1’aide préalable a apporter
aux ¢tudiants. En effet, dans la mesure ou les “genres” sollicités — de tels souvenirs
et leur commentaire les mettant en relation avec les contenus théoriques traités

7 - Pour éviter la contamination par le discours du cours.
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en cours et les lectures qu’ils devaient effectuer en dehors des cours — étaient
inhabituels pour les étudiants, cela a généré d’importants effets d’insécurisation
(cf. infra, 3.2)

Face a ces effets, certains d’entre nous® ont décidé de fournir des exemples
de leurs propres souvenirs et/ou d’analyses possibles. A I’heure actuelle, nous ne
pouvons que constater que si, d’un co6té, cela semble indéniablement sécuriser les
étudiants, cela peut provoquer parfois des effets de “formatage”’dommageables.

Nous sommes donc en face d’une tension, sans doute classique, mais qui nous
parait, en tant que telle, peu étudiée. D’un c6té, 1’absence de modele préalable
du genre a produire génére insécurité et dysfonctionnements. D’un autre coté,
I’exemplification joue le role de modéle et tend a limiter a priori, les variations
possibles.

Analyser quel(s) souvenir(s)?

Plusieurs possibilités ont été ici travaillées en relation avec les contraintes
matérielles, notamment pour ce qui concerne la durée du cours — un semestre ou
toute I’année, rendant alors possible deux analyses pour chaque étudiant — ... Dans
un premier temps, I’ensemble du corpus a été socialisé et remis aux étudiants,
ce qui a pu permettre a chacun de situer ses souvenirs dans un ensemble plus
vaste et de les analyser dans cette perspective. Mais I’augmentation du nombre
d’étudiants a rendu cette solution impossible. Dans un second temps, nous avons
donc privilégié un premier commentaire sur un de leurs propres souvenirs — au choix
ou imposé — et, dans le second contrdle, un commentaire sur un souvenir d’un
autre étudiant — sélectionné par I’enseignant. Ce dispositif nous a paru présenter
quelques avantages non négligeables:

» varier les rapports d’implication/distance qui, selon les étudiants et le
moment de leur réflexion, les aident ou leur posent probléme;

e ¢viter que certains étudiants soient tributaires lors des deux contrdles
de souvenirs peu favorables, pour diverses raisons’, a des commentaires
pertinents;

» sélectionner pour le second contréle un souvenir mettant en scéne

des problémes estimés cruciaux par 1’enseignant en étant assuré que

8 - Nous étions en effet plusieurs enseignants-chercheurs a assurer ce cours en paralléle, deés la
deuxiéme année.
9 - Excessive bri¢veté, problemes difficiles a analyser...
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les contenus travaillés lors du cours permettent de les traiter de fagcon

intéressante. ..

Ce qui se joue dans ces variations est donc la recherche, dans la perspective de
construction de savoirs sur la didactique de la lecture et I’écriture, des rapports les
plus pertinents entre les deux pratiques langagiéres convoquées, rapports qui ne
sont en rien naturels et qui sont eux-mémes a travailler par I’enseignant.

L’évaluation?

D’autres variations ont concerné plus précisément 1’évaluation en tant que
telle. Nous n’en évoquerons ici que deux qui nous paraissent cruciales.

Nous avons ainsi hésité, lors des premicres années, a signaler d’emblée
aux étudiants que les souvenirs sollicités serviraient a une reprise analytique
qui aurait valeur évaluative, cela afin — pensions-nous a priori! — de ne pas
développer d’effets d’insécurité plus importants ou de recherche de conformité
aux attentes supposées des enseignants. Sur ces deux points, nous n’avons pas
obtenu les effets escomptés'® et, de surcroit, certains étudiants avaient tendance
a négliger la tiche demandée. Nous avons donc opté pour le signalement des
usages ultérieurs de ces écrits, accompagné d’une note de trois points en
fonction du respect des normes demandées — une page par souvenir, lisibilité,
contenu respecté, références de 1’étudiant. Si cela n’a sans doute pas résorbé
les problémes d’insécurité ou de recherche de conformité, cela a cependant
garanti le sérieux de la tache.

Complémentairement, nous avons été amenés a préciser le baréme évaluatif
des commentaires, a 1’avance, avec une répartition des points entre: respect des
normes “formelles” demandées — longueur, lisibilité, syntaxe, orthographe —,
sélection des problémes retenus dans le souvenir — problémes pergus/non
percus, précision dans la construction de ces problémes —, intéréts de 1’analyse —
organisation et pertinence des explications et de I’argumentation —, références
théoriques sollicitées — présence d’au moins deux références précises et adaptées,
issues d’articles ou d’ouvrages théoriques —. Si cela a permis de satisfaire certains
de nos principes — clarté du contrat, articulation cours/évaluation —. et de réduire
certaines incompréhensions, nous verrons ultérieurement (cf. 4) que cela n’a pas
suffi — loin de 1a — a résoudre nombre de problémes.

10 - De manicére trés classique, les flottements dans la construction du cadre énonciatif — destinataire(s),
finalité(s) — ont suscité nombre de dysfonctionnements.
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Interets et limites de la demarche

De quelques intéréts

Nous retiendrons ici quatre effets qui nous semblent particulierement
intéressants dans la démarche présentée.

En premier lieu, nous avons cru pouvoir constater une implication plus
marquée dés le départ, due, nous en faisons 1’hypothése, aux attentes suscitées
par la production des souvenirs''. Cette implication, relancée a chaque mention
d’exemples issus des souvenirs lors des cours, tient sans doute en partie a une
curiosité attachée a des formes de travail inhabituelles; mais elle tient aussi,
indissociablement selon nous, au fait que les étudiants sont eux-mémes pris, “via”
ces pratiques langagiéres, comme objet et comme sujet du cours qui, dés lors, parle
d’eux et réfléchit a leurs propos, et non sur des ¢éléves “en général”, constituant
leurs savoirs initiaux comme des cadres d’attente quant aux contenus évoqués
et les savoirs théoriques comme des outils de réflexion sur eux. On pourrait
avancer 1’idée que les souvenirs comme ouverture et leur analyse comme cloture
permettent d’intégrer les discours du cours dans 1’histoire discursive et cognitive
des étudiants. .. lorsque ¢’est réussi. Ou, en d’autres termes, que ce dispositif peut
favoriser, dans certains cas, le tissage des discours et des savoirs.

Complémentairement, les commentaires sollicités lors des contrdles,
permettent la mise en relation de ces savoirs initiaux et de savoirs théoriques,
en distinguant leurs formes — narrative/explicative; empirique/théorique —, en
notant leurs interactions réalisées et possibles, en manifestant, au sein du discours
lui-méme, les évolutions survenues. Pour le dire autrement, il nous semble que
I’exclusion forte du théorique lors de la phase des “souvenirs sollicités” et la
prescription tout aussi ferme de ’analytique lors de la phase de commentaire
sont les conditions d’une articulation possible de savoirs hétérogeénes a partir
du repérage de leurs différences, cela notamment au travers de fonctionnements
discursifs dissemblables.

Enrelation avec ce travail d’intégration et de mise a distance, nous rappellerions
volontiers ce que nous avions déja signalé lors d’un article précédent (DAUNAY;
REUTER, 2002), a savoir la disparition, lors des commentaires, des deux positions
antithétiques qui cloturaient nombre de textes de souvenirs: celle qui soutenait —
quels que soient d’ailleurs les faits évoqués — la position de I’enseignant, celle

11 - La modalisation suggere que ce n’est qu’une impression intuitive, issue de la comparaison avec
d’autres cours que nous assurons, et fondée sur des indicateurs comme 1’attention, la participation ou
la prise de notes.
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qui contestait, au nom des souffrances de 1’¢leéve, cette méme position. Il nous
semble que la disparition “textuelle” de ces positions, disparition quasi-générale,
manifeste un déplacement vers une autre position, articulant “via” la confrontation
de I’expérience et de 1’analyse théorique, les relations entre professeur et éléves,
sujets extrascolaires et scolaires, dans une réflexion en cours. Position incertaine
donc, position en mouvement, variable selon les étudiants, mais moins figée dans
des roles passés ou a venir, plus sensible a la complexité des pratiques, des sujets,
de I’enseignement et des apprentissages. Position rendue possible selon nous, par
la confrontation entre deux pratiques langagiéres, nettement différenciées mais
également reconnues pour ce qu’elles sont susceptibles d’apporter.

Mais nous ne saurions conclure sur ces intéréts — inégalement partagés selon les
étudiants — sans mentionner la légereté du dispositif. Cette 1égereté peut permettre,
d’un coté, de le concevoir comme une initiation possible a des dispositifs plus
lourds qui relévent de I’approche biographique en formation d’enseignants au sens
large: mémoire professionnel (GUIGUE-DURNING, 1995), récit de vie (BLIEZ-
SULLEROT, 1999; MALET, 1999; BELKAID, 1999), journaux de formation
(JORRO, 2002; QUATREVAUX, 1999). Ce qui fait en effet le lien entre notre
démarche et ces dispositifs est la reconnaissance de la fonction cognitive de
I’écriture en formation (DAUNAY, 2004; NONNON, 1994; RUELLAN et al,
2000) et I’aide apportée a 1’étudiant-stagiaire afin de forcer le “je” a assumer un
discours théorique sur I’expérience — la sienne — contre 1’impossibilité posée de
s’assumer comme producteur d’un savoir sur I’expérience (CRINON; GUIGUE,
2002). Cette 1égéreté al’avantage d’un autre c6té et au risque de paraitre polémique,
de ne toucher, si tant est qu’elle y touche, que de fagon ténue a I’identité du sujet.
En cela il s’agit d’une démarche qui se veut explicitement non totalisante, en ce
qu’elle ne cherche pas a penser la formation dans son ensemble, ni le — futur —
professionnel dans son entier.

De quelques limites

Cependant, les intéréts mentionnés ne sauraient masquer certains problémes
que nous avons déja, pour certains d’entre eux, partiellement évoqués lors des
parties précédentes.

Ainsi, “I’insécurité” engendrée par la sollicitation de genres langagiers
inhabituels en formation et en évaluation estloin d’étre négligeable etameéne certains
étudiants a recourir, lors de la phase des souvenirs, a des genres plus “classiques”,
tels la rédaction ou la dissertation et, lors de la phase des commentaires, soit a des
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explications de textes juxtalinéaires, soit a des discours trés généraux qui ne sont
pas sans évoquer les réponses a des questions de cours. Ainsi, la volonté de sortir
des sentiers battus et d’innover, méme modestement, pour aider les étudiants, peut
amener a mettre certains d’entre eux en péril, en les extrayant des systémes de
repéres, parfois difficilement acquis, que constituent les pratiques langagicres les
plus usitées au sein de I’appareil scolaire et de 1’université. Il reste a savoir —
puisque jusqu’a présent nous n’avons pu ¢établir de relations précise entre cette
insécurité et certaines caractéristiques des étudiants concernés — si ce critére de
différenciation, non souhaité au départ, constitue un critére de sélection intéressant
en formation.

Un second probléme, 1ié a I’augmentation du nombre des étudiants et a la réduction
de la durée de I’enseignement — semestrialisation —, réside selon nous dans les usages
insuffisants — tendanciellement réduits a des rappels et a des exemples — des souvenirs
sollicités. Cette situation prive les étudiants de retours, diversifiés dans les formes
et répartis dans le temps, sur ces écrits, permettant peut-&tre de préciser la fonction
heuristique de I’écriture “via” des textes intermédiaires et de faciliter I intégration des
intéréts de la confrontation entre vécu et travail théorique.

Ceci s’articule a un troisiéme probléme et I’explique peut-étre au moins en
partie: la difficulté manifestée par nombre d’étudiants a entrer véritablement
dans un discours théorique lors du commentaire. Cette difficulté se manifeste,
entre autres signes, par la désignation de ce qui est mentionné dans les souvenirs
plus comme erreurs d’enseignement ou d’apprentissages que comme problémes
a construire, par le peu de références a des lectures effectuées hors du cours et
par la difficulté a opérationnaliser ces lectures, en sélectionnant en leur sein des
contenus susceptibles d’éclairer la construction des problémes et non en s’en
servant comme réponses. '?

On nous objectera a juste titre que ce probléme peut étre expliqué a 1’aide de
bien d’autres facteurs: difficulté a entrer dans des pratiques langagiéres théoriques
peu enseignées explicitement (REUTER, 2004b), poids des pratiques langagiéres
scolaires et extrascolaires courantes, manque de disponibilité pour multiplier
les lectures proposées dans les multiples cours suivis, tendance a la prescription
de toute formation, concurrence avec d’autres lectures en vue de 1’entrée dans
les instituts de formation professionnelle des enseignants — manuels, guides,
instructions officielles —, temps nécessaire aux apprentissages.

Tout cela nous parait recevable mais n’oblitére en rien le probléme mentionné
interrogeant soit nos objectifs, soit le dispositif lui-méme.

12 - Ou encore en se servant des souvenirs comme pure et simple illustration des théories.
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Les effets du dispositif didactique: analyse de quelques productions
d’etudiants

Pour évaluer empiriquement 1’intérét du dispositif et en montrer les potentialités,
nous proposons maintenant d’analyser succinctement quelques extraits de productions
d’étudiants. II s’agit essentiellement, au travers de quelques exemples significatifs, de
faire apparaitre la maniére dont les étudiants s’approprient la démarche et établissent
des relations entre leur €crit initial — le souvenir sollicité — et les apports théoriques du
cours ou de leurs lectures personnelles: cette analyse porte tant sur les contenus — les
représentations ou les savoirs — que sur les formes du discours de leurs deux écrits,
ainsi que sur les relations entre eux.

La rhétorique du dévoilement

L’un des signes possibles de ’appropriation de la démarche par certains
étudiants — les plus nombreux — est la volonté d’inscrire dans leur commentaire les
effets du dispositif lui-méme. Voici un exemple assez représentatif, au début dune
copie:

Extrait 1. Entre le moment ou ce souvenir a été écrit et aujourd’hui,
I’auteur que je suisn’est  plus le méme: la connaissance déconstruit,
reconstruit, transforme 1’individu. Les savoirs nouveaux (acquis en
didactique et en méthodologie) apportent des concepts nouveaux qui
¢éclairent les données du texte d’une fagon différente d’il y a quatre
mois.

Un tel propos peut incontestablement passer pour une forme d’allégeance a la
norme implicite du cours qui se donne comme le lieu de construction de connaissances
nouvelles: que le propos soit ou non sincére importe peu ici, pas plus que n’importe
la réalité¢ de la nouveauté de ce savoir. Mais ce qui est intéressant dans ce genre de
déclaration est la thématisation de ce qui est, finalement, un des objectifs d’un cours
théorique: la perception qu’une connaissance “objective” est possible sur des objets
qui étaient percus intuitivement. Et c¢’est précisément le dispositif qui permet cette
thématisation, puisque si l’intuition était sollicitée dans les souvenirs, ’analyse
“objectivante” est demandée dans les commentaires.

En régle générale, c’est la relecture du souvenir qui est posée comme révélatrice,
le cours étant congu alors comme un ensemble de savoirs qui jouent le role de grille
d’interprétation:
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Extrait 2. Lorsque j’ai écrit ce texte, je n’ai pas eu I'impression de
mieux comprendre ces dimensions de mon rapport a 1’écriture pour la
simple et bonne raison que je n’avais pas connaissance de 1’outil que
constitue le cours et les référents théoriques qu’il développe.

Voici quelques expressions typiques:

Extrait 3. En relisant ce souvenir, j’ai eu I'impression de mieux
comprendre certaines dimensions de mon rapport a I’écriture.

Extrait 4. La relecture de ce souvenir m’inspire le fait qu’en collége ou
en lycée il faudrait moins étudier les grandes ceuvres classiques.
Extrait 5. En relisant ce souvenir, j’ai pu voir qu’il y avait un lien trés
net entre la lecture et 1’écriture.

Ces trois exemples illustrent les trois possibilités que réalisent un trés grand nombre
de commentaires d’étudiants: la relecture est posée comme aidant & comprendre son
propre rapport a ’écriture ou a la lecture — extrait 3 — ou un fait d’ordre général — extrait
4 —, avec parfois une ambiguité sur le degré de généralité de la remarque — extrait 5.

Ces exemples, qui illustrent ce que I’on peut appeler une ‘“rhétorique du
dévoilement”, posent — comme 1’extrait 2 le disait clairement — que I’écriture initiale
du souvenir était considérée comme transparente et que c’est I’analyse théorique —
aidée des référents du cours — qui engendre une prise de conscience.

Cela rejoint une observation que nous évoquions ailleurs (DAUNAY; REUTER,
2002): aucun souvenir sollicité ne fait ressortir une trace explicite de 1’idée qu’écrire
sur 1’écriture ou sur la lecture peut aider a comprendre les probléemes liés a 1’écriture
ou a la lecture. La forme de I’€crit — souvent narratif — peut I’expliquer, mais la méme
observation peut étre effectuée pour des textes réflexifs assumés, qui prennent comme
objet du souvenir I’écriture du texte demandé — dans un effet de mise en abyme qui
met en scéne le scripteur actuel —, comme dans I’exemple suivant:

Extrait 6. Un probléme d’écriture a ’université? En voici un et bien
chaud! (...) Ce texte fait resurgir en moi ’angoisse de la page blanche.
Produire un texte pour répondre a une demande de ce genre est le
prototype de difficultés d’écriture qui se présentent & moi dans ces
situations.

Méme des textes de cette nature ne font pas apparaitre I’idée que 1’écriture en cours
peut avoir un effet sur le scripteur en terme de compréhension du probléme traité. Or
un changement s’opére de ce point de vue dans quelques commentaires — rares cependant
—, qui posent que c’est I’écriture — et non seulement la relecture — qui a été révélatrice,
soit de son propre rapport a I’écriture ou a la lecture, soit dun phénomeéne plus général:
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Extrait 7. Lors de la rédaction de ce souvenir d’écriture, j’ai pu mettre
a jour toutes les difficultés que 1’on peut éprouver lors d’un examen.
Extrati 8. Lors de I’écriture de ce souvenir, j’ai découvert tout d’abord
certaines dimensions de mon rapport a la lecture.

Certes, c’est 1a encore, apparemment, une formule rhétorique: mais rien ne permet
de ne pas prendre au sérieux la thématisation de I’idée que 1’écriture enclenche la
réflexion. C’était un des objectifs du cours® et la reprise de ce principe, méme sous
forme rhétorique, nous semble en soi, un révélateur de la prise en compte d’un contenu
théorique.

L'analyse de I'écrit initial comme produit

La réflexion sur 1’écriture ou sur la lecture — et sur les contenus théoriques du
cours — peut étre déclenchée, dans les commentaires des étudiants, par une analyse de
leur propre écrit initial comme produit, sans référence — dans un premier temps — au
contenu méme du souvenir.

Cette démarche d’objectivation peut prendre la forme d’une simple “application”
d’un savoir narratologique sur I’écrit produit: par exemple quand le schéma actantiel
ou le schéma narratif sont convoqués pour analyser le récit écrit par 1’étudiant; il est
rare dans ce cas que I’analyse interroge véritablement I’acte d’écriture.

Mais plus souvent, cette analyse du produit engendre une réflexion théorique
effective. Telle étudiante, par exemple, observe le nombre importants de “fautes
d’orthographe” de son écrit, signe pour elle de la “surcharge mentale” lors de son
travail d’écriture. Telle autre “reléve dans [s]on texte une liste de mots comme: plaisir
immense, attirance, extraordinaire, joie” pour en déduire la * représentation positive”
de la lecture qu’elle décrit dans son souvenir, ce qui I’ameéne a en interroger les
causes — sociales en I’occurrence.

