
ela pluralidade de temas, abordagens e reflexões, esta obra traz 

Pvaliosas contribuições à área de escrita acadêmica. O conjunto 

de todos os artigos mostra a necessidade de se conscientizar 

sobre o ensino da escrita em seus diferentes aspectos nas culturas discipli-

nares (nas diferentes áreas de conhecimento) e ao longo dos cursos de 

produção textual, além de contribuir para a formação dos letramentos 

acadêmicos e científicos. Os artigos são inspiradores para todos os pesqui-

sadores interessados em desenvolver pesquisas em escrita escolar e 

acadêmica em espaços institucionais e formais de ensino pelas diferentes 

abordagens apresentadas. A escrita em espaços institucionais: da escola à 

universidade é uma obra de pesquisa e de referência que dialoga com o 

leitor-professor, formador e aluno, capaz de empoderá-lo a aprender 

sobre escrita acadêmica e de estimulá-lo a futuras pesquisas na área. 

Antonia Dilamar Araújo

(PosLA/UECE)

Júlio Araújo    Lucineudo Irineu    Maria Leidiane Tavares 
(Organizadores)
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ESTUDANTES EM INTERCÂMBIO INTERNACIONAL E 
SUA RELAÇÃO COM A ESCRITA: UMA EXPERIÊNCIA 

COM OS LETRAMENTOS NA UNIVERSIDADE DA 
CALIFÓRNIA (UCSB)1

Messias Dieb

INTRODUÇÃO

Devido aos recentes impactos sociais e econômicos que as des-
FREHUWDV�FLHQWt¿FDV�WrP�SURGX]LGR�HP�HVFDOD�JOREDO��D�SUHRFXSDomR�
com a cooperação em ciência e tecnologia tem sido cada vez mais 
comum entre os países. Em função disso, no Brasil das últimas déca-
GDV��WHPRV�SUHVHQFLDGR�XP�DXPHQWR�VLJQL¿FDWLYR�GD�SDUWLFLSDomR�GH�
estudantes de graduação e pós-graduação, especialmente no campo 
das ciências exatas e tecnológicas, em programas de intercâmbio 
internacional. Pressupomos, com base nisso, que a citada partici-
pação traga consigo a necessidade de um bom uso da linguagem, 
SULQFLSDOPHQWH�HVFULWD��D�¿P�GH�RWLPL]DU�D�LQWHUDomR�H�D�SDUWLFLSDomR�
dos estudantes em práticas discursivas complexas, as quais irão se 
processar inevitável, constante e intensamente no interior dos novos 
contextos de imersão cultural.

Considerando, então, essa necessidade do bom uso da linguagem 
e a “tradicional fragilidade” que tem marcado a relação dos estudan-

1 Este trabalho é resultado de um estágio pós-doutoral do autor, o qual foi realizado com apoio 
da CAPES (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior – Brasil), processo 
BEX n. 0602/15-9. Agradecemos imensamente ao Prof. Dr. Charles Bazerman (UCSB) pelas 
orientações, críticas e sugestões feitas em diálogos presenciais e a partir de sua leitura do texto 
original. Agradecemos tambem ao prof. Dr. Júlio Araújo (UFC) por suas críticas e sugestões 
à versão original deste texto. Todas as traduções são de nossa responsabilidade.
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tes das ciências exatas e tecnológicas com a escrita, perguntamos: 
Em uma situação de intercâmbio internacional, como os estudantes 
respondem às necessidades de uso da língua escrita em um con-
texto linguístico diferente do seu? Como eles percebem os usos da 
linguagem escrita em suas áreas de conhecimento? Como a língua 
estrangeira, objeto de aprendizagem simultâneo à aprendizagem 
do saber-escrever, funciona no processo de (re) construção de sua 
relação com a escrita? O que nós, professores de escrita, podemos 
DSUHQGHU�D�SDUWLU�GHVVD�H[SHULrQFLD"�$R�UHÀHWLU�VREUH�HVVDV�TXHVW}HV��
apresentaremos, ao longo deste texto, relatos de uma pesquisa de 
estágio pós-doutoral na Faculdade de Educação da Universidade 
da Califórnia – Santa Bárbara (UCSB). O objetivo da pesquisa foi 
analisar o processo de (re) construção da relação com a escrita de 
estudantes do Programa Ciências sem Fronteiras (CsF), ou the Bra-
]LO�6FLHQWL¿F�0RELOLW\�3URJUDP��%603��QRV�(VWDGRV�8QLGRV���HP�
intercâmbio nessa Universidade entre 2015 e 2016.