Dans le méme registre, voici un exemple assez parlant. Dans le souvenir sollicité,
I’étudiante racontait comment, en classe de 4™, la lecture du Journal d’Anne Frank
avait modifié son rapport a la lecture; elle ouvre son commentaire par ces mots:

Extrait 9. Je suis frappée par I’emploi récurrent de tout un vocabulaire
appartenant au registre des sentiments: il y est question “d’appétit pour
les livres”— a deux reprises —; “d’envie de découvrir (...) au point d’en
mourir”’; de “rapport a Ihistoire (...) bouleversé”. Le registre culinaire
est également trés présent: je parle “d’appétit”, de “saveur”, de “golt”
pour faire référence a cette envie de lire qui s’est développée dans cette

13 - Cf. le troisiéme principe qui fonde notre démarche (voir supra, 1): faire éprouver par les étudiants
eux-mémes les “potentialités” cognitives de 1’écriture.
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classe de 4°, Dans ce souvenir qui relate le passage d’une lecture
non impliquée a une lecture impliquée, la place du psycho-affectif est
primordiale et décisive du point de vue du changement qu’elle opére
dans mon rapport a cette activité méme.

L’étudiante construit ici un discours a caractére théorique — issu des référents
apportés en cours — dont elle montre I’appropriation par 1’objectivation de son propre
texte: ce jeu entre la proximité et la distance est un des effets les plus marquants du
dispositif didactique.

C’est parfois ’acte méme d’écrire qui est évoqué, en général pour signaler la
difficulté¢ de produire un souvenir, ce qui conduit a analyser les difficultés de I’acte
d’écrire. Ce retour sur ’acte d’écrire passe parfois par une réflexion sur la reconstruction
du souvenir:

Extrait 10. Il s’agit d’un souvenir. Par conséquent, mon texte
ne relate pas la totalité des faits et peut contenir éventuellement
des modifications involontaires. Qui dit souvenir dit travail de
recherche dans la mémoire a long terme. Il est difficile d’écrire un
texte lorsque celui-ci fait parler de nous: I’affectif intervient.

Dans cet exemple, on voit encore un changement par rapport a ce que 1I’on pouvait
observer dans les écrits initiaux (cf. supra, 4.1), ot I’appel au souvenir lui-méme était
posé comme allant de soi: aucun exemple d’une mention de souvenir né de I’écriture,
ou simplement d’une référence a un scripteur actuel “agissant” sur le passé'*. Le retour
réflexif sur I’écriture initiale peut permettre, comme dans cet exemple — mais ceux de
cette catégorie sont rares malgré tout —, d’interroger le role de 1’écriture dans I’acte
méme de reconstruction du souvenir.

Le dernier exemple de cette nature que nous citerons ici est une réflexion a partir
du produit et de I’acte de production, qui permet de convoquer des savoirs théoriques
pour expliquer les choix d’écriture du souvenir:'

Extrait 11. Nous sommes ici dans la sphére scolaire — méme si elle
est universitaire — mais comme dans la sphére professionnelle, il me
fallait tenir compte des rapports hiérarchiques établis par les savoirs
avec mon interlocuteur. Certes, 1’écrit produit ici se veut libre, mais
il doit étre empreint de la “clarté¢ cognitive”définie par Downing et

14 - Evidemment, comme nous 1’écrivions ailleurs (DAUNAY; REUTER, 2003, p. 14-15), cela est a
mettre sur le compte de 1’écriture autobiographique qui, a la fois, met en sceéne un récit et occulte les
modalités de construction de ce récit.

15 - Pour bien comprendre cet extrait — et notamment les citations entre guillemets —, il faut savoir
qu’il fait partie de ces quelques “écrits réflexifs” évoqués plus haut (cf. extrait 6), qui prenaient comme
objet d’un souvenir d’écriture 1’acte méme de production demandée.
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Fijalkow comme la conscience métalinguistique claire, la conscience
métacognitive du fonctionnement de I’écrit. Les errances telles que
“J’y vais... J’y vais pas”, “Ca avance parfois péniblement, surtout en
ce moment”’sont en fait des traces écrites des problémes de planification
se faisant, la plupart du temps, dans la téte du scripteur. (HAYES;

FLOWER)

Ce n’est pas le moindre intérét de la démarche didactique d’amener I’étudiant a

interroger sa position de scripteur dans son environnement institutionnel (cf. notre

quatriéme principe énoncé supra, 1).
11 est possible d’ailleurs — mais rare — que la réflexion porte sur 1’évaluation du

dispositif didactique lui-méme:

Extrait 12. Y. Reuter'® parle de “diversification” dans les évaluations,
cela est primordial. Faire prendre conscience qu’il n’existe pas
qu’un seul type d’écrit bien normé a produire pour écrire a un coté
dédramatisant pour I’enfant.

1l s’agit bien ici de commenter le choix de I’enseignant de faire écrire des textes
non canoniques — le souvenir sollicité et son commentaire —, méme si la référence

finale a “I’enfant”ouvre sur un contexte plus large que le cours lui-méme.

La théorisation de l'intuition initiale

Les commentaires des étudiants sont souvent des généralisations de remarques

déja contenues dans les écrits initiaux, par I’indexation a des savoirs de référence plus

ou moins explicites. Voici un exemple, ou il est intéressant de comparer 1’écrit initial,

centré sur I’expérience personnelle d’ou le je et I'usage du passé), et le commentaire,

généralisant (forme impersonnelle et présent):

Extrait 13

La premiere rédaction avait Dans son analyse des ins-
eu lieu, son sujet était banal tructions officiales de la ré-
étant donné que, quelle que daction, Petitjean remarque
soit la classe, a chaque rentrée la routine des consignes qui
nous devions raconter nos va- n’ont pas évolué depuis un
cances. siecle.

16 - 11 faut préciser que ce texte a été produit dans un cours dont Y. Reuter n’était pas le titulaire.
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La généralisation est ici extréme, puisque de ’intuition d’une routine née
d’une expérience étalée sur quelques années, on passe a 1’énoncé — autorisé par la
référence théorique — d’une routine séculaire.

Parfois, comme dans 1’extrait suivant — tiré de 1’analyse du souvenir d’une
difficulté de compréhension d’un texte littéraire étudié en lycée —, le contenu du
souvenir est repris dans le commentaire, ce qui fait apparaitre plus clairement le
processus de généralisation:

Extrait 14.
Ce n’est pas la compréhension de chaque mot pris individuellement
qui détermine le sens de la phrase, mais bien le lien qu’entretiennent
ces mots les uns avec les autres — “Les mots du texte n’étaient pas
difficiles”.

1l arrive — beaucoup plus rarement — que soit explicitement thématisée dans le
commentaire la relation entre 1’intuition initiale et le savoir théorique convoqué.
C’est le cas dans ’extrait suivant, intéressant également parce qu’il donne a voir
que la généralisation “théorique” peut se combiner avec une interrogation sur le
rapport personnel que le scripteur entretient avec son écriture — d’ou les formes en
Jje et le passé de la derniére phrase du commentaire:

Extrait 15

“Pour le prochain devoir,
vous rédigerez votre portrait
physique en détaillant plus
particulierement les traits de
votre visage.”

Voila, le sujet de la quinzaine
était tombé et m’avait, cette
fois, plongée dans la perplexité.
Habituellement, je me pliais a la
regle sans état d’ame: une séance
de production et une autre de
recopie me suffisaient pour
avoir la conscience tranquille.
Une fois, pourtant, le sujet
m’avait inspirée. Il s’agissait
de raconter un sauvetage réalisé
par un chien; ¢a tombait bien,
j’en avais un! Mais si j’avais eu
un hamster. Pourquoi n’avait-
elle pas demandé un portrait du
chien?

Je sais maintenant que
I’écriture n’est pas unique,
qu’il y a des situations
d’écriture dans

lesquelles le scripteur est
plus ou moins a laise,
performant. J’en avais
déja le sentiment étant
enfant, sans en avoir
conscience puisque je
mets en opposition le texte
“portrait” et le texte
“sauvetage”.

Ce souvenir témoigne que
Iécriture était anxiogene
et qu’elle I’est encore
un peu, méme si j’ai des
¢léments d’auto-analyse.
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Observons au passage que 1’intuition était d’ailleurs exprimée avec plus de
richesse dans le premier texte, grace notamment a I’ironie, a [’'usage distancié — par
des guillemets ou d’autres signes typographiques — de stéréotypes et au jeu
d’oppositions — cette fois, habituellement, pourtant, mais'’. Mais ¢’est pourtant
I’analyse qui finalement objective ce que le récit actualisait implicitement.'®

Les exemples donnés ici ont été choisis pour leur clarté. Mais il va de soi qu’il
n’est pas toujours simple de repérer le lien entre le texte initial et son commentaire
et que ce lien dépend souvent de I’interprétation du lecteur-correcteur. Pour
illustration:

Extrait 16. A propos de la lecture difficile de notes de cours d’un
autre étudiant.

Le fait de ne pas avoir suivi Chacun a une fagon trés
le cours a été pénalisant personnelle  d’appréhender
pour la compréhension des informations qu’on lui
de ce que je lisais: il me transmet, comme un cours
manquait les quelques par exemple. Cela rejoint la
renseignements explicatifs théorie de la lecture (...).
que le prof avait di

donner.

Peut-étre le commentaire n’est-il pas exactement la “traduction” de 1’écrit
initial, méme s’il peut sembler ici que I’intuition initiale amorce une réflexion plus
générale.

Cette absence de relation explicite entre les deux écrits ne saurait évidemment
étre reprochée aux étudiants: mais cela conduit a interroger la possibilité d’une
autre exploitation de la démarche, qui consisterait en la comparaison de I’écrit
initial et de son commentaire, pour faire ressortir les liens entre 1’intuition et le
discours théorique, dans le but d’une véritable formation aux pratiques langagicres
théoriques, encore trop peu développée a 1’université (cf. supra, 3.2.). Cela
passerait certes par des exercices locaux — appariement/classement de phrases
isolées de leur contexte, pour faire ressortir ce qu’elles contiennent, en brut, de
théorie; travail d’isolement de propositions et référenciation a une problématique
théorique pour faire rechercher I’implicite théorique, etc. — mais aussi par un

17 - Cf. infra, 4. 5.

18 - Ces mots de Gilles Ferry (1999, p. 11), parlant du récit de vie analysé collectivement en formation,
peuvent s’appliquer ici, malgré la 1égereté du dispositif: “Le récit ne prend finalement sens que par
I’effort d’analyse qui s’attache a identifier ses objets dans 1’écheveau des actions représentées, a les
qualifier et a les interpréter en rapport avec le contexte”.
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accompagnement de 1’écriture en cours d’année, qui inscrive I’étudiant ou le
stagiaire dans une conscience de la teneur théorique de ses écrits (cf. DAUNAY,
2004).

Les mises en relation de I’expérience relatée avec des savoirs théoriques

Il n’est pas nécessaire, dans le cadre de cette démarche didactique, de “théoriser”
une intuition initiale: il est possible au contraire de montrer la “découverte” d’un
savoir qui n’était pas entrevu dans la rédaction du souvenir. C’est en fait le cas le
plus fréquent. 1 est ainsi possible de décrire la reconnaissance — ultérieure — de la
généralité de I’expérience vécue:

Extrait 17. Je me suis rendu compte que les problémes que je
rencontrais quand il me fallait produire un texte étaient en réalité
communs a de nombreux autres ¢léves et que des études théoriques
avaient méme été mencées a ce sujet.

Cette généralisation peut n’étre pas aussi explicite et passer par d’autres
signes: on en a vu des exemples dans les certaines citations précédentes — voir par
exemple supra, extraits 7 et 10.

La “théorisation” du souvenir relaté peut suivre, en gros, deux mouvements
bien différents: soit le souvenir est supposé “illustrer” — au sens “d’exemplifier”
— un savoir théorique découvert ultérieurement, soit c’est le savoir qui est censé
“illustrer” — au sens “d’éclairer” — le souvenir. Pour exemple, ces deux extraits:

Extrait 18. Ce souvenir permet d’illustrer deux points: le premier
concerne le probléme de la motivation liée a 1’€criture et le second
le travail de groupe et I’émergence des conflits socio-cognitifs.
Extrait 19. Ce souvenir peut étre illustré par des éléments théoriques,
mais je pense qu’avant tout, ceux-ci ont éclairé certains points de
mon écrit.

Il est inutile de multiplier les exemples: ces deux derniers extraits sont comme
la matrice des commentaires des étudiants, qui portent sur des aspects théoriques
divers; on a d’ailleurs pu remarquer, par les extraits cités, la réelle diversité de
ceux-la. Ce n’est pas le lieu d’en faire ici un inventaire, mais il convient de préciser
— parce que cela représente en quelque sorte une évaluation de nos intentions
didactiques: cf. supra—, 1 I"importance des références aux aspects socio-culturels
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et psycho-affectifs dans les commentaires des étudiants: les extraits ci-dessus sont
a cet égard significatifs.

La réflexivité de I’écriture autobiographique

Ce qui précede suppose que le premier écrit, non théorique, contient des
ferments de théorie: il convient de s’arréter un instant sur cet aspect. Le dispositif
présuppose en effet (cf. supra 1) que le premier travail d’écriture a aidé a une prise
de distance par rapport aux questions de I’écriture et de la lecture, par le retour
réflexif sur une expérience personnelle: celle-ci contribuant a la construction des
représentations de I’écriture et de la lecture et du rapport a ces derniéres, le fait
de passer par une écriture dans le cadre d’un cours théorique peut faciliter une
certaine prise de distance."

Nous avons montré ailleurs (DAUNAY; REUTER, 2002) comment, parmi
les textes qui traitent d’un probléme d’écriture, ceux en apparence les moins
“théoriques”, qui usent du genre du récit de souvenir — et non, par exemple, de
I’écrit dissertatif —, recélent des traces de distance théorique. Ces traces sont
particuliérement nettes bien slir dans les quelques — rares — textes qui jouent de
I’ironie (cf. supra, extrait 15) ou dans ceux qui se donnent explicitement pour
réflexifs, en jouant de la mise en abyme que représente une écriture sur 1’écriture,
et en mettant en scéne — en le thématisant — le scripteur actuel (cf. supra, extraits
6etll).

Mais la plupart des textes recélent d’autres signaux d’un positionnement
distancié du scripteur qui se donne — implicitement — & voir comme concepteur
d’un discours sur I’écriture ou sur la lecture: parmi ces signaux, I’'usage du présent
de commentaire dans le récit — notamment les modalisations ou le lien établi entre
I’expérience passée et 1’expérience actuelle —, les généralisations ou encore les
oppositions entre deux faits, qui signalent une tension propre a I’écriture. D’autres
signes sont visibles d’une théorie implicite — méme si elle est “théoriquement”
contestable — de 1’écriture: pour prendre une seul exemple, les descriptions du
contexte de 1’acte d’écriture ou de lecture fonctionnent comme une mise au jour
des constituants de 1’écriture — acteurs, lieux, temps, époque et contexte.?’

Bien siir, ce ne sont pas la des traces d’une “théorisation”, mais bien cependant
celles d’une “théorie implicite”: dans des domaines de savoir comme 1’écriture
ou la lecture, il est en effet difficile de poser une franche dichotomie entre ce

19 - Ces remarques trouvent un écho dans les hypotheses que propose Malika Belkaid (1999, p. 23) a
propos de I’'usage des histoires de vie.
20 - Sur le théorique dans le récit, cf. Daunay 2004.
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qui reléverait de “conceptions impensées” et ce qui serait de 1’ordre du “concept
théorique”. Il est certainement plus juste de supposer qu’une écriture sur 1’écriture
ou sur la lecture contient en elle-méme les conditions de mise au jour des diverses
théories qui, encore aujourd’hui, traversent le champ didactique.”!

C’est en tout cas le sens que nous pouvons donner a notre démarche qui
consiste a faire de cette écriture d’un souvenir une sorte de fil conducteur d’un
apprentissage des théories sur I’écriture et la lecture et le déclencheur d’une mise
en question de présupposés non nécessairement interrogés.

Conclusion

Précisons pour finir que les extraits reproduits ont pu faire en partie illusion: la
sélection d’exemples clairs — représentatifs des productions des étudiants — a fait
négliger de faire ressortir les difficultés de nombreux étudiants a I’écriture théorique.
Notre choix d’analyser la maniére dont ils s’appropriaient cette démarche spécifique
conduit a passer sous silence ce qui n’était pas notre objet d’analyse mais qui demeure
un probleme: les difficultés a maitriser les savoirs et les référents théoriques. Ne sont
pas rares les commentaires qui présentent des références erronées, qui détournent de
leur sens les propos cités, qui négligent de préciser I’origine d’un aspect théorique
évoqué, qui ignorent une référence qui pouvait étre convoquée a I’appui d’une thése
avancée, etc. Mais ce sont la des caractéristiques qui ne sont pas propres au dispositif
didactique que nous avons présenté: nous avons plutot le sentiment — sinon la
preuve! — que ce dernier permet de diminuer le nombre des erreurs de cette nature.

Cette intuition repose sur le fait que précisément la démarche consiste a travailler
avec les étudiants le dialogue avec soi-méme que représente 1’analyse ultérieure — a
visée théorique — d’un écrit personnel — a caractere expérientiel. Non dans 1’ optique de
montrer la supériorité du premier sur le second, mais au contraire pour fonder ’un sur
I’autre et accompagner davantage que dans des dispositifs plus classiques le passage
du “réflexif inscrit” — le savoir d’expérience exprimé dans le souvenir —a I’inscription
du réflexif — le savoir théorique construit dans le commentaire.

Ce passage suppose un autre “mouvement’: la “privatisation de 1'univers des
textes légitimes™ dont parle Nonnon (1995, p. 96), qui précise — traitant des mémoires
professionnels des professeurs stagiaires:

La citation ou I’évocation d’un ouvrage n’a en principe de raison d’étre
que si celui qui s’y réfere réussit a I’ancrer dans une référence “privée”,

21 - La prise en compte — et au sérieux — de la parole “spontanée” sur la lecture et I’écriture permet
d’ailleurs souvent de voir a I’ceuvre des positionnements qui peuvent étre mis en relation avec des
discours plus construits, plus 1égitimes, plus “théoriques”. cf. PETIT, 2002.
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C’est cette “raison d’étre” que vise le travail sur les pratiques langagiéres sollicitées

en la rapportant aux événements de son expérience personnelle, et en
montrant, par divers commentaires et reformulations, la fonction qu’il
donne a ce processus d’appropriation dans sa propre évolution ou dans

son raisonnement.

par le dispositif que nous avons présente.

Dans cet article, nous nous sommes placés dans une logique qui veut que des
didacticiens, en tant qu’enseignants-chercheurs, jugent utiles d’exhiber leurs pratiques
d’enseignement (cf. DAUNAY, 2002), a la fois pour partager une “expérience
professionnelle” avec la communauté des praticiens a laquelle ils appartiennent et
pour donner une “assise théorique™ a leurs propositions. Le caractére succinct de notre
présentation dit assez qu’elle ne se veut qu’une contribution a une réflexion collective

sur les pratiques langagicres en formation théorique.

Abstract

This paper presents and analyzes, from a didactic point of view, a teaching
practice that has been going on for several years in a course in bachelor of
science in education; this course is followed by students who, for most of
them, aim to become teachers. in this course, students are asked to write
about memories related to their reading or writing learning experience.
what is dealt with here are specific language practices: memoires and their
analysis. After presenting the theoretical frame that underpins this teaching
practice, we present and discuss its variations over the years, trying to
determine its benefits and limitations, in order to finally assess its effect by
the means of an analysis of some students productions. what emerges from
our study confirms the benefits of an approach that allows the students to be
confronted to language practices that underline the reflective dimension of
writing in the process of learning.