Para darmos corpo e textualidade a esse objetivo, apresentare-
PRV�LQLFLDOPHQWH�D�RULJHP�H�D�GH¿QLomR�GD�QRomR�GH�³UHODomR�FRP�
a escrita” (BARRE-DE MINIAC, 2006), que serve de base teórica 
para a análise dos dados, articulando-a com os conceitos de relação 
com o saber (CHARLOT, 2013), atividade (LEONTIEV, 1978) e 
letramento (STREET, 2010). Tais articulações serão permeadas, 
DLQGD��SRU�UHÀH[}HV�HP�WRUQR�GD�HVFULWD��TXH�HQFRQWUDP�JXDULGD�QDV�
proposições do professor Charles Bazerman (2013) sobre esta pra-
tica social. Na sequência, delinearemos, o contexto de onde falam 
os estudantes, no referido programa de intercâmbio, apontando os 
aspectos metodológicos que nos permitiram a construção dos dados 
GD�SHVTXLVD�DTXL�UHODWDGD��3RU�¿P��WRGRV�HVVHV�HOHPHQWRV�GDUmR�VX-
porte à descrição e à análise dos dados que ilustram os estágios de 
desenvolvimento do processo de (re) construção da relação com a 
escrita experienciado pelos estudantes no CsF.
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A RELAÇÃO COM A ESCRITA E A ATIVIDADE INTELECTUAL DOS 
ESTUDANTES

O conceito ou noção de relação com a escrita diz respeito ao 
FRQMXQWR�GH�VLJQL¿FDGRV�DWULEXtGRV�SHORV�VXMHLWRV�D�HVVD�DWLYLGDGH�H�
a sua apropriação (BARRÉ-DE MINIAC, 2006). Assim, por ser uma 
ação social, a escrita é histórica e culturalmente situada, constituindo-
se como um saber que veicula tanto as marcas de cada contexto como 
WDPEpP�DV�GLIHUHQWHV�VLJQL¿FDo}HV�TXH�RV�VXMHLWRV�D�HOD�DWULEXHP��
de acordo com suas necessidades e desejos. Nessa perspectiva, o ato 
de escrever representa “uma relação particular com a escrita, com 
sua aprendizagem e com seus diferentes usos” nos espaços sociais 
(BARRÉ-DE MINIAC, 2006, p. 204). Trata-se, portanto, de uma 
particularização da relação com o saber (CHARLOT, 2013), que tem 
como base o “aprender a escrever” e o “saber escrever” de sujeitos 
em relação com o mundo, com os outros e consigo mesmo.

1HVVH�VHQWLGR��D�QRomR�H�D�GH¿QLomR�GH�H[SUHVVmR�UHODomR�FRP�R�
saber são bem mais amplas do que as de relação com a escrita porque 
tratam do conjunto de todas as relações que um sujeito constrói (com 
pessoas, objetos, atividades e/ou situações) no interior de qualquer 
circunstância de aprendizagem e não apenas acerca de um saber 
HVSHFt¿FR��$OpP�GLVVR��D�GHSHQGHU�GD�SHUVSHFWLYD�DGRWDGD��D�QRomR�
de “relação com o saber” direciona seu foco para aspectos distin-
tos, ainda que, ao mesmo tempo, inter-relacionáveis. Para Pouliot, 
Bader e Therriault (2010), por exemplo, essa noção pode focalizar 
tanto o desejo de saber de um sujeito (em uma perspectiva psica-
QDOtWLFD���EHP�FRPR�DEDUFDU�XP�REMHWR�HVSHFt¿FR�GH�FRQKHFLPHQWR�
para o aprendiz (em uma perspectiva didática) ou, ainda, apontar 
para uma relação particular com a ação de aprender desse sujeito, 
a qual é sempre sociohistoricamente situada (em uma perspectiva 
VRFLROyJLFD���&RPR�SRGHPRV�LQIHULU��DSHVDU�GH�HVVD�QRomR�VHU�GH¿-
QLGD�SRU�HOHPHQWRV�HVSHFt¿FRV�HP�FDGD�XPD�GDV�WUrV�FRQFHSo}HV��
eles dialogam entre si porque o sujeito é compreendido sempre de 
modo holístico. Portanto, a sua proposta, enquanto abordagem de 
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pesquisa, é a de que o pesquisador evite uma explicação genérica e 
WRWDOLWiULD�SDUD�DV�GL¿FXOGDGHV�GH�DSUHQGL]DJHP��HP�WHUPRV�GH�IDOWDV��
DXVrQFLDV��Gp¿FLWV�RX�GH¿FLrQFLDV���VXJHULQGR�XPD�SHUVSHFWLYD�GH�
“leitura positiva” da realidade.

Ainda em consonância com essa abordagem, é importante ao 
pesquisador por em foco o que atrai o desejo dos estudantes em 
UHODomR�DR�VDEHU��R�TXH�R�VDEHU�VLJQL¿FD�SDUD�HOHV�H�R�PRGR�FRPR�
estabeleçam associações entre o conteúdo das situações que viven-
ciam e o mundo que estão tentando decifrar e no qual constroem 
suas relações sociais. Nessa mesma direção é que caminha a noção 
de relação com a escrita, particularizando sua atenção, em uma pers-
SHFWLYD�PDLV�QRWDGDPHQWH�GLGiWLFD��SDUD�HVVH�REMHWR�HVSHFt¿FR�GH�
conhecimento, que é o conteúdo da escrita, mesmo que não estejam 
descartados os aspectos psicanalíticos e sociológicos envolvidos 
no processo de sua aprendizagem. Assim sendo, usaremos a noção 
de relação com a escrita para explicar os laços com os quais os 
estudantes do CsF se conectam a essa atividade e, de forma mais 
ampla, os sentidos que eles atribuem ao domínio de certos gêneros 
GLVFXUVLYRV��HVSHFLDOPHQWH�RV�GR�XQLYHUVR�DFDGrPLFR�H�SUR¿VVLRQDO��
com os quais foram impelidos a lidar.

Uma vez que os gêneros, segundo Lahire (1993), remetem à 
ideia de globalidade da escrita, isto é, a sua presença indelével na 
diversidade de contextos sociais e culturais de relações humanas, 
eles abarcam não apenas os desejos e motivações internas dos indi-
víduos, mas também suas representações e demais saberes ligados 
ao ato de escrever. Em outros termos, poderíamos então dizer que os 
gêneros discursivos/textuais compõem a base da relação dos sujeitos 
com a escrita. Em função dessas características, e dos resultados de 
um conjunto de estudos recentes, Barré-De Miniac (2006) enumera 
quatro dimensões da relação com a escrita, que seriam:

��D�TXHVWmR�GR�LQYHVWLPHQWR�IHLWR�QD�HVFULWD – condizente com o interesse 
que o estudante demonstra pela escrita e com a quantidade de investimento 
(energia) que dedica a sua apropriação e produção;
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��DV�RSLQL}HV�H�DWLWXGHV�j�UHVSHLWR�GD�HVFULWD – concernente ao que o sujeito 
diz sobre e ao que ele faz com a escrita e em relação a ela, ou seja, referente 
ao seu comportamento, sua tomada de posição frente à escrita;

��DV�FRQFHSo}HV�GH�HVFULWD – pertinente às representações sobre a escrita 
que são manifestas pelo sujeito; representações estas que são partilhadas 
VRFLDOPHQWH��PDV�UHFRQ¿JXUDGDV�HP�VXD�VLQJXODULGDGH2 de sujeito;

��R�PRGR�GH�YHUEDOL]DomR�j�SURSyVLWR�GDV�SUiWLFDV�GH�HVFULWD – remetente 
j�IRUPD�FRPR�R�VXMHLWR�VH�UHSRUWD�D�VXD�HVFULWD��PDLV�HVSHFL¿FDPHQWH�DRV�
procedimentos e às ações por ele realizados. Em outros termos, trata-se das 
H[SOLFDo}HV�GR�VXMHLWR�VREUH�R�TXH�HOH�ID]�DR�HVFUHYHU��FRQ¿JXUDQGR�VH�HP�
uma atividade metacognitiva sobre os procedimentos adotados.