Key words: French didactics, Teachers training; Biographical approach;
Language practices; Writing.
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A relacdo fala/escrita em dados produzidos
em contexto digital

Fabiana Komesu”

Luciani Tenani”

Resumo

O objetivo deste trabalho é explicitar determinados fendmenos da linguagem
observaveis, por exemplo, no chamado “internetés” — popularmente conhecido
como o portugués escrito na internet. Com base em estudos discursivos e
em estudos fonoldgicos, analisa-se um conjunto de enunciados extraidos
de bate-papos virtuais, ou chats. Procura-se investigar a relagio fala/escrita
como fator que marca a heterogeneidade da escrita. De forma especifica,
investiga-se a grafia de nicknames, “apelidos”, empregados nessas
interacdes on-line, como lugar por meio do qual é colocada em evidéncia a
“complexidade enunciativa” decorrente de informagodes de ordem linguistica
diferente — fonoldgica, morfoldgica, semantica, enunciativa. Este estudo
visa contribuir, pois, com questdes gerais sobre a relacdo “oralidade/fala”
e “letramento/escrita” presentes no ambiente digital — mas ndo somente.

Palavras-chave: Escrita; Heterogeneidade; Discurso; Prosoédia; Internet;
Chat.

Linguistica, novas tecnologias e questées sobre escrita

A importancia das novas tecnologias digitais de comunicacdo e informacao
— TDCI —, em particular a internet, ¢ tema de interesse nos variados dominios
de produgdo do saber. As TDCI sdo celebradas como modo de democratizacao
do acesso a educacdo e ao conhecimento, condi¢do desejavel por muitas das
sociedades modernas. Em um pais como o Brasil, porém, em que os problemas de
desigualdade social sdo notdrios, discutem-se tanto a “exclusdo digital” quanto a
“infoinclusao” mediante essa chamada democratiza¢ao do acesso (cf. AFONSO,

2001; TAKAHASHI, 2008; LASTRES, ALBAGLI, 1999).!

* Universidade Estadual Paulista — Unesp.

1 - Destacamos o fato de que as expressdes “exclusdo digital” e “infoinclusdo” tornaram-se fato
linguistico a partir das praticas que colocaram em questdo o contexto de produgdo da tecnologia digital
como modo de acesso — ou de restricdo — a um “lugar no futuro” associado a internet.
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A utilizagdo crescente do computador e da internet demandam, portanto,
pesquisas de cunho social e, dessa perspectiva, o papel da linguagem torna-se
central (CRYSTAL, 2001; 2005; ANIS, 2001 apud MARTIN, 2007; MARTIN,
2007). O que releva no ambiente da tela do computador sdo elementos linguisticos
que emergem da interagdo do escrevente com o leitor das paginas hipertextuais.
De fato, no dominio da Linguistica, ja existem intimeros estudos cujo objeto sdo os
e-mails (CRYSTAL, 2001, em especial capitulo 4; PAIVA, 2004; MARCUSCH]I,
2004), os bate-papos virtuais (BRAGA, 1999; HILGERT, 2000; ARAUJO; BIASI-
RODRIGUES, 2004; MADEIRA, 2004; MARCUSCHI, 2004; FUSCA, 2007;
LUIZ SOBRINHO, 2007), os foruns de discussio (CORREA, 1999a; 1999b;
CUSIN-BERCHE; MOURLHON-DALLIES, 2000; XAVIER; SANTOS, 2005),
as aulas virtuais e a questdo do ensino a distdncia (BEACH; LUNDELL, 1998;
KIEFFER; HALE; TEMPLETON, 1998; LABBO; KUHN, 1998; COLLINS;
FERREIRA, 2004), as home pages (KOMESU, 2001), os blogs (KOMESU, 2005;
SCHITTINE, 2004). H4, certamente, muito a ser investigado em termos dos usos
da linguagem e da constitui¢do do(s) sujeito(s) sob as condi¢des de producao das
tecnologias digitais.

O lugar atribuido a linguagem e, principalmente, a escrita, suscita diversas
questdes entre usuarios e ndo usuarios do sistema, como as que buscam salientar
uma “transformagdo” da escrita com o uso da internet, vinculada a uma suposta
“degradacdo” dessa modalidade, com comprometimento do processo de
ensino-aprendizagem de criangas e de jovens. Essa visdo apreciativa — depreciativa —
sobre a lingua, fundada no senso comum, néo se restringe ao territorio brasileiro.
Crystal, no estudo do cenario angléfono, destaca o fato de “a aparente falta de
respeito pelas regras tradicionais da lingua escrita”, atribuida as novas tecnologias,
estar “horrorizando” alguns observadores, “que veem nesse fendmeno um sinal
de deterioracdo dos padrdes” (CRYSTAL, 2005, p. 91). Dentre os francofonos,
Ladjali (2007) busca criticar um suposto “barbarismo” instaurado com o advento
de novas praticas de escrita relacionadas a novos suportes materiais, como o
computador e o aparelho celular. Essas questdes, certamente, ndo sdo nada banais,
mesmo para um pesquisador em estudos linguisticos. Elas sdo representativas de
um pensamento que envolve o cotidiano dos individuos de uma sociedade que
quer ser reconhecida como digital, isto €, integrada ao processo de globalizagdo
proporcionado pelas TDCI.

Para o que nos interessa neste artigo, destacamos alguns pontos ligados a
essa percepcao de transformacdo da escrita mediante o uso do computador, em
particular, no que se refere a relag@o fala/escrita em enunciados escritos produzidos
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na rede. Do nosso ponto de vista, essa perspectiva ¢ instituida mediante certa
concepgdo de escrita, de enunciado e de lingua que buscamos criticar no projeto
de pesquisa Oralidade e letramento: o estudo da escrita no contexto da tecnologia
digital®. Apresentaremos, pois, de maneira breve, o material que motivou nossas
discussdes. Na sequéncia, discutiremos os pressupostos tedrico-metodologicos
que orientam nossas reflexdes sobre producdo escrita, mais especificamente,
a produgdo escrita em contexto digital. Por fim, faremos consideragdes sobre a
representacdo fala/escrita em uma analise de enunciados coletados em sites de
bate-papos virtuais — chats.

Sobre o conjunto do material

O conjunto do material analisado ¢ formado de paginas web coletadas em chats
abertos, de carater publico e informal, supostamente frequentados por criangas
na faixa etaria de 8 a 12 e de 10 a 15 anos. O material foi coletado, com outros
objetivos, no segundo semestre de 2006, por Viviane Vomeiro Luiz Sobrinho e
Carla Jeanny Fusca, atualmente alunas do Curso de Pos-Graduagdo em Estudos
Linguisticos da Unesp/Sao José do Rio Preto — SP. Na ocasido, desenvolviam
projetos de pesquisa em nivel de Iniciagdo Cientifica, vinculados a um projeto de
pesquisa mais amplo, ja mencionado.

De forma geral, pode-se dizer que um bate-papo virtual — chat — ¢ um modo
de comunicagdo em que duas ou mais pessoas, em um ambiente virtual, interagem
mediante mensagens que sdo postadas em rede em tempo real. Os chats de
grandes portais da internet sdo classificados por temas como idade, cidades e
regides, encontros, interesses especificos, dentre outros. Interessa-nos destacar,
no funcionamento dos chats, a possibilidade de manutengdo do anonimato do
escrevente mediante a assungdo de um apelido — nickname — por meio do qual
busca construir uma identidade e manter-se conectado com seu(s) parceiro(s),
como discutiremos adiante, no estudo da rela¢do fala/escrita em enunciados
escritos na internet.

Sobre as concepgoes de escrita, enunciado e lingua

Fundamentadas na reflexdo de Corréa (2004) sobre a heterogencidade
constitutiva da escrita — da linguagem —, recusamos uma nog¢ao corrente de escrita

2 - Esclarecemos que essas reflexdes sdo resultantes de discussdes mais amplas, realizadas no ambito
do projeto de pesquisa Oralidade e letramento: o estudo da escrita no contexto da tecnologia digital
(Fapesp, processo 04/14887-8), coordenado pela Profa. Dra. Fabiana Komesu (Unesp/Sao José do Rio
Preto — SP), e na linha Processos dialogicos, do Grupo de Pesquisa Estudos sobre a Linguagem (CNPq/
Unesp), liderado pelo Prof. Dr. Lourengo Chacon (Unesp/Marilia — SP).
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e nos aproximamos de uma segunda para pensar a escrita em contexto digital. A
nogdo que recusamos ¢ a que concebe escrita como modalidade da lingua, fundada
no aspecto estritamente semioético. Dada a suposta fixidez no plano, a apreensao
visual, os adeptos dessa nogdo de escrita concebem-na como nao fragmentada,
claborada, planejada, condensada, descontextualizada, em detrimento a uma
modalidade falada que seria fragmentada, redundante, pouco -elaborada,
descontinua, sem planejamento algum (criticas de KOCH, 2003; MARCUSCHI,
2004; CORREA, 2004).

Acreditamos que ¢ a partir de um critério de pureza da modalidade escrita
projetado como ideal que muitos profissionais, dentre eles os professores de
Lingua Portuguesa, fazem a critica aos usos da internet, incluidos os de sala de
aula. A imagem de degradacdo da escrita e, por extensdo, a da lingua, pelo uso
da tecnologia digital, advém do pressuposto de que ha uma modalidade escrita
“pura”, associada a norma culta padrdo, a gramatica ou a imagem de seu uso,
por autores literarios consagrados; enfim, um tipo de escrita sem “interferéncias
da fala”, que deveria ser seguido por todos, em quaisquer circunstancias. Assim
concebida, a escrita da/na internet ¢ vista como empobrecimento ou morte da
Lingua Portuguesa. Essa mesma visdo ¢, muitas vezes, atribuida aos usos que
fazem, da Lingua Portuguesa, os individuos ndo dotados da tecnologia da escrita
alfabética, ditos analfabetos ou nao letrados.

A oposicao entre fala e escrita ndo €, pois, caracteristica dos usos das novas
tecnologias. A escrita tem seu valor referendado por ser fato social que esta na
base de nossa cultura. Esse “império” constitutivo de um conceito de civilizagdo
traz varias implicagdes para o modo de inser¢do dos sujeitos na linguagem, em
sua relagdo com o mundo e com os outros sujeitos (GNERRE, 1998; CORREA,
2004). Apreendida como tecnologia, a escrita foi — e ainda ¢ — tomada por muitos
estudiosos em oposi¢do a fala, com caracteristicas proprias e distintivas, ainda
que alguns esforgos tedricos tenham sido direcionados a reflexdo ndo mais sobre
uma dicotomia, mas sobre um continuum de géneros textuais (MARCUSCHI,
2004). No plano metodoldgico, a contribui¢do trazida pelo conceito de continuo
¢ notodria quando se tem em vista, por exemplo, o estudo dos géneros do discurso.
Entretanto, acreditamos, com Corréa (2004), que no plano teodrico esse conceito
ainda preserva a ideia da subdivisdo, agora em varios estratos, embora reconhega
a relagdo entre fatos linguisticos — relagdo fala x escrita — e praticas sociais —
oralidade x letramento.

A segunda nocao de escrita, proposta por Corréa (2004), ¢ a que assumimos
em nosso trabalho. Diz respeito a um modo de enunciagdo fundado no encontro
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entre praticas sociais do oral/falado e do letrado/escrito, considerada a dialogia
com o ja falado/escrito e ouvido/lido. Segundo Corréa, no processo da escrita, o
escrevente circula por um imaginario, socialmente partilhado, sobre a lingua em
suas diversas manifestagoes e variedades, imaginario que se particulariza para as
situagdes especificas ¢ concretas do uso da escrita e que se estende aos diferentes
e instaveis modos de conceber a relagdo escrita/mundo e escrita/fala. Para o autor,
ha pelo menos trés modos de reconhecimento da heterogeneidade da escrita:
(1) em aspectos da representagdo grafica; (2) na escrita, como na lingua; (3) na
circulacao dialégica que o escrevente faz ao produzir o texto escrito. No ambito
dessa proposta tedrico-metodologica, pode-se observar “as relagdes reais entre
os agentes sociais ¢ a escrita, consideradas as praticas sociais de que, direta ou
indiretamente, a escrita faz parte.” (CORREA, 2004, p. 9)

A proposicdo de um modo heterogéneo “da” escrita — e ndo de uma
heterogeneidade “na” escrita, que se poderia supor na concepgdo do continuo
tipologico — permite que se volte a atengdo ao “processo de produgdo do
enunciado”, com seu valor de acontecimento social e historico, € ndo somente
ao aspecto estrutural de um “produto escrito”. A visdo tradicional da relagdo fala/
escrita pressupde a interferéncia da fala na escrita, com a assun¢ao preconceituosa
contra as praticas orais/faladas. Mais do que isso, essa visdo implica a necessidade
do aprendizado formal — o fator escolaridade — para que se tenha acesso a um “lugar
de enunciagdo legitimado” — pelas instituicdes —, com o “direito da enunciagdo —
pela — escrita”. De fato, esse parece ser o carater dominante da alfabetizagao
em nosso Pais quando privilegia as praticas letradas e os individuos dotados da
tecnologia da escrita alfabética, desfavorecendo — com preconceito — as praticas
orais ¢ os individuos alheios ao ensino formal.

A partir da assungdo da escrita como modo de enunciagao, a ideia de degradagdo
da escrita/lingua ndo mais se sustenta. No material analisado, registros frequentes
de abreviagdes — “vocé€” por “vc”, “teclar”/“tc”, “beleza”/*blz” —; omissdo de
acentuacdo grafica; repeti¢do de vogais e modificagdes do registro grafico —
“oi”/“oiééeeeeeee”, “aqui”/“aki”, “ndo”/“naum” —; as chamadas risadinhas —
“hahahahahaha”, “hehe”, “hohoho” —; e uso exacerbado de sinais de pontuagio
(reticéncias, exclamagdes, interrogacdes) em enunciados produzidos no contexto
da tecnologia digital, estdo associados as possibilidades de registro grafico-
visual de certos padrdes ritmico-entoacionais que sao registrados pelo sujeito na
heterogeneidade da escrita, ¢ ndo a degradaga@o da escrita do Portugués (CHACON,
1998; TENANTI, 2007). A assun¢ao da tese da heterogeneidade permite ao analista
justificar a presenca de fatos linguisticos da enunciacdo falada na enuncia¢do
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escrita. Por fim, poderiamos pensar que a presenca desses fatos linguisticos da fala
na escrita produzida no contexto da tecnologia digital representa a identidade de
um grupo ou de uma comunidade que quer se fazer reconhecer por elas e por elas
ser reconhecido.

Nossa proposta, portanto, para a investigagdo da relacdo entre fala e escrita
em enunciados produzidos em contexto digital — mas ndo somente — € a jungao de
teorias discursivas que privilegiam aspectos sociais e historicos da constituigdo do
sujeito e teorias fonoldgicas que permitam explicitar alguns elementos do trabalho
do sujeito com a producdo de enunciados escritos, como discutiremos adiante.

A relagdo fala/escrita em enunciados escritos na internet

As pesquisas realizadas sobre linguagem e novas tecnologias tém enfatizado
o estudo da relagdo oralidade/escrita, como observa Vieira (2005). Para a autora,
trata-se de estudos que privilegiam a investigacao dos géneros digitais emergentes,
sobretudo quanto aos aspectos funcionais e operacionais, ao lado de estratégias ¢
propdsitos dos sujeitos. Vieira reconhece que uma abordagem dicotomica sobre
a relagdo fala/escrita ¢ “hoje insustentavel”, embora observemos que os estudos
sobre a relagao fala/escrita em enunciados digitais ainda focalizam questdes como
“interferéncia da fala na escrita, marcas de retextualizagdo do falado no escrito,
hibridismo da lingua (falada/escrita) e necessidade de definicdo da escrita na
internet como dialogo oral ou escrito.” (VIEIRA, 2005, p. 26-29)

Crystal (2005), por exemplo, cunha o termo netspeak para fazer referéncia
a formas de expressdo escrita consideradas inéditas, com inclusdo de simbolos
audiovisuais — emoticons — e de hiperlinks. Para o autor, a “fala da rede” ¢
consequéncia dos avangos tecnologicos e da competéncia cognitiva de seus
usuarios, relacionados a uma economia propria da lingua. Em sua avalia¢do, “uso
exagerado de ortografia, pontuacdo, letras maiusculas, espagamento e simbolos
especiais para énfase” sdo “esforcos” na tentativa de “substituir o tom de voz
na tela” quando da atividade do escrevente (CRYSTAL, 2005, p. 85). De nosso
ponto de vista, interessa destacar que a discussao sobre linguagem da/na internet,
para Crystal (2005), esta circunscrita a uma distin¢do entre fala, considerada a
informalidade da conversagdo face a face, e escrita tradicional, considerados
tragos como elaboragio e planejamento. E, pois, de uma certa perspectiva
dicotdmica que Crystal propde estudar o netspeak. Também de uma perspectiva
que distingue fala e escrita, Martin (2007) propde que a linguagem na internet seja
concebida como “estrutura hibrida” constituida de suporte escrito para expressao
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de mensagem e de expressdoes da modalidade falada. Para Martin, a escrita na
internet ¢ a “exteriorizacdo do codigo oral”, dadas as particularidades dessa nova
linguagem digital, marcada por “grafias fonetizadas”, apocopes e aféreses tipicas
desse “falar rapido” na rede.

Autores como Marcuschi (2004), por sua vez, propdem parametros para a
identificagdo de géneros em emergéncia, fundados em critérios como relagdo
temporal, duracdo da interacdo, extensdo e formato do texto, numero de
participantes ¢ tipo de relagdo por eles estabelecida, entre outros. Se, por um
lado, podemos pensar que propostas como essas tém a vantagem de conceber a
lingua como fendmeno dinamico, por outro, parecem apresentar baixo potencial
explicativo e descritivo dos fendomenos sintaticos, morfologicos ¢ fonoldgicos da
lingua. Reconhecemos a importancia dos estudos que privilegiam a dinamicidade
da linguagem. Nosso foco, entretanto, esta na possibilidade de propor ao analista
uma visdo outra sobre as relagdes de sentido resultantes de atividades em contexto
digital. Com efeito, poucos sdo os estudos que levam em conta aspectos estruturais
e formais e, em nimero menor ainda, sdo aqueles que procuram observar a escrita
na internet segundo uma possibilidade de realizag@o da lingua e do discurso.

A concepcao do modo heterogéneo de constitui¢ao da escrita tem relacdo com
nossa reflexdo porque implica uma nogao de escrita, de enunciado e de lingua
constituidos dialogicamente, na heterogeneidade de suas relagdes com os sujeitos.
A assun¢ao de uma teoria fonologica das caracteristicas segmentais e ndo
segmentais — ou prosodicas —, por sua vez, permite-nos refletir, de maneira mais
sistematica, sobre os fatos linguisticos da enunciagio falada na enunciacdo escrita.
E essa tentativa de encontrar pontos de didlogo possiveis entre teorias distintas
que nos interessa investigar, a0 mesmo tempo em que nos interessa apreender e
caracterizar a heterogeneidade da linguagem no estudo de enunciados produzidos
na internet.

Andlise da grafia dos n/icknames na internet

Selecionamos, para analise, variagdes da grafia de nicknames — apelidos — que
tenham em comum as formas “gato(a)”/“gatinho(a)”, abaixo listadas. Essa escolha
esta embasada, por um lado, no fato de os nicknames possibilitarem a manutengao
do anonimato do escrevente e, simultaneamente, a constru¢ao de uma identidade
por meio da qual ele se mantém conectado com seu(s) parceiro(s), e, por outro
lado, na possibilidade de os nicknames se explicitarem como praticas orais/faladas
observaveis na escrita produzida na internet e contribuirem para a construcao de
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uma identidade na rede de interagdes. Cabe explicitar também que, no Brasil,

r

“gato(a)” ¢ sindnimo de “individuo jovem, bonito, disponivel e/ou interessado em

paquerar, namorar”.?

(1) 1. gatinha fala para gatinho_sem_gata: qual eh seu dote?
2. gata sosinha entra na sala...
3. gatinho carente fala para gata rebelde: quer t"?

(2) gatol00gata sai da sala...

3) 1. G@tO100G@ta sai da sala...
2. G@to LOVE sai da sala...
3. G@tO Do MsN entra na sala...

4. @n@ @ g@t@ do c@r@te sai da sala

(4) 100%gato entra na sala...

(5) 1. ***100%G@tinho*** entra na sala...
2. (_gatinha perdida_): q porra ninguém quer tc mesmo?

(6) 1. h.tinha borralhera fula para Todos: add meu msn aéEEEE
2. ghatinho msn entra na sala...

O primeiro conjunto de ocorréncias, em (1), ¢ constituido de grafias
convencionais para “gata”, “gatinho(a)”. Destaca-se, desse primeiro conjunto,
0 uso do underline em “gatinho_sem_gata” para indicar uma juntura entre as
palavras, formando uma unica unidade grafica, a qual corresponde a uma frase
fonoldgica, unidade da organizagdo prosoddica da lingua (TENANI, 2002)*. A
ocorréncia em (2) assemelha-se aquelas em (1) por “gato”/“gata” estarem escritas
conforme as convengdes ortograficas, mas distingue-se por haver o emprego do
algarismo “100” para indicar “sem”. Essa combinagdo, que ndo ¢ exclusiva da
escrita na internet®, estd ancorada na homofonia entre “cem” e “sem”.

Os nicknames em (3) tém em comum o uso de (@, arroba em Portugués®, onde

3 - O uso do diminutivo “inho/inha” tem valor afetivo nos nicknames analisados — e ndo parecem ter,
nos dados analisados, valor pejorativo, como também pode ter o sufixo de diminutivo em alguns usos
do Portugués do Brasil, como em “gentinha”.

4 - Uma frase fonoldgica, em Portugués, ¢ construida a partir de informagdes sintaticas, que, no
exemplo, sdo relacionadas ao sintagma nominal. Fonologicamente, ¢ um constituinte relevante para a
organizagdo entoacional e ritmica da lingua.

5 - Cartas enigmaticas se valem desse emprego dos algarismos, como se observa em: K H 100 BX E
V2 A

6 - Vale observar que “@”, em inglés, ¢ lido como at e, em algumas linguas, o nome desse simbolo
¢ atribuido a partir de uma relagao iconica com animais. Por exemplo, em italiano, é chiocciola —
“caracol”.
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¢ previsto, pela ortografia, o emprego da letra “a”, fato que os caracterizam como
distintos dos anteriormente analisados. Nota-se que o nome arroba’ traz a chave
para decifrar a escrita observada, pois se usa (@ a partir de um principio acrofonico:
o nome do simbolo @ traz o som [a] que representa. Dessa maneira, ¢ possivel
ler “Ana, a gata do caraté” em (3.4). Os dados (3.1-3) ainda se assemelham por
haver o uso de letras maiusculas de modo nao convencional: em (3.1) e (3.3)
ha uma alternancia entre maitsculas e minusculas — uso bastante frequente em

Aa®®

“internetés” — e, em (3.2), o uso de maiusculas somente em LOVE, talvez, como
indicativo de destaque.

Em (4), ha o uso do algarismo 100 seguido do simbolo % para porcentagem.
Esse uso ¢ diferente do que ocorre em (3.1) e em (2), em que 100 estd no lugar da

CERNE3

palavra “sem”. Em (4), 100% pode ser lido como “totalmente”, “completamente”:
ou seja, “100%gato” é “totalmente bonito”, “completamente desejavel”. Em (5.1),
encontra-se 0 mesmo uso de 100% visto em (4), mas deste difere por haver trés
asteriscos antes e trés depois de “100%G@tinho”. Em nossa analise, ndo atribuimos
nenhum valor sonoro a esses usos dos asteriscos. Cremos que os asteriscos em (5.1)
funcionam como delimitadores do nickname, destacando-o da mesma forma como
se usam os parénteses em (5.2). Os dados em (5) diferem, em nossa perspectiva,
dos demais por haver uma combinagao de elementos graficos que ndo tém relagdo
com possibilidades de representagdo de sons de palavras da lingua. Em comum,
ha a delimitagdo do nome, por meio de diferentes recursos graficos — repetigao de
asteriscos; parénteses seguidos de underline. Essa delimitagdo do nome lembra,
em alguma medida, a delimitagdo feita pelo cartucho® na escrita hieroglifica do
Antigo Egito.

O ultimo conjunto de nicknames que analisamos tem em comum um uso nao
convencional da letra “H”. Em (6.1), destacamos “h.tinha”, que deve ser lido
como: “aga” “tinha”, ou seja, “a gatinha”. Assim, ha uma unica cadeia fonica /
aga’tina/’ que pode ser escrita conforme as regras ortograficas convencionais
— “a gatinha” — ou no “internetés” — “h.tinha”. Essa escrita ndo convencional
se caracteriza pelo nome da letra H em portugués — “aga” —, seguido de ponto

Aa®?

— em um emprego tipico do “internetés” — e seguido de “tinha”, uma forma do

7 - Lembramos que arroba significa, também, uma unidade de peso. Atualmente, essa unidade ¢ de
15 quilos; originalmente, ¢ uma unidade de peso equivalente a quarta parte do quintal — uma medida
usada no mundo arabe.

8 - Cartucho ¢ o nome dado pelos franceses para o circulo oval que circunscreve a escrita do nome de
faraos, rainhas do Antigo Egito, a partir da Quarta Dinastia.

9 - Explicita-se que a cadeia fonica é um constituinte prosodico, o grupo clitico, que ¢ formado por um
elemento clitico “C” (ou seja, atono) e uma palavra fonologica “w” (ou seja, uma palavra que tem um
acento lexical). Identifica-se, assim, a estrutura prosodica [(a)C (gatinha)w]. Para detalhes do grupo
clitico em Portugués, veja Bisol (2000).
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verbo “ter”. Faz-se necessario explicitar que as fronteiras morfologicas de gatinha
ndo coincidem com os pontos de corte em que se segmenta a cadeia fonica no
internetés.!® Descobrem-se, dessa forma, palavras sob as palavras — “a gatinha” e
“aga tinha” — dado o principio da heterogeneidade constitutiva da linguagem. Cabe
destacar que esse uso de H funciona se o nickname for feminino, porque o artigo
“a” estd contido no nome da letra H!'. Compare-se (6.1) com (6.2) e se observara
que quando o nickname é masculino, “ghatinho” para “gatinho”, ocorreu uso do
H depois do G — em um emprego semelhante ao que ocorre em digrafos como
NH, LH na ortografia do Portugués. Portanto, o uso de H que identificamos no
internetés nem sempre tem correspondéncia com o som associado a letra, mas
pode ter correspondéncia com as praticas letradas/escritas com as quais o sujeito
escrevente tem contato — direto ou indireto.

Ao analisarmos as grafias ndo convencionais de palavras usadas em nicknames,
explicitamos quais caracteristicas dos enunciados falados, notadamente os
aspectos prosodicos e segmentais, podem estar representadas a partir de usos ndo
convencionais de elementos do sistema de escrita alfabética combinados a outros
elementos graficos presentes nos enunciados escritos.

Consideragoes finais

A andlise da grafia de nicknames na internet coloca em evidéncia, sobretudo,
a inextrincavel relagdo entre praticas orais/faladas e letradas/escritas, fato que
corrobora a tese de Corréa (2004) sobre o modo heterogéneo de constitui¢@o
da escrita. Mediante a analise de um conjunto de enunciados de chat, buscamos
argumentar que o “internetés” ndo constitui suposta “interferéncia” da fala na
escrita ou “escrita fonetizada”, mas possibilidade da lingua e do discurso. Essa
analise aponta para a necessidade de uma discussao e de uma problematizagao
sobre o estatuto tedrico-metodoldgico do dado produzido em contexto digital —
mas ndo somente —, com vistas a refletir sobre pontos de didlogo possiveis entre
teorias discursivas e teorias fonologicas.

Fica evidente, ainda, que o sujeito escrevente, na atividade verbal desse género
em emergéncia, mobiliza uma série de conhecimentos de ordem fonologica,
morfologica, semantica, enunciativa, com o objetivo de constituir uma identidade

10 - Se indicadas as fronteiras de palavra morfologica por parénteses e as fronteiras entre os morfemas
da palavra por +, temos: (a) (gat+inh+a); ou seja, uma palavra gramatical — artigo “a” — e uma palavra
lexical — gatinha.

11 - Em nossos dados, verificamos outras ocorréncias de H similares ao que ocorre em (6.1), como, por

exemplo, “hta” para “a gata” em: “leo fala com Vivi: hta ta afim d tc?”.
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e por ela ser reconhecido pelo(s) outro(s) nas interagdes na rede. Fundamentado
em “taticas”, esse escrevente procura ser o mais atraente possivel — e também o
mais inteligente possivel, como, talvez, suposto em “h.tinha” e ndo em “a gatinha”
—, em um ambiente em que é preciso fazer ver e ser visto. Da perspectiva dos
estudos da linguagem, Crystal (2001) acredita que o emprego de nicknames ¢é
caracteristico de bate-papos virtuais sincronos, em que essas “mascaras’” variam
com a rapidez de um clique, dada a volatilidade das identidades sociais.

A proposito dessa volatilidade, observamos, com Bauman (2004, 2005),
que a ideia de identidade, em uma época liquido-moderna, ¢ malvista, uma vez
que o individuo quer se sentir o mais desimpedido possivel. Ser identificado
de modo inflexivel e sem alternativa é estar engessado nas relagdes sociais. No
caso particular da internet, o socidlogo polonés destaca que diferentemente dos
relacionamentos reais, em que € preciso haver compromisso, mediante a assungao
de uma identidade, ¢ facil entrar ¢ sair de um relacionamento virtual, uma vez que
as relagdes sdo da ordem da conex@o, em que “sempre se pode apertar a tecla de
deletar” (BAUMAN, 2004, p. 12-13). A constitui¢ao da subjetividade parece estar,
assim, assegurada — de forma fragil, inconstante — na passagem, rapida e efémera,
do eu pelo outro.

Abstract

This paper aims to explain certain language phenomena remarkable
for example in the Internet. These phenomena are popularly known as
“internetés” in Brazilian Portuguese writing texts. A set of texts collected
from chats was analyzed based on discoursive and phonological studies.
The relationship between spoke and writing is seen as a distinctive character
of heterogeneity of writing. In a particular way, the writing of nicknames in
these digital interactions is analyzed. It is shown that enunciative complexity
came from different linguistic information (phonological, morphological,
semantics and enunciative ones). This study aims to contribute for general
questions about oral/spoken and literacy/writing in digital context (but not
just in those contexts).

Key words: Writing; Heterogeneity; Discourse; Prosody; Internet; Chat.
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Résumé

Dans cet article, nous souhaitons montrer 1’intérét de traiter les écrits
a 'université en tant que genres de discours spécifiés par les disciplines
universitaires dans lesquelles les étudiants inscrivent leur cursus. Cette
démonstration s’appuie ici sur la confrontation des résultats de deux
recherches sur ces écritures universitaires, menées 1’une en France et 1’autre
aux Etats-Unis. Plus précisément nous nous centrons sur les ruptures qui
jalonnent ces processus — telle celle qu’induit le passage de la licence au
master — et sur, au contraire, les continuités qui les stabilisent. Il apparait
clairement que ces ruptures et ces continuités sont largement soumises aux
“contextes disciplinaires” qui spécifient ces écrits, ce qui renforce notre
hypothése théorique.

Mots-clés: Disciplines universitaires; Genres du discours; Didactique du
Francais; Composition Studies

L’écriture a ’université est un objet d’analyse qui préoccupe de multiples
communautés universitaires, qu’elles soient intéressées par les remedes a
apporter aux constats d’échec en premiére année universitaire, par le souci
d’acculturer les étudiants aux normes explicites ou implicites qui régissent les
formes de communication a I’intérieur de ’institution universitaire, ou par les
perspectives épistémologiques des relations entre 1’écriture et la construction/
diffusion des savoirs. Nous considérons ainsi que les disciplines universitaires et/
ou scientifiques occupent une place centrale dans la configuration des univers de
Iécrit, dans les difficultés ou les facilités que les étudiants rencontrent dans leurs
productions d’écrits, bien évidemment dans la construction des connaissances et
pour finir dans les représentations des différents acteurs, étudiants et enseignants,
quant a toutes ces dimensions.

* Université Charles-de-Gaulle-Lille3, équipe Théodile-CIREL.
** Dartmouth College, équipe Théodile-CIREL.
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Dans cet article, nous souhaitons présenter et articuler les résultats de deux
recherches menées en France et aux USA dans la perspective des relations entre
écriture et disciplines, en interrogeant plus particuliérement les phénomeénes de
rupture ou de continuité repérables dans les écrits des étudiants ou dans leurs
perceptions des exigences de 1’écriture disciplinaire.

La premicre étude est une recherche transversale, qui repose, entre autres
choses, sur le recueil et I’analyse d’un questionnaire adressé aux étudiants de la
premiére a la cinquiéme année d’université, dans cinq disciplines de Sciences
Humaines — Lettres, Histoire, Psychologie, Sciences du Langage et Sciences de
I’Education. Ce questionnaire vise a interroger les difficultés ressenties par les
étudiants et les ruptures qu’ils ressentent, ou non, dans la transformation des
demandes d’écriture tout au long du cursus. Il vise également a identifier les
liens que font les étudiants entre la discipline dans laquelle ils sont inscrits et les
caractéristiques des écrits qu’ils produisent. Ce questionnaire est complété par des
entretiens avec des ¢étudiants et des enseignants.

La deuxiéme recherche, menée dans une université américaine, porte
sur une analyse longitudinale des écrits produits par 22 étudiants dans des
filieres différentes — Education, Psychologie, Sciences Economiques, Lettres,
Philosophie, Biologie, et Réhabilitation — pendant quatre ans. A partir de nombreux
critéres étudiés dans leurs écrits: stratégies d’organisation, de prises de position,
et de macro-et micro-cohérence, intertextualité, choix énonciatifs, nombre et type
d’erreurs grammaticales, formes d’argumentation, et facteurs de longueur et de
mise en page, on peut décrire les formes de développement de la maitrise de 1’écrit
universitaire, la complexité des évolutions de cet écrit, et les relations entre les
contenus et les choix effectués. Ces résultats sont complétés par des réponses
d’étudiants a un questionnaire chaque année et a deux entretiens, en deuxiéme et
quatriéme année.

Les champs de recherche: Didactique du Francgais et Composition Studies

Larecherche francaise est ancrée dans le champ des recherches en “didactique”.
Ce terme désigne I’ensemble des disciplines, appartenant généralement aux
Sciences de ’Education, qui interrogent le lien entre les disciplines scolaires et
I’enseignement/apprentissage. On trouvera ainsi des recherches en didactique
du frangais, des maths, des sciences, etc. La recherche dont il va étre question
ici s’inscrit dans un ensemble important de recherches sur 1’écrit, qui se sont
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développées depuis les années 1980 et qui ont fondé la didactique du frangais.!

Mais ce qu’on appelle didactique en France — et dans les pays francophones —
est relativement différent de ce qu’on appelle didactique dans le monde anglo-
saxon. Le terme “didactiques” renvoie a des “disciplines de recherche qui analysent
les contenus (savoirs, savoir-faire) en tant qu’ils sont des objets d’enseignement et
d’apprentissages, référés ou référables a des matieres scolaires.” (REUTER, 2007, p. 69).
Les approches didactiques s’intéressent a toutes les matiéres qui sont enseignées a
I’école, mais dans une visée autre que celle de 1’enseignement ou de la formation.
Ainsi, la didactique du frangais n’est confrontée ni aux mémes objets ni aux mémes
pratiques que la discipline “frangais” que les enseignants enseignent et que les éléves
apprennent, ou que les apprentis enseignants s’efforcent d’acquérir dans les centres de
formation. L’approche didactique est proche de ce que Lee S. Shulman (1986) appelait
pedagogical content knowledge — la connaissance pédagogique du contenu — qui est
une forme particuliére de connaissance professionnelle, associant certains aspects des
contenus de savoir et la question de 1’enseignabilité de ces contenus, mais elle met
surtout I’accent sur la théorie de cette connaissance pédagogique du contenu. Le but
des didactiques est de produire des connaissances sur les spécificités disciplinaires des
enseignements et des apprentissages — ce en quoi elles se différencient des approches
pédagogiques qui, dans les pays francophones, ne prennent pas en compte les contenus
disciplinaires. Les didactiques, a partir de I’analyse empirique des données recucillies
dans les classes, sont engagées dans la construction d’un corps de concepts spécifiques
(REUTER, 2007) et dans une étude des questions méthodologiques qui se posent a
elles (PERRIN-GLORIAN; REUTER, 2006; LAHANIER-REUTER; RODITI,
2007). Ces recherches ont une visée descriptive ou épistémologique, elles ne sont pas
directement finalisées par la pédagogie ou la formation des enseignants, méme si les
questions praxéologiques sont a la fois le point de départ et I’horizon d’attente des
didactiques.

Les études sur I’écriture et la production d’écrits qui se développent dans le champ
de la didactique du frangais dans les pays francophones ne sont pas sans rapport avec
le mouvement américain de des Composition Studies, mais la fagon dont ces champs
de recherche s’articulent doit étre ici succinctement précisée.

Lapproche didactique de I’écriture s’est développée en France a partir du milieu des
années 80, essentiellement en référence a la discipline francais, qui est explicitement
chargée de I’enseignement de I’écriture dans 1’enseignement primaire et secondaire.
Les recherches sur I’écriture a I'université ont été développées plus tardivement,

1 - La didactique du francais actuellement rassemble des recherches sur la littérature, le lexique,
I’orthographe, la lecture, 1’oral, entre autres.
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a partir de la fin des années 90, par des didacticiens du frangais, qui ont suivi
a retardement le grand mouvement des recherches sociologiques sur 1’université
qui, des le début des années 90, ont étudié¢ la massification et la transformation
des publics étudiants, leurs conditions de vie, leurs rapports différents au temps de
I’étude, leurs pratiques d’études, et d’une manicre plus générale, les mécanismes
de sélection des étudiants et de reproduction des inégalités sociales (REY, 2005).
Il n’y a donc guere de commune mesure entre ces recherches didactiques trés
récentes et le mouvement bien plus ancien de des Composition Studies, 1ié a
I’institutionnalisation de I’enseignement de 1’écriture a I’'universit¢ (DONAHUE,
2008), phénomeéne quasi inexistant en France?.

D’autre part, en France, nous ne connaissons pas les oppositions
institutionnelles et théoriques propres a 1’'univers américain entre la pédagogie
générale de I’écriture visant I’éducation primaire et secondaire et le mouvement
de des Composition Studies qui s’est développé a 1’université. La premicre
a évolué partiellement au sein des Sciences de I’Education en référence aux
recherches sur la cognition (BRERETON, 2007) et partiellement par le biais des
phénomenes tels le National Writing Project, ou le mouvement “processus” et le
soutien & 1’expression personnelle, empruntés aux pédagogies universitaires. Le
mouvement de des Composition Studies théorise 1’écriture universitaire et s’est
¢loigné peu a peu des Sciences de 1’Education, jusqu’a jeter le discrédit sur les
recherches empiriques et quantitatives dans les années 80/90 (DONAHUE, 2008;
BRERETON, 2008). Ce mouvement est un champ d’inspiration interdisciplinaire,
d’une part théorique, d’autre part pédagogique — avec d’ailleurs des tensions entre
ces deux domaines. Elle prend pour objet I’enseignement et I’apprentissage de
I”écrit transversal et disciplinaire dans le post-secondaire, inspirée en alternance
par différentes impulsions, telles un désir d’intervenir auprés des étudiants en
difficulté, de théoriser I’écrit universitaire, de professionnaliser les enseignants de
I”écrit, de marquer le clivage avec les littéraires, etc.