A partir dessas dimensões, poderemos extrair elementos para 
compreender melhor as fragilidades que os estudantes apresentam 
em sua relação com a escrita, mas também como eles as superam e as 
WUDQVIRUPDP�HP�FRQVWUXo}HV�IRUWL¿FDGDV��'DGR�TXH�R�IRFR�GD�QRomR�
de relação com a escrita é a atividade do sujeito e suas atitudes frente 
ao ato de escrever, ela traduz o resultado de apropriações, (re) cons-
truções e (re) organizações, ao nível do indivíduo, de um conjunto de 
VLJQL¿FDGRV��UHSUHVHQWDo}HV��TXH�WHP�VXD�RULJHP�QDV�WURFDV�VRFLDLV�
e culturais por meio da escrita (BARRÉ-DE MINIAC, 2006). Tais 
processos, portanto, só são efetuados mediante o desenvolvimento 
de uma atividade pela qual os indivíduos marcam sua passagem pelo 
PXQGR�H�QHOH�VH�D¿UPDP�FRPR�VXMHLWR�

Para uma melhor compreensão acerca do conceito de atividade, 
conforme elaborado por Leontiev (1978), tomamos de empréstimo 
as palavras de Charlot (2013, p. 144), quando discute a questão da 
atividade do estudante e sua fragilizada relação com o saber e com 
a escola. Segundo ele,

2 As representações, na perspectiva da Psicologia Social (ABRIC, 2003), organizam-se em 
dois sistemas de elementos: um central e um periférico. O primeiro de natureza mais social e 
cultural e o segundo mais vinculado à ação do indivíduo nos grupos, tornando-o suscetível ao 
surgimento de novos elementos, à adaptação e à integração de experiências quotidianas dos 
sujeitos. Assim, as representações socialmente construídas e partilhadas recebem do sujeito 
XP�VLJQL¿FDGR�SDUWLFXODUL]DGR��R�VHQWLGR�FRQ¿JXUDGR�SRU�VHXV�GHVHMRV�H�PRELOL]Do}HV�
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XPD�DWLYLGDGH�WHP�XPD�H¿FiFLD�H�XP�VHQWLGR��(OD�p�H¿FD]�
quando [suas] operações permitem chegar ao resultado vi-
sado. O sentido da atividade, segundo Leontiev, depende da 
relação entre motivo e objetivo. Quando ambos coincidem, 
é mesmo uma atividade; senão, é apenas uma ação. Usemos 
um exemplo proposto pelo próprio Leontiev. Se eu estiver 
lendo um livro para preparar um exame, é uma ação, não uma 
atividade: o motivo (exame) não coincide com o objetivo da 
ação (conhecer o conteúdo do livro). Se eu estiver lendo o 
livro por interesse pelo conteúdo (motivo), trata-se de uma 
atividade. Essa distinção entre ação e atividade é interessante 
por destacar as eventuais defasagens entre os resultados de 
uma ação e seu motivo real.

Portanto, uma atividade carrega um peso maior em relação ao 
motivo e ao afeto do que as ações (movimentos conscientes, não 
necessariamente motivados) e, mais ainda do que, as operações que 
lhe conformam (movimentos quase mecânicos e sem muita consci-
ência dirigida).

Nessa perspectiva, não há atividade sem o desejo de um sujeito, 
sem os engajamentos nem investimentos e atitudes que sejam ex-
pressos por meio dela. Por isso, concordamos com Bazerman (2013, 
S������TXDQGR�D¿UPD�TXH�D�DWLYLGDGH�HVWi�³LPSUHJQDGD�GH�DIHWR�H�
desejo; [ela] é a real expressão do que o indivíduo quer ter, ser e 
fazer”. No caso da escrita, por exemplo, em sendo uma atividade, ela 
não se constitui como um objeto pronto e acabado, com indicativos 
e características particulares, e ao qual as pessoas tenham acesso tal 
como o ato de pegar uma fruta que está pendurada na árvore, mas 
diz respeito a uma construção negociada, tanto nos termos de sua 
³IDFH´�VRFLDO�FRPR�QDV�DVSLUDo}HV��LQWHQo}HV��QHFHVVLGDGHV�H�GL¿-
culdades singularizadas de cada indivíduo. Assim sendo, apesar de 
a escrita desempenhar um papel social, esse papel não existe e não 
se desenvolve por si só; por isso, para existir, esse papel depende 
de um sujeito que deseje escrever, ou seja, que construa tal papel ao 
mesmo tempo em que é construído por ele em uma “relação com 
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a escrita” (conferindo-lhe um sentido) e, ainda, que seja capaz de 
dar vida ao seu funcionamento em negociações com outro sujeito: 
o leitor. Assim sendo, uma vez que o papel da escrita só é possível 
ser realizado mediante a relação de um escritor com o mundo, com 
os outros e consigo mesmo, escrever pressupõe o estabelecimento de 
acordos, assim como de empréstimos e da construção de condições 
para que os objetivos desse escritor possam ser alcançados. Desse 
ponto de vista, portanto, podemos compreender a escrita como uma 
atividade social e um saber por meio do qual representamos o mun-
do, eventos, ideias e sentimentos, expressando e compartilhando 
VLJQL¿FDGRV�D�VHUHP�UHFRQVWUXtGRV�SHOR�OHLWRU��%$=(50$1��������

1D�WHQWDWLYD�GH�GH¿QLU�H�GHQRPLQDU�R�FRQMXQWR�GHVVHV�SURFHVVRV��
em que estão compreendidos os variados usos da linguagem escrita, 
autores como Street (2010), por exemplo, tem-se utilizado do termo 
letramentos (no plural), uma vez que a escrita assume várias formas, 
¿QDOLGDGHV�H�VLJQL¿FDGRV�VRFLDOPHQWH�FRQVWUXtGRV�H�SDUWLOKDGRV��0DLV�
HVSHFL¿FDPHQWH�HP�HVSDoRV�HVFRODUHV��GHVGH�D�HGXFDomR�EiVLFD�j�
universidade, os letramentos têm sido denominados de acadêmi-
cos (LEA; STREET, 2006)3, visto que envolvem as aprendizagens 
culturais típicas desses espaços, desenvolvidas também como parte 
das identidades dos indivíduos que neles interagem. Nesse sentido, 
HVWDPRV�TXDOL¿FDQGR�R�GHVHQYROYLPHQWR�GD�UHODomR�FRP�D�HVFULWD�
como sendo o próprio desenvolvimento dos letramentos acadêmi-
cos, sem desconsiderar, porém, que os letramentos e a relação com 
a escrita também abarcam aprendizagens que ocorrem nos espaços 
não-escolares. 

(VVD� FRPSUHHQVmR�� DTXL� HVSHFL¿FDPHQWH� UHODFLRQDGD� FRP�R�
contexto da universidade, pressupõe que, de um lado, os estudantes, 
quando estão aprendendo a escrever, são confrontados com

muitas tarefas assustadoras que se estendem para além das 
TXHVW}HV�GH�WUDQVFULomR�GH�OHWUDV��RUWRJUD¿D�H�IRUPDomR�GH�

3 Para esses autores, embora o termo focalize o estudo dos letramentos em nível superior, o 
conceito também se aplica a todos os níveis educacionais, desde a pré-escola.
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frases compatíveis com as gramáticas prescritivas. Eles 
devem se familiarizar com o mundo do saber disposto em 
textos já existentes e precisam descobrir como representar 
aquele saber, acatá-lo, usá-lo em benefício próprio e, talvez, 
ter algo a dizer sobre ele (BAZERMAN, 2013, p. 195).

Por outro lado, os professores, sejam de escrita ou de conteúdos 
HVSHFt¿FRV��WDPEpP�VmR�FRQIURQWDGRV�FRP�R�GHVD¿R�GH�OKHV�SURYHU�
os meios para o engajamento em práticas sociais de letramento e 
para o desenvolvimento de disposições psíquicas e atitudes pró-
prias como escritores. Devem, pois, oferecer situações nas quais os 
estudantes possam estar aptos a mostrar sua força, seus desejos e 
empreendimentos como escritores e não somente apontar os efeitos 
de suas fraquezas e temores.