En France, les Sciences de 1’Education accueillent les didactiques, qui ont pu,
comme la didactique du francgais dans les années 80, étre également dominées par la
psychologie cognitive, la psycholinguistique, la psychologie génétique (BARRE-
DE MINIAC, 1995). Les didactiques se sont progressivement constituées comme
champs de recherche en s’¢loignant des applications pédagogiques pour la classe

2 - L’enseignement des techniques d’expression a été créé en France dans les années 1960 pour des
formations universitaires courtes et professionnelles. Depuis la massification de 1’université, des cours
équivalents se multiplient en premiére année, mais il n’en est résulté, jusqu’a présent, ni courant
théorique constitué, ni associations professionnelles, ni institution dédiée au travail d’écriture dans les
universités.

230 SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p-227-244,1° sem. 2009



Ruptures et continuités dans I'écriture a l'université

ou pour la formation et interrogent aujourd’hui les paradigmes théoriques qui
les constituent en commengant par exemple a entretenir un dialogue théorique
fécond avec la sociologie, ou du moins certaines formes de sociologie, celles qui
s’intéressent a la description des variations des comportements humains plus qu’a
I’établissement de leur caractére universel (LAHIRE, 2007).

Enfin, la didactique du francais est le cadre des recherches sur les apprentissages
et les enseignements de I’écriture, depuis les premiers apprentissages jusqu’a
I’université, et ne présente pas de clivage entre les champs de recherche, dédiés
au secondaire ou dédiés au supérieur, comme cela est le cas aux USA. Cependant
les recherches sur I’écriture a I’université présentent la particularité de ne pas étre
articulées a une discipline d’enseignement comme dans 1’enseignement primaire
et secondaire. Elles courent par conséquent le risque de n’interroger que des
dimensions transversales de 1’écriture a I’université, telles celles qui caractérisent
les cours de techniques d’expression ou de méthodologie de 1’écriture. Pour pallier
a ce risque, et prétendre étudier I’écriture spécifiée par différentes composantes
universitaires, elles doivent conférer une place centrale a I’analyse épistémologique
des relations entre écriture et disciplines (DAUNAY, 2008), prendre en compte les
traditions disciplinaires et les représentations qu’en ont les étudiants autant que
les enseignants, et enfin rendre compte des temporalités de ces acculturations. Il
est donc nécessaire qu’elles s’attachent a décrire les écrits en termes de genres,
qu’elles interrogent les spécificités de 1’écriture de recherche (REUTER, 2004)
ainsi que les variations de I’écriture aux différents niveaux universitaires. De
telles perspectives délimitent un champ de recherche interdisciplinaire, porté
actuellement par des linguistes et des didacticiens du frangais, que I’on peut appeler
les litteracies universitaires (DELCAMBRE; REUTER, 2010) et dans lequel se
développe le projet de recherche frangais dont il va étre maintenant question.

Hypotheéses et outils méthodologiques

La recherche frangaise® se donne le projet d’inventorier les genres d’écrits
universitaires — écrits académiques et de recherche — et d’établir des liens entre
ces écrits et les disciplines ou ils sont produits. Elle repose sur I’hypothése
d’une spécificité des écrits dont elle veut identifier I’importance par rapport aux
dimensions plus transversales des écrits. Elle repose également sur I’hypothése que
les difficultés des étudiants tiennent au moins autant a ces dimensions spécifiques
qu’aux problémes généraux que leur pose I’écriture. Les enjeux d’une telle

3 - Recherche financée par I’ ANR, intitulée Les écrits a ’université: Inventaire, Pratiques, Modéles
(ANR-06-APPR-019)
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recherche sont donc d’identifier la nature des problemes déclarés par les étudiants,
en interrogeant a la fois les variations disciplinaires et les évolutions curriculaires
de la demande d’écriture auxquels ils sont confrontés tout au long du cursus: il est
vraisemblable que les étudiants ne sont pas confrontés aux mémes écrits ni aux
mémes exigences en premiére et en cinquieme année. L’identification de facteurs
de continuité ou de discontinuité, entre les genres de textes demandés selon les
niveaux et/ou les disciplines est un des objectifs principaux de la recherche dont
quelques résultats seront présentés ici. La méthodologie repose sur I’analyse de
discours, a partir d’un corpus de réponses a un questionnaire qui sollicite les
représentations des étudiants a propos des écrits universitaires, et d’entretiens avec
des étudiants et des enseignants.

Cette ¢étude explore cinq disciplines de Sciences Humaines — Sciences du
langage, Lettres, Psychologie, Histoire et Sciences de I’Education —, afin de mettre
en évidence leurs normes explicites et implicites, de décrire les pratiques d’écriture
et de réécriture des étudiants, ainsi que les pratiques d’accompagnement qui sont
mises en place pour aider les étudiants et 1’efficacité percue de ces aides. Les
disciplines et les niveaux d’étude sont les variables retenues pour cette recherche,
les disciplines étant posées comme cadre dans lequel s’élaborent et se construisent
les pratiques et les représentations de ces pratiques, et les niveaux d’études comme
facteur de variations dans la compréhension des codes implicites d’écriture et des
modes de pensée disciplinaire.

Le questionnaire soumis aux étudiants des cinq disciplines aux cinq niveaux
du cursus est composé de dix-sept questions, ouvertes ou a choix multiples selon
les cas, portant sur trois grands ensembles de questions.

Le premier ensemble vise a établir une liste des écrits demandés, en faisant
préciser 1’écrit que les étudiants jugent représentatif de leurs études — au niveau
ou ils sont —, et en distinguant les écrits d’examen des écrits longs: cela est I’objet
de plusieurs questions non groupées, pour notamment ne pas induire des le début
la distinction écrits d’examen/écrits longs. Le traitement vise a identifier les
liens entre écrit, discipline et niveau d’études, en établissant les écrits les plus
fréquemment cités, ou cités dans un rang important dans chaque groupe.

Le deuxiéme ensemble de questions présente la question de 1’écriture sous trois
aspects différents: il s’agit d’abord de faire préciser, pour 1’écrit jugé représentatif
de la discipline, les normes que les étudiants appliquent et celles qu’ils pensent
étre en ceuvre chez les enseignants-correcteurs. Le traitement cherche a identifier
parmi une liste de treize items — portant sur les contenus de savoir, 1’organisation du
discours, la langue, le rapport aux lectures, les pratiques citationnelles, entre autres
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— les normes principales guidant I’écriture des étudiants et la concordance ou non
avec les normes qu’ils pensent étre celles des enseignants. Ensuite, les étudiants
sont interrogés sur leurs difficultés et leurs facilités d’écriture en précisant toujours
le type d’écrit concerné, puis sur 1’écrit qui leur pose des problémes nouveaux —
en précisant le type de difficultés, facilités, nouveautés. Enfin, ils sont amenés a
décrire leurs pratiques de réécriture — ou d’absence de réécriture — toujours selon
les types d’écrits concernés.

Ce deuxiéme ensemble de questions permet d’identifier des rapports a 1’écriture
dans un cadre institutionnel donné et des rapports au savoir différents ainsi que des
conceptions différentes du role de I’ écriture dans la construction des connaissances.
Le croisement des réponses a ces questions peut amener a distinguer des styles de
conduites scripturales, de construction des normes ainsi que des usages/pratiques
de ces normes au travers de profils de réponses différents.

Le troisiéme ensemble de questions aborde les questions des aides que les
étudiants disent recevoir et rechercher: il leur est d’abord demandé de présenter
les conseils donnés par les enseignants concernant ces différents écrits, et les
situations dans lesquels ils sont donnés, puis de dire ’efficacité percue de ces
conseils et de ces situations, enfin de préciser les outils, les manuels ou les cours
visant I’apprentissage de I’écriture utilisés ou fréquentés par les étudiants.

Ce dernier ensemble de questions est plus descriptif et permet de faire un état
des lieux des pratiques d’accompagnement ou d’apprentissage de 1’écriture telles
que les pergoivent les étudiants.

Pour larecherche états-unienne, financée par I’ Université du Maine-Farmington
et la Fondation Davis, les questions de départ ont été les suivantes:

*  Quelle est “la culture de 1’écrit” a 1’université, déterminée a partir des
expériences des étudiants inscrits dans le projet de recherche? Qui écrit
quoi, et dans quels contextes?

*  Comment évolue I’écrit de chaque étudiant au fur et a mesure? Quelles
formes d’évolution tout au long des quatre années universitaires? Quelles
relations entre ¢léments textuels et disciplines, types de textes, consignes,
et autres variables?

*  Quels écarts ou points communs entre les compétences a 1’écrit des étu-
diants et leurs représentations de leurs compétences? Quels éléments dans
leurs textes — erreurs, stratégies d’argumentation et d’organisation, con-
formité aux conventions de citation, positions du sujet, intégration des

idées provenant des lectures, etc. — peuvent étre corrélés avec les déclara-
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tions des étudiants concernant leurs habitudes et leurs stratégies ?
*  Existe-t-il une relation entre les résultats de cette recherche et ceux des

études longitudinales antérieures?

Afin d’explorer ces questions, le projet recueille tous les écrits des 22
étudiants inscrits dans cette recherche et cherche a analyser ces textes de
multiples points de vue. Six chercheurs, eux-mémes appartenant a plusieurs
disciplines — Mathématiques, Musique, Psychologie, Sociologie, Sciences
de 1’éducation —, relévent dans les écrits des étudiants les caractéristiques
suivantes: fréquences des types de pronoms utilisés, des choix syntaxiques,
des formes d’organisation textuelle, des formes d’intertextualité, des types
d’erreurs grammaticales, des formes d’argumentation micro- et macro-. Ces
fréquences sont mises en relation avec les représentations que se font les
étudiants de leurs expériences de 1’écriture universitaire, recueillies lors des
questionnaires annuels et des entretiens bi-annuels. Les entretiens comprennent
des questions autour des difficultés rencontrées, des compétences qu’ils
s’attribuent, des différences d’exigences et de conventions qu’ils repérent dans
les différents cours, et leurs conceptions de la relation entre savoirs et écriture.
Les questionnaires, plus synthétiques, les interrogent sur les cours suivis et
I’attention portée ou non a 1’écrit dans chaque cours.

Spécificités disciplinaires, continuités et ruptures des demandes
d’écriture dans cinq disciplines frangaises de Sciences Humaines

Les résultats qui suivent sont issus d’un traitement provisoire effectué sur
242 questionnaires, qui représentent une partie des réponses attendues, issues
principalement des deuxiéme, troisiéme et quatriéme années d’université
(DELCAMBRE; LAHANIER-REUTER; SOUMIS, 2009). Le recueil des
réponses de premiere année ayant été fait plus tardivement pour prendre en
compte ’adaptation des étudiants a la vie universitaire, le dépouillement des
questionnaires et le traitement sont encore en cours.

Trois dimensions sont intéressantes a retenir: [’apparition d’une différence
entre les écrits jugés représentatifs de leur discipline par les étudiants et
d’autres écrits, ou la relation a la discipline est moins forte; la distribution des
écrits mentionnés selon le niveau d’étude, et les phénomeénes de continuité/
discontinuité liés a I’expression des difficultés — ou facilites — rencontrées par
les étudiants.
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Les écrits représentatifs de la discipline

Pour commencer, les écrits déclarés comme représentatifs par les étudiants
dépendent fortement de la discipline universitaire. En effet, non seulement la
dépendance est significative®, mais bien plus, il n’y a pratiquement aucun écrit
“choisi de fagon massive ” qui soit commun a deux disciplines. L’analyse de ces
relations significatives — au sens du test du chi? — montre que chaque discipline
peut pratiquement se résumer a un écrit ou deux au plus, “qui lui est propre”.

* Les étudiants de Lettres Modernes citent — et ils sont pratiquement les
seuls a le faire — “la dissertation, le commentaire de texte et 1’explication
de texte”;

*  Les ¢tudiants d’Histoire, soit ne répondent pas, soit citent les “Travaux de
séminaire”, ou les “travaux de Recherche”;

*  Les étudiants de Sciences de 1’éducation citent massivement “les mémoi-
res et les Travaux d’étude et de Recherche (TER)”;

* Les ¢tudiants de Sciences du langage citent davantage les “rapports de
stage et les synthéses”;

»  Enfin les étudiants en psychologie citent davantage les “comptes rendus

d’expérience” et les “Travaux d’étude (TE)”.

Dans la plupart des cas, ces écrits sont nouveaux par rapport a ce que 1’on
demande d’écrire dans I’enseignement secondaire, sauf en Lettres ou 1’écriture
de dissertations — au sens francais du terme, ce qui correspond peu ou prou a
ce que I’on nomme essays dans les classes anglo saxones — ou de commentaires
littéraires caractérise par exemple les épreuves du baccalauréat — examen de fin
d’études secondaires, qui, en France, est également le premier grade universitaire,
suffisant pour entrer a I’université.

Les écrits jugés spécifiques aux disciplines sont également pour la plupart des
écrits longs, demandant une élaboration personnelle, liée soit a une recherche —
méme succincte comme dans les travaux de recherche, travaux d’étude, etc., qui
sont a comprendre comme une initiation a la recherche —, soit a une expérience
sur le terrain — comme pour les rapports de stage. Dans tous ces cas, 1’écrit est
le résultat d’une construction individuelle, d’une confrontation a la discipline a
travers des objets, des méthodologies, des corps de savoirs spécifiques.

Lorsque, dans le questionnaire, nous interrogeons les étudiants sur leurs

4 - La dépendance est tres significative, chi?s. a 0.01.
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difficultés ou facilités, en ne restreignant plus leur réflexion a I’écrit qu’ils jugent
représentatif de leur discipline, apparaissent de nouveaux écrits non évoqués
jusque la: ce sont essentiellement les prises de notes en cours et les écrits
d’examen — réponses a des questions, QCM. Les prises de notes sont citées par les
¢étudiants en Sciences du langage et en Histoire, les écrits d’examen essentiellement
par les étudiants en Psychologie. Le fait que seuls les étudiants de psychologie
évoquent les écrits d’examen est pour I’instant interrogeant, cela est-il li¢ a une
représentation plus utilitariste de 1’écriture? Nous ne pouvons 1’affirmer encore,
au vu des résultats partiels que nous traitons. Par contre, que la prise de note
soit citée — pour I’instant — dans deux disciplines confirme 1’idée généralement
répandue que cette pratique est générique, qu’elle est rencontrée par les étudiants
quelque soit la discipline. Cependant, il est surprenant que les étudiants des autres
disciplines ne songent pas a la citer. N’ont-ils pas conscience que la prise de note
est une pratique d’écriture? On le voit, ces interrogations permettent d’envisager
la description de rapports a I’écriture différenciés, ici selon les disciplines.

Les écrits représentatifs du niveau d’étude

Le croisement des écrits jugés représentatifs avec le niveau d’étude, en 1’état
actuel des données utilisables, donne des résultats lisibles si certaines modalités
sont regroupées, notamment les deux années de licence — 2° et 3° année. Ces
regroupements produisent une dichotomie intéressante:

» les étudiants en master — 4° et 5° année — se caractérisent par la citation
significative des TER en 4° année, et par I’écriture de mémoires en 5°
année;

* les étudiants de licence soit hésitent — nous interprétons ainsi les non ré-
ponses a cette question —, soit citent abondamment certains des écrits que

nous avons appelés disciplinaires.

Nous pouvons dire que les étudiants de Master se référent aux écrits
caractéristiques de ce niveau d’études, les mémoires et TER, tandis que ce sont les
étudiants de licence qui hésitent ou nomment des €crits qui sont trés disciplinaires:
dissertation pour les Lettres Modernes, dossier pour les Sciences de 1’Education,
rapport de stage et syntheses pour les Sciences du langage et travaux de séminaire
pour I’Histoire.
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Continuité/discontinuité

Les phénomenes de continuité/discontinuité au long du parcours de formation
émergent également de 1’analyse des écrits déclarés comme difficiles ou faciles
ainsi que de celle des difficultés ou facilités détaillées par les étudiants. Nous nous
centrerons ici sur le cas des étudiants en Lettres Modernes. Comme nous le disions
plus haut, seuls les étudiants en Lettres Modernes citent comme écrits représentatifs
de leur discipline des écrits qui sont pratiqués dans 1’enseignement secondaire: la
dissertation et le commentaire littéraire. Interrogés sur leurs facilités/difficultés, ils
ajoutent a ces deux écrits I’explication de texte — qui est également un exercice de
commentaire littéraire pratiqué dans le secondaire, mais plus a I’oral que par écrit,
méme si I’explication orale s’appuie sur des notes écrites ou des réponses €crites a
des questions. Quant a leurs jugements sur leurs difficultés/facilités, ces étudiants
sont partagés. Certains reconnaissent comme écrit difficile les dissertations, mais
ils sont finalement plus nombreux a citer comme écrit facile I’un de ces trois écrits:
les dissertations, les commentaires littéraires et les explications de texte. Par
conséquent les étudiants de Lettres Modernes ne semblent pas éprouver de grandes
difficultés face a leurs écrits disciplinaires, ce sont peut-&tre les étudiants qui se
disent les plus a I’aise dans 1’écriture: nous ne pouvons qu’interpréter ce résultat
a la fois comme la trace d’une continuité entre les écrits demandés a I’Université
et les catégories disciplinaires héritées du secondaire, et comme le fait que cette
continuité est une source d’aisance dans la production des écrits demandés.

Cependant, si I’on observe la dispersion de ces jugements de facilité entre la
2° et la 3° année de Licence, on découvre une évolution intéressante: les étudiants
de 2° année déclarent beaucoup plus massivement les dissertations faciles que
ceux de 3° année. Nous pouvons interpréter ce résultat comme le signe d’une
prise de conscience d’exigences nouvelles dans la production d’un écrit qu’ils
connaissent et pratiquent depuis longtemps mais qui se complexifie, ce que les
enseignants seront peut-&tre a méme de confirmer: il est peu vraisemblable en effet
que les enseignants aient les mémes attentes au niveau de la Licence et au niveau
du secondaire. Et il faut peut-étre trois ans pour que les étudiants pergoivent cette
discontinuité dans les exigences professorales.

De la méme maniére, lorsque nous étudions les déclarations des étudiants sur
les normes d’évaluation des enseignants — question que nous ne détaillerons pas
ici discipline par discipline —, I’analyse de leurs réponses en fonction de I’année
d’étude fait apparaitre une évolution intéressante. Du début de la licence a la fin
du master se produit une diversification remarquable des critéres d’évaluation
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attribués aux enseignants. Ceci se manifeste essentiellement au niveau de la 5°
année: les étudiants citent — de maniére significative — des critéres plus nombreux
et différents des la 4° année et le processus s’amplifie en 5° année. En Licence — 2° et
3° année —, les étudiants ont du mal a se déterminer — beaucoup de non réponses —;
le seul critére qui émerge de maniére significative est la qualité des citations.
En 4° année, apparait — toujours de manicre significative — I’importance des
articulations et celle de la clarté de 1’exposition, mais surtout un grand nombre
de critéres personnels autres que ceux qui sont proposés dans la question — choix
de critéres a hiérarchiser. En 5° année, apparaissent les critéres de la clarté de
I’exposition, de la formulation d’un avis personnel, de la reformulation de textes
lus et de la discussion des auteurs au programme. Ces étudiants se caractérisent
par la mobilisation de critéres pointus, qu’ils sont les seuls pratiquement a citer, et
dont il faut remarquer qu’ils sont en partie liés a certaines spécificités de 1’écriture
théorique — (re)formulation et discussion. On peut voir dans ces résultats une
évolution de la conception de I’écriture universitaire, tant dans ses spécificités que
dans la complexité des opérations qu’elle requiert.

Outre ces constats d’une modification importante des représentations de
I’écriture dans les derniéres années de 1’université, il nous faut surtout revenir sur
I’observation initiale de la facilité éprouvée par ceux des étudiants qui pratiquent a
I’université le méme type d’écrits que ceux auxquels le secondaire les a habitués.
Cela ne peut que faire réfléchir aux difficultés que peuvent rencontrer les étudiants
dans les autres disciplines lorsqu’ils doivent pratiquer dés la premicre année
des types d’écrits entiérement nouveaux — comme les travaux de séminaire en
histoire, ou les comptes-rendus d’expérience en psychologie —, et aux nécessités
d’organiser des formes d’accompagnement qui prennent en compte, au-dela des
difficultés instrumentales, les dimensions épistémologiques de ces écrits.

Continuités et ruptures dans le développement de I'écriture d’étudiants
américains

A la différence de la recherche frangaise, 1’étude longitudinale états-unienne
ne traite pas des expériences de divers groupes d’étudiants et des spécificités
disciplinaires représentées par ces groupes. On arrive cependant a analyser des
évolutions en fonction de la discipline, par une autre voie, et notamment en
explorant la différence pour 1’étudiant entre les écrits produits dans des cours
généraux — faisant partie du cursus d’éducation générale suivie par les étudiants
états-uniens en complément du cursus dans leur filiere disciplinaire — ou dans
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des cours disciplinaires. Globalement, on voit que la relation entre écriture et
construction des savoirs est importante, et que des ruptures ressenties par certains
des étudiants se situent bien au niveau de la transition entre les premiers cours
universitaires, plus généralistes dans le systéeme américain, et les cours avancés
qui constituent le cursus disciplinaire de I’¢tudiant. En méme temps pour d’autres
étudiants, 1’expérience est davantage une continuité de développement, vue a
travers les avancées dans 1’écrit et en méme temps a travers la conscience qu’a
I’étudiant de cet écrit.

Ces résultats sont provisoires; le traitement des entretiens et des questionnaires
est plus avancé que le traitement des données textuelles, qui représente un travail
plus volumineux et plus lent.

Nous notons d’abord 1’évolution, chez 1’ensemble des étudiants, d’une
conception des différentes conventions et objectifs de I’écrit comme arbitraires
en fonction de tel ou tel professeur vers une conception de ces différences comme
étant enracinées dans les attentes différenciées des disciplines étudiées. Cette
modification, constatée d’abord dans les entretiens avec les étudiants, correspond
au changement de types de cours et de types d’écrit qui accompagnent cette
évolution.

Il existe en revanche un écart interrogeant entre ce que disent avoir maitrisé les
¢étudiants et leurs performances — écart qui se rattrape plus tard. Par exemple, en
deuxiéme année, les étudiants disent avoir maitrisé I’utilisation et 1’intégration de
leurs lectures dans les écrits qu’ils produisent pour les cours; cependant, ce n’est
qu’en troisiéme ou quatriéme année que ces ¢léments se trouvent maitrisés par la
plupart d’entre eux, a un niveau significativement supérieur par rapport a ce qui
a été produit en deuxiéme année, et ce, dans des écrits qui sont a ce moment-1a
disciplinaires.

Certains aspects de 1’écrit repérables dans 1’analyse textuelle témoignent d’une
négociation avec le contexte universitaire, plus qu’une simple socialisation ou
acculturation. En particulier, a partir des analyses effectuées jusqu’ici, 1I’équipe
trouve des écrits chez tous les étudiants a tous les niveaux qui ne reprennent que
partiellement ce qui est exigé par les consignes, tout en arrivant a réussir la tache
en question.

L’¢étude des éléments de construction textuelle montre également qu’a chaque
confrontation a un nouveau type d’écrit, la plupart des étudiants régressent
(HASWELL, 2000) provisoirement par rapport a la maitrise des structures
syntaxiques, des formes d’intégration et de reprise des lectures et au nombre
des erreurs. La notion de développement en étapes progressives est ainsi mise
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en question. Mais ce résultat reste trés provisoire vu le faible nombre d’analyses
achevées.

Du point de vue des conceptions des étudiants, ces derniers identifient leurs
propres compétences et lacunes en passant d’une version techniciste — entretiens
de deuxiéme année — a une réflexion critique — entretiens de quatriéme année — qui
semble liée a un approfondissement de leur relation a 1’écrit et a une meilleure
appréhension de I’écriture en tant que composante du travail disciplinaire. En
deuxiéme année, les étudiants évoquent des problémes d’organisation, d’erreurs, de
syntaxe ou de transitions. En quatriéme année, ils offrent des discours sophistiqués
concernant leurs processus de rédaction, le besoin de motivation, le role de 1’oral
dans I’écrit, ou la souplesse des stratégies en fonction du contexte — consigne,
contenu, discipline. Cette évolution est paralléle a 1’évolution, notable dans les
discours des étudiants, entre leur expérience a la fin de leurs études secondaires
et leur expérience de premiere année universitaire. Les ruptures dont ils parlent
dans les questionnaires recueillis a la fin de la premiére année universitaire portent
notamment sur les attentes universitaires d’un travail approfondi avec les textes
lus en cours ou en dehors des cours, et sur la production de leurs textes beaucoup
plus détaillée qu’auparavant.

En méme temps, ils montrent une conscience approfondie de la relation entre
I’écrit, la pensée et I’apprentissage des contenus disciplinaires: ils disent la valeur
des synthéses par rapport aux discussions, le fait qu’un écrit long est a garder
afin de retrouver ses propres pensées plus tard — par rapport aux examens qui
sont davantage pour le professeur que pour I’étudiant, et I’intérét d’écrire pour
apprendre des contenus disciplinaires.

Dans I’ensemble, on voit bien que ces premiers résultats interrogent plus
qu’ils ne résolvent des questions. La question qui semble pour 1’équipe la plus
intéressante est celle des relations éventuelles entre, dans une méme période, les
analyses textuelles et les représentations des étudiants.

D’autres projets de recherches de ce type — des études longitudinales a
I’université — confirment les résultats présentés ici. Par exemple, 1’étude de N.
Sommers et L. Saltz, a Harvard, concernant 90 étudiants sur 4 ans, a pu établir le
lien entre savoirs disciplinaires et écrit, I’importance de la fréquence des occasions
d’écriture, I'importance de I’engagement de I’étudiant dans les problématiques
d’une discipline, et le role de I’acceptation par 1’étudiant d’un statut de novice
(SOMMERS; SALTZ, 2004). D. Downs et E. Wardle (2007), a I’Université de
Dayton, ont suivi 8 étudiants sur 4 ans. Pour eux, “le” discours académique ou
scientifique est un mythe; le contenu n’est pas indépendant de la forme de I’écrit;
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la compétence a 1’écrit n’est pas une capacité autonome; I’idée que les professeurs
de lettres enseignent 1’écriture comme compétence transversale pose probléme. Et
enfin, A. Beaufort (2007) qui a suivi un étudiant sur 4 ans suggere que les liens
entre les différentes expériences d’écriture a 1’université ne sont pas clairs; qu’un
transfert de connaissances et de compétences est rare; que les cours de premiére
année sont fondés sur des écrits littéraires; que le lien entre contenu et écriture est
effacé; et enfin que les enseignants dans les disciplines ont naturalisé leurs savoirs
autour de ce lien, et n’explicitent donc pas pour les étudiants ces aspects essentiels.
Ces projets font partie d’un mouvement actuel, 1i¢ au domaine de recherches
autour du transfert de connaissances, de savoirs et de savoir-faire. Pour la question
des continuités ou des ruptures entre les écrits aux différentes étapes du cursus,
le domaine de recherches concernant le transfert suggeére que les compétences
ne sont pas des objets déposés chez 1’étudiant qui les portent avec lui afin de les
ré-utiliser ultéricurement, mais des stratégies actives qui doivent étre mobilisées
régulierement par de nouvelles situations afin d’étre (re)mises en ceuvre.

Conclusion: genres de discours, disciplines et enjeux pour la formation

La différence des méthodologies mises en ceuvre dans les deux recherches —
recueil de déclarations versus analyses croisées de déclarations et de productions
textuelles, étude transversale sur un grand nombre d’étudiants versus étude
longitudinale d’un petit nombre d’étudiants sur plusieurs années —, la différence
des systémes universitaires francais et américains, la différence des formes de
continuité — ou de rupture — qu’ils instaurent avec I’enseignement secondaire,
toutes ces différences rendent les deux recherches présentées ici parfois difficiles a
comparer, difficulté aggravée par les différentes structures des cursus universitaires,
plus rapidement disciplinaires en France, avec une construction progressive d’un
parcours spécialisé aux Etats-Unis. Pourtant, des similitudes apparaissent, certes
a un grand niveau de généralité: les étudiants développent au fur et a mesure
une conception épistémique de 1’écriture et leurs représentations des opérations
d’écriture se diversifient et se complexifient de maniére remarquable. On pourrait
tirer de cette conjonction I’idée que ’université est bien le lieu d’un apprentissage
de I’écriture théorique, en lien avec les disciplines — constatation qu’il faudrait
croiser avec l’analyse de programmes d’enseignement, pour déterminer dans
quelle mesure ces apprentissages sont liés ou non a des formes d’enseignement
explicites. Parmi ces formes de complexification des représentations, il faut
souligner la prise de conscience de la différence entre les formes d’écriture
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pour I’enseignant — lors d’examens par exemple — et 1’écriture pour soi, dans la
construction d’écrits longs qui sont pergus comme des aides a la réflexion sur le
long terme. Cette opposition apparait, sous des formes différentes, dans les deux
recherches. Ces observations sont a compléter par les résultats définitifs des deux
projets décrits ici, et a poursuivre, nous 1’espérons, dans d’autres projets entrepris
dans nos champs de recherches.

Pour terminer, nous aimerions dire que les disciplines enseignées a 1’université
fonctionnent bien comme des contextes qui spécifient en partie les pratiques
d’écriture et les écrits produits par les étudiants ou attendus par les enseignants.
Pour reprendre Bakhtine (1984), nous pouvons dire que les disciplines apparaissent
comme des sphéres d’échange qui influencent les genres de discours. Nos
résultats montrent qu’a c6té d’évidentes différences dans les contenus de savoir,
les disciplines déterminent certaines caractéristiques scripturales ou discursives’
qui sont, cependant, la plupart du temps considérées par les enseignants comme
liés a des phénomenes transversaux ou généraux, comme les difficultés d’écriture,
les critéres d’évaluation, ou plus précisément, la présence ou non de citations ou
de références bibliographiques, etc. A c6té de ces déterminations disciplinaires,
il semble également que la place dans le curriculum produise des effets dans la
perception des spécificités de 1’écriture universitaire, ce qui est plutdt rassurant,
si I’on regarde vers la fin du cursus, mais pose fortement la question des types
d’accompagnement qui peuvent étre pensés pour les étudiants débutants.

Abstract

In this article we wish to demonstrate the value of analyzing university
students writing as genres of discourse that are shaped by the university
disciplines in which students are working. This demonstration is developed
from a comparison of the results of two research projects about university
students writing, one in France and one in the United States. More specifi-
cally, we focus on the ruptures that our analyses map out — for example, the
rupture produced by the transition from undergraduate to graduate studies
— and, on the other hand, the continuities that stabilize these transitions.
It is clear that these ruptures and continuities are in large part connected
to the “disciplinary contexts” that the students writing is framed by; this
reinforces our theoretical hypothesis about the role of disciplinary framing
in university genres.

Key words: University disciplines; Discourse genres; French didactics;
Composition studies.

5 - Nous les avons ici approchées surtout a partir des déclarations des étudiants ou de 1’analyse de
leurs textes; mais il serait nécessaire de compléter ces données par la prise en compte de déclarations
d’enseignants.

242 SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p-227-244,1° sem. 2009



Ruptures et continuités dans I'écriture a l'université

Références

BAKHTINE M. Esthétique de la création verbale. Paris: Gallimard, 1984.

BARRE-DE MINIAC, C. La didactique de 1’écriture: nouveaux éclairages
pluridisciplinaires et état de la recherche. Revue Francaise de Pédagogie, Lyon,
v. 113, 1995. p. 93-133.

BEAUFORT, A. College writing and beyond: a new framework for university
writing instruction. Logan: Utah State University Press, 2007.

BRERETON, J. Trends in American Research on College Composition, 1960-
2005. In: REUTER Y.; DONAHUE, C. Disciplines, language, activities,
cultures: perspectives on teaching and learning in higher education from France
and The United States. Amsterdam: Kluwer Academic, 2008.

DAUNAY, B. The evolution of the french field of Didactique de I’écrit: theorizing
the teaching practices of writing in the disciplines. In: REUTER Y.; DONAHUE,
C. Disciplines, language, activities, cultures: perspectives on teaching and
learning in higher education from France and The United States. Amsterdam:
Kluwer Academic, 2008.

DELCAMBRE, I.; LAHANIER-REUTER, D. Ecrits et disciplines dans I'université
francaise: le cas des sciences humaines. In: DEFAYS J.-M. ; ENGLEBERT A. (ed.)
Acteurs et contextes des discours universitaires, Actes du colloque international
“Les discours universitaires: formes, pratiques, mutations” (Bruxelles 24-26 avril
2008), T. II, Paris, L’Harmattan, 2009. p. 151-166.

DELCAMBRE, I.; REUTER, Y. The French didactics approach to writing, from
elementary school to university. In: BAZERMAN, C. (ed.) Traditions of writing
research. London: Routledge, 2010, p. 17-30.

DONAHUE, C. Ecrire a université: analyse comparée. Villeneuve d’Ascq:
Presses Universitaires du Septentrion, 2008.

DOWNS, D.; WARDLE, E. Teaching about writing, righting misconceptions: (re)
envisioning ‘first-year composition’ as ‘introduction to writing studies’. College
Composition and Communication, London, v. 58, n. 4, 2007. p. 552-584.

HASWELL, R. Documenting improvement in college writing: a longitudinal
approach. Written Communication, London, v. 17, 2000. p. 307-352.

LAHANIER-REUTER, D.; RODITI, E. (ed.) Questions de temporalité: les
méthodes de recherche en didactiques 2. Villeneuve d’ Ascq: Presses Universitaires
du Septentrion, 2007.

SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p- 227-244,1° sem. 2009 243



Isabelle Delcambre; Tiane Donahue; Dominique Lahanier-Reuter

LAHIRE, B. La sociologie, la didactique et leurs domaines scientifiques.
Education & Didactique, Paris, v. 1, n. 1, 2007. p. 73-82.

MONROE, J. Writing, assessment, and the authority of the disciplines. In:
REUTER Y.; DONAHUE, C. Disciplines, language, activities, cultures:
perspectives on teaching and learning in higher education from France and The
United States. Amsterdam: Kluwer Academic, 2008.

PERRIN-GLORIAN, M.-J.; EUTER, Y. (ed.) Les méthodes de recherche en
didactiques. Villeneuve d’Ascq: Presses Universitaires du Septentrion, 2006.

REUTER, Y. (ed.) Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques.
Bruxelles: De Boeck, 2007.

REUTER, Y. Analyser les problémes de 1’écriture de recherche en formation.
Pratiques, Metz, v. 121-122, juin 2004. p. 9-27.

REY, O. L’enseignement supérieur sous le regard des chercheurs. Dossier de
la VST, INRP, 2005. Disponible a I’adresse: <http://www.inrp.fr/vst/Dossiers/
Ens_Sup/sommaire. htm>. Accés: 14 sept. 2008.

SHULMAN, L. S. Those who understand: knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, London, v. 15, 1986. p. 4-14.

SOMMERS, N.; SALTZ, L. The novice as expert: writing the freshman year.
College Composition and Communication, London, v. 56, 2004. p. 124-149.

244 SCRIPTA, Belo Horizonte, v. 13, n. 24, p-227-244,1° sem. 2009



Temporalidades e treinamento escolar em
textos de pré-universitarios

Manoel Luiz Gongalves Corréa®

Resumo

Neste artigo, que lida com textos produzidos em situa¢ao de avaliag@o
de exame vestibular, investiga-se como os textos de pré-universitarios se
organizam do ponto de vista dos arranjos temporais e como o treinamento
escolar participa das opg¢des por certos tipos de organizagdo das
temporalidades.

Palavras-chave: Temporalidade; Heterogeneidade; Treinamento escolar;
Escrita.

Refletir sobre as varias temporalidades e os saberes que lhes correspondem na
producdo escrita pressupde uma nogdo de cultura que dé conta dos saberes que
nela circulam e dos seus “modos de transmissdo” (GOODY, 1993). Dentre esses
saberes, incluem-se aqueles relacionados a propria organizagdo sociocultural do
tempo, considerada ndo apenas como uma representag@o coletiva do tempo, mas,
sobretudo, como a participa¢ao do sujeito em “praticas do tempo” (BENSA, 1997).
Numa primeira aproximagao, pode-se dizer que as temporalidades se configuram
no funcionamento discursivo dessas praticas. Nesse sentido, situar-se em fungéo
de uma temporalidade ¢ assumir o carater movente dos ‘“posicionamentos
discursivos” (MAINGUENEAU, 1991) com os quais o sujeito se engaja e a partir
dos quais enuncia.

Dessa perspectiva, procuro, neste trabalho, observar como os textos de pré-

* Universidade de Sdo Paulo — USP. Projeto PQ-CNPq Letramento ¢ oralidade na escrita de
universitarios e pré-universitarios: tempo e temporalidade. Este trabalho foi concluido durante estagio
pos-doutoral financiado pela Capes no periodo de 01/04/09 a 31/08/2009, junto a Université Paris XII,
sob a supervisdo da Professora Doutora Isabelle Laborde-Milaa, a quem agradego pelas colaboragoes.
Sobre o mesmo tema, cf. Corréa (2008).

1 - Bensa privilegia a agdo do sujeito na producdo da experiéncia do tempo. Para o autor, o tempo “pode
ser vivido de maneira muito diferente segundo o que se faz, segundo os periodos e os espagos nos quais
agimos” (BENSA, 1997, p. 16).
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universitarios produzidos em situagdo de avaliagdo se apresentam do ponto de
vista das temporalidades ¢ em que medida o treinamento escolar esta implicado
nas opgoes dos estudantes por certos tipos de arranjos temporais do texto.

Tempo e temporalidade nas praticas discursivas

Fendmenos como o do uso do passé simple no género “relatdrios de estagios”,
produzidos por universitarios franceses (cf. LABORDE-MILAA, 2002), mostram,
ameu ver, dentre outras coisas, uma tentativa — malsucedida, avaliardo alguns — do
aluno de alcangar o institucionalizado para a escrita, atestando, por essa tentativa
de algamento, a heterogeneidade da escrita no que se refere a relagdo entre o
falado e o escrito. Reservado para textos escritos essencialmente narrativos, o uso
desse tempo verbal repde varias questdes, dentre as quais a da “dificuldade do
escrevente em eleger o tempo que comanda o conjunto” (LABORDE-MILAA,
2002, p. 103) na correlagdo de tempos verbais em “micro-narrativas” inseridas
nos relatorios de estagio. Esse ¢, portanto, a meu ver, um caso de heterogeneidade
marcado pela construgdo das correlacdes verbais em um género discursivo escrito.
Argumentando em outra dire¢do e mostrando-se cuidadosa quanto a generalizar
seus resultados, em razdo da pequena extensdo do corpus analisado, a autora
afirma:

Os escreventes que utilizam esse tempo (cerca de 10% a cada ano)
s30 pouco numerosos, mas o fazem, as vezes, abundantemente. A
soma das ocorréncias parece, de qualquer maneira, suficiente para
que ndo reduzamos essas formas a empregos errados ou atipicos, ou
estritamente individuais. (LABORDE-MILAA, 2002, p. 97)

O mesmo carater heterogéneo pode ser visto numa construgdo diferente do
tempo, a dos arranjos temporais que estruturam o texto no género “redacdo de
vestibular”. Para tratar desse assunto, retomo um marco teorico no tratamento da
questdo do tempo na linguagem, o da distingdo entre tempo linguistico e tempo
cronico (BENVENISTE, 1989). O interesse dessa distingdo para a investigag@o
linguistica sobre os arranjos temporais do texto ndo se atém ao estudo do tempo
linguistico, mas se dirige, também, a rela¢do entre tempo linguistico ¢ tempo
cronico.