Tal atitude implica e exige dos professores uma atenção à ativi-
dade intelectual dos estudantes, suas escolhas e tomadas de decisão, 
à construção de sua identidade e de sua presença no mundo, que é 
VHPSUH�SHUPHDGD�SRU�VLWXDo}HV�FRQÀLWDQWHV��$VVLP��WRGRV�HVVHV�DV-
pectos estão associados a processos sociais, psicológicos e históricos 
construídos pelos estudantes em torno da ou relativos à escrita, uma 
YH]�TXH�³DSUHQGHU�D�HVFUHYHU�VLJQL¿FD�DSUHQGHU�D�DVVXPLU�XPD�SUH-
sença ousada e [singularizada] no mundo e entrar em complexas e 
VR¿VWLFDGDV�UHODo}HV�FRP�RV�RXWURV��TXHU�VHMD�HVFUHYHQGR�UHODWyULRV�
contábeis, saudações diplomáticas, matérias jornalísticas ou estudos 
sociológicos” (BAZERMAN, 2007, p. 110). Logo, ao estudarmos 
a relação dos estudantes com a atividade de escrita, somos guiados 
inevitavelmente, neste texto, pelo processo de construção da citada 
relação, o qual tem suas raízes na própria história de vida desses 
sujeitos e estende-se ao longo de sua experiência de intercâmbio.

Desse modo, por se tratar de um fenômeno humano, toda “re-
lação com” representa um processo dialético e, assim sendo, como 
diria Vygotsky (1978), é composto de diferentes periodicidades, 
desigualdades em suas funções, metamorfoses de uma forma de 
comportamento em outra e adaptações que imbricam fatores in-
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ternos e externos. Por esta razão, tanto o desenvolvimento de uma 
relação com o saber, em uma perspectiva mais ampla, como o de 
XPD�UHODomR�FRP�D�HVFULWD��HP�WHUPRV�PDLV�HVSHFt¿FRV��SUHVVXS}H�
um vínculo com a história dos sujeitos envolvidos, com seus desejos 
e atitudes, e, por conseguinte, demandam do pesquisador atenção 
aos processos e dinâmicas que os ajudaram na constituição da 
UHODomR��&RP�EDVH�QHVVDV�D¿UPDo}HV��H�SRU�HVWDUPRV�DQDOLVDQGR�R�
desenvolvimento da relação com a escrita como um processo de 
construção sociohistoricamente situado, a análise dos dados, mais 
adiante, seguirá a dinâmica histórica dos estágios desse desenvol-
vimento e as alterações em seus constituintes centrais, os quais 
podem ser aqui associados às dimensões da relação com a escrita 
descritas por Barré-De Miniac (2006).

O PROGRAMA CSF E PESQUISA COM OS ESTUDANTES NA UCSB

Ao longo dos últimos cinco anos, houve um crescimento de 
intercâmbios de estudantes estrangeiros em universidades brasileiras 
assim como de intercâmbios de estudantes brasileiros em universi-
dades estrangeiras. Considerando o segundo aspecto, o programa 
CsF tem sido o maior empreendimento do Governo Brasileiro para 
aumentar a cooperação internacional em ciência e tecnologia e in-
serir centenas de jovens em um diálogo global e em uma educação 
internacional. Assim sendo, o Conselho Nacional de Desenvolvi-
PHQWR�&LHQWt¿FR�H�7HFQROyJLFR��&13T���GR�0LQLVWpULR�GD�&LrQFLD�H�
Tecnologia do Brasil, em cooperação com a Coordenação de Aper-
feiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), do Ministério 
da Educação, através do CsF, tem concedido bolsas de estudo a 
estudantes de graduação e de pós-graduação de diferentes univer-
VLGDGHV�SDUD�TXDOL¿FDU�VH�HP�LQVWLWXLo}HV�GH�DOWR�QtYHO�FLHQWt¿FR�H�
tecnológico no exterior. Por esta razão, o intercâmbio, majoritaria e 
prioritariamente com América do Norte e Europa, tem privilegiado 
os campos da ciência, tecnologia, engenharia e matemática (STEM 
¿HOGV, em inglês).
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De acordo com Monks (2013), devido à reputação de seu sistema 
de educação superior, cujas universidades aparecem no ranking das 
melhores do mundo, e à parceria de empresas americanas de alto 
padrão econômico, que apoiam o referido programa com treinamento 
acadêmico (estágio), os Estados Unidos (E.U.) são considerados, pela 
maioria dos estudantes, um dos destinos mais atrativos no momento 
da inscrição no CsF. Essa inscrição é administrada, em parceria com 
e em nome do CNPq e da CAPES, pelo Institute of International 
Education��,,(���XPD�RUJDQL]DomR�DXW{QRPD�H�VHP�¿QV�OXFUDWLYRV�
cujas funções são, entre outras: disseminar informações sobre as 
instituições que podem hospedar os estudantes, resolver questões 
burocráticas relativas aos variados países de destino e auxiliá-los 
durante todo o processo de inscrição e chegada nesses países. Além 
de um rigoroso processo de seleção na sua universidade de origem4, 
os estudantes que optam pelos E.U. também devem apresentar 
SUR¿FLrQFLD�QD�OtQJXD�LQJOHVD�DWUDYpV�GH�WHVWHV�R¿FLDLV�GR�72()/5. 