Tomemos, inicialmente, a nogdo de tempo cronico. Pode-se dizer que as
referéncias a um tempo cronico apontam para certas coerg¢des socioculturais no
modo de conceber o tempo, no interior das quais hé, pelo menos, trés modos de
captar as temporalidades em funcdo do tempo cronico; melhor dizendo, em fungao
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das escansdes temporais que, menos ou mais precisas, orientam a apreensio
sociocultural do tempo:

a) como percepcdes/construgdes flutuantes de um mesmo calendario em
diferentes culturas que o compartilham, mas cada uma delas a seu modo:
por exemplo, tomado o calendario cristdo como base comum entre EUA
e Brasil, o empenho simbolico que os norte-americanos atribuem ao
dia de Agdo de Gragas — comemorado na quinta-feira da quarta semana
de novembro e em que se misturam celebracdo ancestral a colheita e
calendario cristdo — s6 é comparavel ao empenho simbélico atribuido
pelos brasileiros ao dia de Natal — no dia 25 de dezembro —, mesmo
havendo no Brasil um dia instituido como de Ag¢do de Gragas — também
na quinta-feira da quarta semana de novembro;

b) como percepgdes/constru¢des flutuantes no interior de um mesmo
agrupamento cultural: por exemplo, no Brasil, a comemoragao de Ilemanja/
Nossa Senhora — dia 02/02 —, nas religides afro-brasileiras, comparada a
do feriado nacional ligado ao culto catolico em homenagem a Nossa
Senhora Aparecida — dia 12/10% e

c) como percepcdes/construcdes paralelas aos referenciais do tempo cronico,
as quais se baseiam em eventos que, sendo referéncias temporais geralmente
desprovidas de datagdo precisa®, servem de marca identitaria e, em alguns
casos, de simbolo de resisténcia para grupos de variadas ordens de grandeza
e de diferentes procedéncias numa dada sociedade. Ancorando-se em outros
referenciais, estas temporalidades se combinam, de forma explicita ou néo,

conflitiva ou ndo, com os referenciais do tempo cronico.

Um quarto modo de apreensdo dessas escansoes, ainda mais fluido, ¢ o das
percepgdes subjetivas do tempo, mas, por estar presente nos trés primeiros, sera

2 - Vale observar que a marca da cultura afro-brasileira esta fortemente presente, por exemplo, na
comemorag¢do do dia de Iemanj4, orixa associado, no Brasil — por imposi¢do da cultura europeia —, a
figura cristd da mae de Jesus, ndo raro representada por uma mulher branca. Mais significativo, porém,
¢ o fato de que a celebracao catolica oficializada pelo feriado nacional associa a figura da mae de Jesus
— Nossa Senhora Aparecida — a uma negra. Esse (des)encontro no modo de representagdo e na fixagao
das datas e simbolos ¢ bastante eloquente e revela muito das forgas — ndo so culturais — que atuam na
fixagdo dos referenciais temporais do calendario.

3 - E o caso das expressdes coletadas por Gandon ao estudar uma antiga comunidade de pescadores de
Itapua (Bahia). Para os habitantes mais velhos “o tempo da baleia”, por exemplo, retoma uma época de
saude e prosperidade vivida pela comunidade pesqueira, uma “referéncia histérica e identitaria para a
comunidade dos itapuazeiros” (GANDON, 2001, p. 144-145).
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visto ndo com um quarto modo de apreensao do tempo croénico, mas como a propria
constitui¢do do tempo linguistico, sem o qual ndao ha acesso as temporalidades.
Dito de outro modo, na produc¢do do enunciado, intersubjetividade e objetivagdo
das temporalidades sdo inseparaveis, podendo estas tltimas ser construidas por
referéncias temporais explicitas ou, simplesmente, pelas marcas de enunciagao,
que constroem o dito por referéncia ao eixo temporal construido pelo dizer. Ao lado
das coerg¢des enunciativas, ligadas a situagdo concreta — fisicamente perceptivel —
de enunciagao, ha, também, as coer¢des discursivas. Essas, manifestando a relacdo
entre lingua e histdéria, sdo coercdes socioculturais marcadas pela dimensdo
historica das praticas discursivas. Desse modo, na articulagdo entre tempo
linguistico e tempo cronico, as coer¢des discursivas regulam os diferentes modos
de acesso as temporalidades.

Ao propiciar o transito interior/exterior da lingua, o tempo linguistico &,
pois, um indicador da ordem temporal que historiciza o dizer. Articulados as
marcas do tempo linguistico, outros indicadores sdo, também, utilizados para
organizar a expressao do tempo. Dentre eles, limito-me, neste trabalho, ao que,
genericamente, estou chamando de “expressdes de tempo”, partes de arranjos
temporais organizadores da estruturacdo do texto. Mesmo na auséncia dessas
expressdes, o tempo linguistico se encarrega de engendrar formas de insergo
em “praticas do tempo” (BENSA, 1997) fundadas nas trés instancias basicas
de reapresentagdo de temporalidades: o enunciador, o enunciatario ¢ o objeto
de discurso, correspondendo este ultimo, nos termos de Bakhtin, “ao terceiro
participante”, uma instancia que, mesmo ndao tomando “uma forma plena e
definitiva”, se configura no “enunciado concreto” como um dado espaco-temporal
que lhe da sentido, isto ¢, como um dado material que da contornos claros ao que
poderia parecer formalmente vago, pois ¢ pragmaticamente situado e cultural e
historicamente informado (BAKHTIN, s/d, [1926], p. 8).

Pode-se, pois, observar o alto grau de oscilagdo que caracteriza o trabalho de
inscrigdo e de percepcdo das temporalidades no texto, mesmo quando se toma
o tempo cronoldgico como referéncia. Produzidas na articulagdo entre tempo
linguistico e as diversas percepg¢des/construgdes do tempo cronico, as referéncias
aos diferentes calendarios ou, mais especificamente, as diferentes ¢ nem sempre
precisas escansdes culturais do tempo, sdo percebidas como adesdes a diferentes
temporalidades. Para dar conta dessa dimenséo historico-discursiva das referéncias
temporais ¢ preciso lidar com a complexidade das relagdes temporais efetivamente
propostas no texto. Em sintese, € preciso lidar com a heterogeneidade das relagdes
temporais que nele se apresentam.
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Desse modo, a materializagao linguistica do tempo pode ser examinada tanto na
dimensdo pragmatico-enunciativa, ligada ao estabelecimento da nog¢do de tempo
linguistico, quanto na dimensao histdrico-discursiva, ligada as construgdes sociais
e as praticas do tempo, ou seja, ao estabelecimento da nogdo de temporalidade,
ressaltando-se que o exame da primeira dimensdo ndo exclui o exame da segunda
e vice-versa. Na primeira dimensdo, temos a construcdo linguistica do tempo
que engaja o sujeito na posi¢ao intersubjetiva da enunciagdo ¢ na construgdo
do objeto de discurso; na segunda, temos a apropriagdo histérico-discursiva da
nogdo de tempo, marcos mais ou menos flutuantes da celebragdo da memoria de
uma coletividade, reapresentados nas praticas do tempo pelos sujeitos, nas quais
se articulam as temporalidades das instituigdes — mais estabilizadas — ¢ as do
discurso, ainda por se estabilizarem.

Nabusca de indicadores de sentido do texto ligados as dimensdes socioculturais
¢ historicas —aqueles que, segundo Pécheux (1990), s6 o funcionamento do discurso
pode explicar —, fixo a minha atengdo, neste trabalho, no uso de determinadas
“expressdes de tempo” que, no texto, se combinam em arranjos temporais:
advérbios — ai incluidos os advérbios “ja” e “ainda” —, expressdes adverbiais de
tempo e certos sintagmas, cujos elementos podem indicar o andamento do tempo.
Neste ltimo caso, incluem-se, por exemplo, o sintagma “cada vez”, acompanhado
das particulas adverbial-argumentativas “mais” ou “menos”, ou sintagmas do tipo
“meios modernos”, em que o adjetivo impde uma referéncia temporal. Serdo
também consideradas expressdes de tempo com o verbo “haver” e “fazer” — “ha
muito”; “ha poucos meses”; “faz um século”.

O material e 0o modo de andlise

No vestibular da Fuvest* de 2007, em que se solicitava uma dissertagdo sobre
“A amizade”, nem mesmo a forte tendéncia a definir o termo foi capaz de apagar o
ritual de contextualiza¢do do tema na historia. Esse horizonte narrativo evidencia,
no “esquema textual” (KOCH; TRAVAGLIA, 1990), um tratamento temporal
que ¢ bastante comum no desenvolvimento do género redacdo de vestibular. No
entanto, o tema solicitado ¢ de dificil organizagdo cronoldgica ou, pelo menos,
ndo tdo evidente quanto outros poderiam ser. Nao estando facilitado nem na
coletanea fornecida pela prova, nem por conteudos programaticos de disciplinas
afins, o tratamento cronolégico poderia, quando muito, se basear nas instrugdes

4 - A Fundagdo Universitaria para o Vestibular — Fuvest —, institui¢do a que agradego pela cessao do
material para andlise, ¢ responsavel pela elaboracdo e corre¢do do exame de selecdo para ingresso de
alunos na Universidade de Sao Paulo.
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fornecidas como parte da proposta, as quais poderiam, com efeito, ser tomadas
pelos candidatos como referéncia nas suas tentativas de caracterizar a historia
como continuidade.

Os modos de estruturagdo temporal foram quantificados com base em
amostra composta de 100 textos, dentre os quais 50 foram produzidos por
estudantes provenientes de escolas publicas e 50 por estudantes de escolas
privadas. Uma subdivisdo desses dois grupos permitiu, ainda, observar os
textos segundo sua produgdo por candidatos com ou sem frequéncia a cursinhos
pré-vestibulares.

Os resultados quantitativos podem, portanto, ser observados segundo trés
perspectivas: a do conjunto dos textos — 100 textos; a dos textos divididos
conforme sua proveniéncia — do ensino publico ou privado = 50 textos cada grupo;
e, finalmente, a dos textos de cada um dos dois grupos, subdivididos segundo a
variagdo “com” e “sem” cursinho — 25 textos cada subgrupo.

A analise dos textos foi organizada de acordo com os seguintes passos: leitura
dos textos; anotacao das expressdes de tempo e, inicialmente, determinagdo de
cinco diferentes casos de arranjos textuais por meio das expressdes de tempo.

Para simplificar a exposicdo que se seguird, adianto que a coletanea fornecida
como parte da proposta de redacdo apresenta textos de Cicero, Montaigne,
Fernando Brant e Milton Nascimento, e Caetano Veloso (Anexo) . Acompanhando
a coletanea, aparecem, na sequéncia da proposta, as orientagdes ao candidato
sobre o texto a ser produzido. Enfatizadas nessa “Instrug¢do”, expressoes de
tempo buscam situar cada um dos textos em sua época de produgdo. Além disso,
a instrucdo solicita que o candidato comente a adequagdo das ideias expostas — e
situadas no tempo — ao “momento atual”, ao “mundo de hoje”:

Considere os textos e a instrugdo abaixo:

INSTRUCAO: A amizade tem sido objeto de reflexdes e elogios
de pensadores e artistas “de todas as épocas”. Os trechos sobre esse
tema, aqui reproduzidos, pertencem a um pensador “da Antigiiidade
Classica” — Cicero —, a um pensador “do século XVI” — Montaigne — e
“acompositores da musica popular brasileira contemporanea”. Vocé
considera adequadas as ideias neles expressas? Elas sdo “atuais”,
isto ¢, vocé julga que elas tém validade “no mundo de hoje”? O
que sua propria experiéncia lhe diz sobre esse assunto? Tendo em
conta tais questdes, além de outras que vocé julgue pertinentes,
redija uma DISSERTACAO EM PROSA, argumentando de modo
a expor seu ponto de vista sobre o assunto. (Grifos nossos)
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Todas as expressdes grifadas no texto acima s3o retomadas, com
frequéncia, nos textos analisados, assim como a oposi¢do entre passado e
presente sugerida na instrugdo. Sendo ou ndo produto de colagem baseada na
coletanea, o uso dessas e de outras expressdes de tempo € considerado, neste
trabalho, como uma tentativa de atendimento ao solicitado na prova.

E fundamental discernir, portanto, entre uma investigagdo que
buscasse apenas quantificar as ocorréncias dessas expressdes no texto dos
vestibulandos de outra que, como a presente analise, atenta para a qualidade
dessa reproducdo, nao se fixando em termos isolados, mas em arranjos
temporais que organizam o texto como um todo. Neste trabalho, os dados sdo
considerados de um ponto de vista qualitativo, ainda que mantido o cuidado
de quantificar os tipos de arranjo temporal privilegiados pelos escreventes.
Portanto, ¢, sobretudo, como as expressdes de tempo aparecem combinadas
nos textos o que interessa, aqui, captar por meio da analise. No que se refere
a quantificagdo, ela estad voltada, principalmente, para a verificagdo dos tipos
de arranjos temporais encontrados nos textos de vestibulandos provenientes
da escola publica, comparativamente aos de candidatos provenientes de
escola particular.

Ainda assim, uma objecdo poderia ser feita quanto ao estudo desse tipo
de expressdo: qual a participagdo do escrevente na escolha dessas expressoes
se clas ja estdo fixadas na propria instrugao?

Contra esta objecdo, caberia justamente o argumento de que a propria
prova solicita a contextualizacdo temporal do tema, sugerindo, inclusive,
uma comparacdo entre as ideias sobre a amizade defendidas no passado e
o que se pensa dela no presente. E a essa expectativa que os candidatos
procuram responder ao fazerem suas escolhas. O fato de se utilizarem, com
frequéncia, das expressdes presentes na instru¢do da prova nao autoriza uma
analise simplista que consistisse em afirmar que os vestibulandos estariam
reproduzindo mecanicamente o sentido ja dado na proposta de redacdo.
Nem o sentido se constréi por meio de palavras, expressdes e sintagmas
isolados, nem a repeticdo desses elementos em novo contexto assegura a
reprodugdo automatica dos mesmos sentidos. Pelo contrario, da perspectiva
discursiva, até mesmo o efeito parafrastico, que seria uma forma de reeditar
um determinado sentido, acontece em fungdo das condigdes de produgdo do
discurso, e ndo em fung¢do da simples repeticdo de palavras, expressdes etc.

Para analisar os textos, parti de uma classificagdo dos arranjos temporais
extraida dos proprios textos:
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TIPOS DE e
2 N RELACAO
RTEEFlﬁl;gggﬁ DESCRICAO COM A COLETANEA
Tempo remoto (por referéncia explicita,
mas pouco precisa) / marco temporal | No TIPO 1, a coletdnea
A | intermediério (com datagdo mais oumenos | €  interpretada  segundo
esclarecida ou ndo esclarecida) / tempo | categorias temporais mistas
presente (as do vestibulando e as que
Tempo passado (tempo da amizade) / zLe rte:;)tl(l)}slec; 1os fr:tgdmentos
TIPO 1 tempo intermedidrio (tempo do progresso, presentacos no
B | ndo-marcado ou marcado por assimilagdo examf:), em geretl como
ao presente por meio do simples correr do tentaElvg de pardfrase 4
fempo) / tempo presente referéncia temporal pres'enFe
nos textos da  propria
Tempo passado (por referéncia implicita) / | coletinea ou na Instrugdo
C | tempo do mundo de hoje (como indicador | oferecida pela prova.
indireto, implicito, do mundo de ontem)
Tempo da enunciagdo — texto organizado
como resposta implicita a Instrugdo da
prova + dialogo implicito com a coletanea | Nos TIPOS 2 e 3, hi
TIPO 2* = texto com tom de definicio (nesse referéncias diretas a coletanea
sentido, ¢ atemporal 2 uso tipico, mas | Ot 2quilo que o vestibulando
nio exclusivo: verbo “ser”. reconhece como localizagdes
- - temporais dadas pela
Tempo (}a enun.cwcéo — texto organizado | .oletinea ou pela Instrugio
TIPO 3* em fungdo da leitura da coletanea (com ou | ferecida pela prova.

sem discriminagdo explicita de cada um
dos textos) + tentativa de sintese.

*Observagdo: Nos tipos 2 e 3, a auséncia de expressdes referenciais de tempo ndo significa,
naturalmente, auséncia de temporalidade. Os indicadores do tempo linguistico se encarregam de
engendrar outras formas de inclusdo nas praticas do tempo (BENSA, 1997), isto ¢, de reapresentagdo
de diferentes temporalidades.

Quadro 1 — Tipos de referéncia temporal que aparecem nos textos.
Fonte: Dados da pesquisa.

Quantitativamente, esses tipos de organizacdo das referéncias temporais se
comportam, nos textos, da seguinte maneira:

TIPO 1
TIPOS TIPO 2 TIPO 3
(A) (B) (©)

Total 47 10 19 21 3
% 47% 10% 19% 21% 3%

Total por tipo 76 21 3
/% 76% 21% 3%

BASE DE CALCULO & 100

Quadro 2 — Numero e porcentagem de ocorréncia por tipo de referéncia temporal.
Fonte: Dados da pesquisa.
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Temporalidades e treinamento escolar: resultados

Com o fim de mostrar o efeito do treinamento escolar na produgdo desses
textos, o Quadro 3 reline todos os casos de arranjo temporal separados segundo
o tipo de institui¢do responsavel pela formacao dos vestibulandos — publica ou
particular — e frequéncia ou ndo a curso preparatorio para o vestibular:

TIPOS DE REFERENCIA TEMPORAL
PROVENIENCIA
TIPO 1 TOTAL
DO VESTIBULANDO
TIPO 2 Tlg 0
A B C
Ensi ibli ;3:11::; 44% 8% 22% 24% 2% 100%
nsino publico
ou particular ;
’ pfrrtliséllxlfar 30% 12% 16% 18% 4% 100%
C Cuf;r:hoﬁ 50% 12% 24% 12% 2% 100%
om ou sem
cursinho
Cu(l’:SOiIl’ﬁlo 44% 8% 14% 30% 4% 100%
Base de calculo:
sgr;e:;?lz TOTAL DE TEXTOS: 100
proveniéncia

Quadro 3 - Tipos de referéncia temporal segundo a proveniéncia dos
vestibulandos.
Fonte: Dados da pesquisa.

Considerando os trés grandes tipos de referéncia temporal, os maiores indices
de ocorréncia situam-se no TIPO 1 — com 74% para os alunos provenientes do
ensino publico e com 78% para os do particular — e no TIPO 2 — com 24% para
os alunos do ensino publico e 18% para os do particular. Um indice muito mais
baixo recai sobre o TIPO 3 — 2% para os alunos de ensino publico e 4% para os
de ensino particular.

O Quadro 3 confirma esses dados gerais nas duas primeiras procedéncias
quanto a formacéao escolar do vestibulando. Observa-se uma “mesma tendéncia”
entre os “alunos provenientes de escola publica e de escola particular” quanto ao
uso dos diferentes tipos de arranjo temporal do texto. Essa tendéncia se marca pela
maior ocorréncia do TIPO 1-A, seguido do TIPO 2 e, por ultimo, do TIPO 1-C,

5 - Refiro-me, aqui, aos cursos preparatdrios para o vestibular.
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com, respectivamente, 44%, 24% e 22% no ensino publico, e 50%, 18% e 16%
no particular.

No entanto, nas duas outras procedéncias quanto a formagdo escolar do
vestibulando, ha, entre os “alunos sem cursinho e com cursinho”, “tendéncias
parcialmente divergentes”. Apesar de manterem em comum a preferéncia pelo
TIPO 1-A — 50% dos alunos sem cursinho e 44% dos alunos com cursinho —,
divergem quanto ao segundo tipo mais usado, recaindo a preferéncia no TIPO 1-C
para os alunos sem cursinho — 24% — e, no TIPO 2, para os alunos com cursinho —
30%. Finalmente, quanto a terceira opg¢ao mais recorrente, temos, entre os alunos
sem cursinho, o TIPO 1-B e o TIPO 2, ambos com o indice de 12% e, entre os
alunos com cursinho, o TIPO 1-C.

Eis os resultados gerais quando sdo combinadas as procedéncias dos

alunos:
TIPOS DE REFERENCIA TEMPORAL
PROVENIENCIA
DO VESTIBULANDO TIPO 1 TOTAL
TIPO 2 TIPO 3
A B C
Ensino publico sem cursinho 48% 8% 32% 12% ZERO 100%
Ensm"ciigfﬁ‘;ar sem 52% 16% 16% | 12% 4% 100%
Ensino publico com cursinho 40% 8% 12% 36% 4% 100%
Ensino particular com o o o o o o
cursinho 48% 8% 16% 24% 4% 100%
Base de calculo:
25 textos
para cada TOTAL DE TEXTOS: 100
proveniéncia

Quadro 4 - Tipos de referéncia temporal segundo a proveniéncia combinada dos
vestibulandos.
Fonte: Dados da pesquisa.

Considerando, ainda, os trés grandes tipos de referéncia temporal, os maiores
indices de ocorréncia se situam no TIPO 1 — com indices que vao de 40% a 52%
do total de ocorréncias. No entanto, ha variagdes interessantes no que se refere ao
segundo e ao terceiro tipos mais frequentes.

Centremos a atenc¢do nos dados dos vestibulandos provenientes do “ensino
publico sem e com cursinho™:
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. TIPOS DE REFERENCIA TEMPORAL
PROVENIENCIA TIPO 1
DO VESTIBULANDO TIPO 2 TIPO 3
A B C
Ensino publico sem cursinho 48% 8% 32% 12% ZERO
Ensino publico com cursinho 40% 8% 124 | A36% 4%

Quadro 4 — Detalhe 1 — Tipos de referéncia temporal provenientes do ensino
publico sem e com cursinho — TIPO 1-C e TIPO 2.
Fonte: Dados da pesquisa.

Os percentuais mostram que os vestibulandos provenientes de ensino publico
sem cursinho tendem a adotar, como segundo arranjo temporal mais recorrente, o
de TIPO 1-C —32% —, ficando como terceira opgao o do TIPO 2 — 12%.

No entanto, quando submetidos a preparagdo especifica para o vestibular,
tendem a adotar, como segundo arranjo mais recorrente, o do TIPO 2 — 36% —,
ficando como terceira opgao o do TIPO 1-C — 12%. E isso ao produzirem seus
textos na mesma situa¢do de avaliagdo, sobre um mesmo tema, com a mesma
coletanea, mesma instrug@o e como representante de um mesmo género discursivo.

Note-se que, no detalhe 1 do Quadro 4, ha um cruzamento entre os indices
das células destacadas, havendo quase coincidéncia numérica entre os indices,
0 que mostra uma migragdo de um tipo de arranjo temporal do texto para outro
em funcdo da varidvel “curso preparatorio para o vestibular” aplicada a alunos
provenientes de ensino publico.

De modo semelhante, os vestibulandos apresentam alteracdo na preferéncia
pelo TIPO 1 ou pelo TIPO 2, também de acordo com a sua proveniéncia do “ensino
particular sem ou com cursinho”. Desta vez, a alteracdo se da, mais precisamente,
entre o TIPO 1-B e o TIPO 2. Vejamos o cruzamento desses indices:

. TIPOS DE REFERENCIA TEMPORAL
PROVENIENCIA TIPO 1
DO VESTIBULANDO TIPO?2 | TIPO3
A B C
Ensino particular sem cursinho 52% 16% ——16% —— 12% 4%
Ensino particular com cursinho 48% 8% 16% | 24% 4%

uadro 4 — Detalhe 2 — Tipos de referéncia temporal provenientes do ensino
p p p
particular sem ou com cursinho — TIPO 1-B e TIPO 2.
Fonte: Dados da pesquisa.

Os percentuais mostram que os alunos provenientes de ensino particular sem
cursinho tendem a adotar, como segundos arranjos temporais mais recorrentes, os de
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TIPO 1-B e 1-C —ambos com indice de 16% — ¢ como terceira opgao o de TIPO 2 — 12%.

No entanto, quando submetidos a preparacao especifica para o vestibular, tendem
a adotar, como segundo arranjo mais recorrente, o do TIPO 2 —24% —, ficando como
terceira opcao o do TIPO 1-C — 16% —, a exemplo do que ocorre com os alunos do
ensino publico com cursinho — inclusive com indice muito proximo. Note-se, pois,
que, modificando-se a variavel “com ou sem cursinho”, dd-se uma alteragdo quanto
ao segundo arranjo, mais recorrente nos textos dos alunos do ensino particular. Note-
se, ainda, que, independentemente das diferentes proveniéncias, os vestibulandos
produzem seus textos na mesma situacdo de avaliacao, sobre um mesmo tema, com
a mesma coletanea, mesma instru¢do e como representante de um mesmo género
discursivo.

No detalhe 2 do Quadro 4 ha um cruzamento entre os indices das células destacadas,
evidenciando-se, inclusive, certa proximidade entre eles, 0 que mostra uma tendéncia
de migragdo de um tipo de arranjo temporal do texto para outro em fungéo da variavel
“curso preparatorio para o vestibular” aplicada a alunos provenientes do ensino
particular.

Consideragoes finais

Desses resultados, podemos extrair duas principais interpretacdes. A primeira
refere-se a escolha do tipo mais frequente de arranjo temporal do texto — o do TIPO
1-A —, independentemente de qualquer marca de proveniéncia dos vestibulandos. A
segunda tem relagdo com a influéncia da variavel “curso preparatorio para o vestibular”
na escolha do arranjo temporal do texto do TIPO 2, independentemente de o aluno ser
proveniente do ensino publico ou do particular.

No que se refere a primeira interpretagao, a preferéncia —47% do total — pelo TIPO
1-A de arranjo temporal do texto vem discriminada, no detalhe 3 do Quadro 4, abaixo,
segundo a proveniéncia combinada dos vestibulandos:

R TIPOS DE REFERENCIA TEMPORAL
PROVENIENCIA TIPO 1
DO VESTIBULANDO Tiro 2 | TIPO
A B C 3

Ensino publico sem cursinho 48% 8% 32% 12% ZERO
Ensino particular sem cursinho 52% 16% 16% 12% 4%
Ensino publico com cursinho 40% 8% 12% 36% 4%
Ensino particular com cursinho 48% 8% 16% 24% 4%

Quadro 4 — Detalhe 3 — Tipos de referéncia temporal — TIPO 1-A.
Fonte: Dados da pesquisa.
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Como se vé, o percentual de uso varia de 40% a 52%, e s6 os vestibulandos
provenientes de ensino publico com cursinho — com 40% de ocorréncia —
apresentam indice préximo em outro tipo de arranjo temporal — justamente o de
TIPO 2, com percentual de 36%.

Cabe, ainda, no ambito dessa primeira interpreta¢do, uma questdo que considero
fundamental: por que, independentemente de sua procedéncia, os vestibulandos
optam preferencialmente pelo arranjo de TIPO 1-A?

Como foi dito, os estagios remoto/intermediario/presente, que caracterizam
o arranjo temporal do texto de TIPO 1-A, sdo situados no tempo por meio do
que chamei “expressdes de tempo”. No entanto, ora aparecem como situados
em relagdo a uma data mais ou menos precisa, vinda da educagéo escolar — por
empréstimo dos dados fornecidos na propria prova, ou seja, a coletdnea e a
instrucdo, ou por informagdes acumuladas em fungdo da frequéncia a escola —, ora
como temporalidades em que as referéncias temporais sdo apenas aproximativas.
Nesse caso, provém de referéncias mistas, baseadas em simplificacdes da
educagdo formal — ligadas a um determinado modo de transmissdo do saber —
ou em fontes da educacdo ndo-escolar, ndo-formal ou informal (cf. AFONSO,
2001). Posicionamentos discursivos associados a tradi¢do letrada e a tradigdo
oral parecem, portanto, manifestar-se, articulados, nos textos dos vestibulandos.
Um dos textos mostra, com clareza, esse tipo de encontro: a uma temporalidade
que ¢ parametro para a tradicao escolar, referida como “Antiguidade Classica”,
fornecida na instru¢do da prova, o vestibulando faz corresponder uma outra,
bastante indefinida e de procedéncia ndo-escolar, embora mesclada a ela “ha
milhares de anos” e “antes da Antiguidade Classica”.

Esse tipo de escans@o do tempo fornece indicios de um modo de transmissao
de saber escolar por meio do qual o escrevente parece pretender langar ancora
a terra firme da educacao formal. Para esse fim, recorre, contudo, a8 memoria de
uma tradi¢do cuja natureza, marcadamente oral, registra a adesao do escrevente
a uma outra temporalidade e, com ¢la, a adesdo, ainda que transitdoria, a uma
identidade.

Funcionamento semelhante se observa quando afirmag¢des de carater
universalizante, que recorrem ao apagamento do tempo como forma de
conduzir o raciocinio légico, sao substituidas por interpretacdes menos afeitas
a causalidade l6gica e mais ligadas a um determinado tipo de tradigdo. Nessas
circunstancias, a introducdo de marcos temporais funciona ndo exatamente
como restabelecimento de uma datagdo, mas, sobretudo, como reinstalagao
de uma temporalidade ancestral. Determinado fato do mundo — no caso em
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questdo, “a amizade” — se exemplifica no contexto de um ja-dito ndo datado,
numa palavra, como trabalho no interior de uma memoria discursiva®.

No que se refere a segunda interpretacao, relacionada com a influéncia da variavel
“curso preparatorio para o vestibular” na escolha do arranjo temporal do texto entre
alunos provenientes, indiferentemente, de ensino publico ou particular, a questao que
se coloca ¢é: de que modo os cursos preparatdrios para o vestibular influenciam na
escolha de arranjos temporais, em particular, no caso do tema em questao, na escolha
do arranjo temporal de TIPO 2 como o segundo mais frequente?

Para respondé-la, convém retomar, sinteticamente, as caracteristicas gerais do
arranjo temporal do TIPO 2. Esse arranjo se caracteriza pelos tragos de resposta as
instru¢des da prova e de trabalho de selegdo de argumentos da coletanea, bem como
pela presenca de um carater definitorio, caracterizado pelo frequente uso do verbo
“ser”, o que da um carater atemporal ao desenvolvimento do tema. Primeiramente,
na escolha dos argumentos baseada na coletanea, embute-se a réplica implicita ao
enunciado da prova como um todo — ai incluida a propria coletanea e a Instrugao
fornecida pela prova. Por sua vez, o carater definitorio desse arranjo textual esta de
acordo com a recusa das expressdes de tempo, ja que, com o uso do verbo “ser”,
em geral no presente do indicativo, esse carater definitdrio resulta num efeito de
atemporalidade. Resulta desse efeito a auséncia, no TIPO 2, das expressdes de
tempo que aparecem, ao contrario, nos casos do TIPO 1.

Um aspecto importante, ligado a réplica implicita a coletanea, ¢ o de que o
tratamento histérico do tema da “amizade” ¢ pouco treinado nas escolas e cursos
preparatorios para o vestibular. Quando esse tipo de dificuldade se apresenta para
o aluno, a busca de solugdes por meio da explorag@o da coletanea é um artificio
protetor e pode, perfeitamente, ser utilizada, também, como uma dica — um
macete? — na preparagdo do aluno para a redagdo do vestibular.

Ligado a solugdes de impasses dessa natureza, outro recurso € o ja mencionado
carater definitorio, em alguma medida presente na maioria dos textos investigados.
Destaca-se, ainda, a respeito desse carater definitério, a contraposi¢do do aspecto
generalizante da defini¢do ao aspecto pessoal, marcado pela experiéncia vivida —
por experiéncia direta ou, mais provavelmente, por experiéncia obtida por meio
de relato.

No arranjo temporal do TIPO 2, a ancoragem do tempo linguistico a dimensao
pragmatico-enunciativa € caracterizada por um aspecto formal — a estrutura da
defini¢do — e por um aspecto tematico — o da experiéncia vivida. Embora a definigdo
tenha um carater generalizante e impessoal, ao sobrepor-se a ela, o tema da

6 - A memoria discursiva restabelece os implicitos necessarios para a leitura de um texto e, nesse sen-
tido, ¢ a condicdo do legivel em relagdo ao proprio legivel (PECHEUX, 1999, p.52).
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experiéncia da amizade vivida particulariza-se em duas direg¢des: o da experiéncia
pessoal direta ou o da experiéncia adquirida por meio de acesso a relatos. Sendo
assumida como pessoal e tomando as cores de uma temporalidade subjetivada —
dimensao historico-discursiva —, tal experiéncia é, primordialmente, aquilo que
do tema “amizade” foi guardado na memoria coletiva relatada informalmente,
aproximando-se, portanto, de uma temporalidade socialmente partilhada. Nesse
sentido, o arranjo temporal do TIPO 2 — desprovido de expressdes de tempo
organizadoras da estruturagdo argumentativa do texto — exemplifica um dos
modos de o tempo linguistico, em sua dimensao pragmatico-enunciativa, registrar
uma temporalidade, dimensao historico-discursiva do tempo.

A construcdo de uma temporalidade subjetivada ao lado de uma temporalidade
socialmente partilhada transmitida via educagdo informal — ou seja, a escolha do
arranjo temporal do TIPO 2 — caracteriza o grupo de candidatos provenientes de
escolas publicas. Mas o ponto mais intrigante € o fato de que a frequéncia a cursos
preparatorios leve esse grupo e também o grupo proveniente de ensino particular a
incrementarem esse mesmo uso.

Feita a sintese, como responder a questdo sobre o modo pelo qual os cursos
preparatorios para o vestibular influenciam na escolha de arranjos temporais, em
particular, no caso do tema em questdo, na escolha do arranjo temporal de TIPO 2
como o segundo mais frequente?

Como se sabe, preparar para o vestibular pode corresponder nao a formar o
aluno, mas a lhe dar os instrumentos praticos para atingir o objetivo da aprovagao
num exame, éxito de alto interesse — econdmico, inclusive — para os cursos
preparatorios. De um ponto de vista pratico, portanto, preparar o aluno para
explorar a coletanea, mais do que 1é-la criticamente, pode corresponder a prepara-
lo para utiliza-la como supléncia na falta de treinamento suficiente para abordar
determinados temas. Associada a essa estratégia, também a op¢ao por tratar o
tema segundo o recurso a definicdo pode ser um daqueles instrumentos praticos.
Permite que o escrevente faga todo tipo de associagdo —a comparagdo ¢ a metafora
sdo muito frequentes — como modo de solucionar dificuldades imprevistas no
desenvolvimento do tema. Em geral muito usado em redagdes de vestibular,
esse recurso foi dos mais frequentes na abordagem do tema da “amizade”,
também, muito provavelmente, como forma de suprir a falta de preparagdo para
um tratamento historico desse tema e/ou a falta de preparagdo para dialogar
criticamente com os textos da coletanea. Dai o recurso a parafrase, procedimento
por meio do qual os escreventes visam a convencer o avaliador da suposta leitura
critica da coletanea e do didlogo efetivo com ela.
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Finalmente, de um ponto de vista analitico, pode-se dizer que o pragmatismo
dos cursos preparatorios deixa expostos, de forma privilegiada, varios aspectos
do hibridismo que aparece nos textos. A comegar pelo modo de transmissao dos
saberes, sempre caracterizado por estratégias adaptadas a facilitagdo e rapida
apreensdo dos contetdos. O acesso ao resumo de obras literarias, por vezes
relatados oralmente, e a automatizacao de enunciados supostamente criticos sao,
por exemplo, recursos que saltam dos modos de transmissao oral para o modo de
transmiss@o escrita. Nos “modos de intercambio” de saber, como prefiro nomea-
los, hé o aspecto particular dos modos de recepgdo por parte do aluno. A recepgao
¢ orientada ndo so6 pelos saberes da educagao formal, mas também por aqueles da
educagdo ndo-formal e, sobretudo, informal, levando a um produto caracterizado
pelo hibridismo. Desse modo, embora absolutamente legitimos, tais saberes nem
sempre contemplam a expectativa de chegada cobrada pelo vestibular e fixada
com base no ideal de escrita que — é bem verdade — esta também no ponto de
partida da educacao escolar, embora nem sempre nos seus modos de transmissao.

Abstract

In this article, which deals with texts produced in the evaluative situation of
the exam for entering to the university, we investigate: a) how these texts
are organized from the view of their time arrangements; and b) how the
schoolar practices participate of the options by certain types of organization
of the temporalities.

Key words: Temporality; Heterogeneity; Schoolar practice; Writing.
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ANEXO
FUVEST 2007 - Prova de Lingua Portuguesa

REDACAO

Em primeiro lugar (...), pode-se realmente “viver a vida” sem conhecer a felicidade
de encontrar num amigo os mesmos sentimentos? Que haverd de mais doce que
poder falar a alguém como falarias a ti mesmo? De que nos valeria a felicidade se
ndo tivéssemos quem com ela se alegrasse tanto quanto nos proprios? Bem dificil
te seria suportar adversidades sem um companheiro que as sofresse mais ainda.
()

Os que suprimem a amizade da vida parecem-me privar o mundo de sol: os deuses
imortais nada nos deram de melhor: nem de mais agradavel.

Cicero, Da amizade

Aprecio no mais alto grau a resposta daquele jovem soldado, a quem Ciro
perguntava quanto queria pelo cavalo com o qual acabara de ganhar uma corrida,
e se o trocaria por um reino: “Seguramente nao, senhor, ¢ no entanto eu o daria
de bom grado se com isso obtivesse a amizade de um homem que eu considerasse
digno de ser meu amigo”. E estava certo ao dizer se, pois se encontramos
facilmente homens aptos a travar conosco relagdes superficiais, 0 mesmo nao
acontece quando procuramos uma intimidade sem reservas. Nesse caso € preciso
que tudo seja limpido e ofereca completa seguranga.

Montaigne, ‘Da amizade’ (adaptado)

Amigo ¢ coisa pra se guardar (-

Debaixo de sete chaves, E sei que a poesia esta para a prosa

Dentro do coragio... Assim como 0 amor esta para a amizade
Assim falava a cang@o E quem ha de negar que esta lhe ¢ superior
Que na América ouvi... (-

Mas quem cantava chorou, Caetano Veloso
Ao ver seu amigo partir... “Lingua”

Mas quem ficou,
No pensamento voou,
Com seu canto que o outro lembrou.
()
Fernando Brant
Milton Nascimento
“Cangdo da América”.
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Temporalidades e treinamento escolar em textos de pré-universitarios

Considere os textos ¢ a instrug¢ao abaixo:

INSTRUCAO: A amizade tem sido objeto de reflexdes e elogios de pensadores e
artistas de todas as épocas. Os trechos sobre esse tema, aqui reproduzidos, pertencem
a um pensador da Antigiliidade Classica (Cicero), a um pensador do século XVI
(Montaigne) e a compositores da musica popular brasileira contemporanea. Vocé
considera adequadas as idéias neles expressas? Elas sdo atuais, isto ¢, vocé julga
que elas tém validade no mundo de hoje? O que sua propria experiéncia lhe diz
sobre esse assunto? Tendo em conta tais questdes, além de outras que vocé julgue
pertinentes, redija uma DISSERTACAO EM PROSA, argumentando de modo a
expor seu ponto de vista sobre o assunto.
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