Quando a pontuação nesses exames não atinge os 550 pontos, 
HOHV�VmR�DXWRPDWLFDPHQWH�FODVVL¿FDGRV�H�GLUHFLRQDGRV�D�ID]HU�XP�FXU-
so de inglês pré-acadêmico (English as a Second Language - ESL), o 
qual tem início tão logo cheguem ao país e sejam acomodados pelo 
IIE em uma universidade. O curso é realizado em um período de 6 
a 8 semanas, que antecedem imediatamente o início do período de 
um ano de disciplinas para os estudantes, e seu principal objetivo é 
prepará-los para a rotina acadêmica nos E.U. Nessa preparação estão 
inclusos a melhoria dos conhecimentos da língua inglesa e o desen-
volvimento de outras habilidades demandadas pelo intercâmbio nas 
universidades americanas (MONKS, 2013), o qual inclui ainda, ao 
¿QDO�GR�SHUtRGR��XP�WUHLQDPHQWR�DFDGrPLFR��HVWiJLR��HP�HPSUHVDV�
que apoiam o programa.

Os estudantes partícipes desta pesquisa, como já informado 
na introdução, estavam em intercâmbio na UCSB, entre os anos de 

4 Ver maiores detalhes em <http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf> ou em <http://
migre.me/tWwfJ>.

5 TOEFL-ITP (Test of English as Foreign Language - Institutional Test Program) e TOEFL-iBT 
(Test of English as Foreign Language - Internet Based Test).
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2015 e 2016. Ao chegarem, eles foram logo inscritos em cursos ofe-
recidos pelo programa de extensão da universidade. De modo mais 
HVSHFt¿FR��D�PDLRULD�GHOHV�FXUVRX�DV�YHUV}HV������H���GD�GLVFLSOLQD�
Escrita Acadêmica (Academic Writing) e o restante optou por outras 
disciplinas, tais como: Introdução à Pesquisa Contemporânea na 
UCSB (Introduction to Today’s Research at UCSB) e Comunicação 
para Estudantes Internacionais (Communication for International 
Students). Em geral, os cursos tinham como objetivo básico apri-
PRUDU�KDELOLGDGHV�QR� LQJOrV� DFDGrPLFR�H�SUR¿VVLRQDO�� DWUDYpV�GH�
aulas e/ou palestras sobre vários temas ligados aos seus campos de 
conhecimento. Logo, a expectativa era a de que eles se apropriassem 
de ferramentas e estratégias adequadas a sua participação social, es-
pecialmente por meio da escrita, e com as quais pudessem gerenciar 
VR¿VWLFDGRV�SURFHVVRV�GH�LQWHUDomR��WDQWR�QDV�DXODV�FRPR�QR�IXWXUR�
HVWiJLR�SUR¿VVLRQDO�QDV�HPSUHVDV�SDUFHLUDV�GR�SURJUDPD�

Contactamos, via anúncios públicos e mensagens de texto 
em redes sociais, vinte e seis (26) estudantes de vários ramos da 
Engenharia, das Ciências da Computação e das Ciências do Mar 
enviados à UCSB naquele período. Eles eram originários de várias 
instituições universitárias brasileiras sendo, em sua maioria, de 
universidades federais das regiões sul, sudeste e nordeste do Brasil. 
Como a participação nas entrevistas deveria ser totalmente volun-
tária, sob o risco de ferir os princípios éticos exigidos pela prática 
GH�SURGXomR�FLHQWt¿FD�FRP�VHUHV�KXPDQRV��QmR�LQVLVWtDPRV�TXDQGR�
percebíamos que havia qualquer tipo de resistência por parte de al-
gum dos estudantes. Por muitas vezes, nos perguntávamos se essa 
aparente resistência em aceitar o convite seria em função do tempo 
e do volume de atividades na UCSB ou de algum tipo de receio, por 
parte deles, em relação ao fato de serem bolsistas do CsF e quererem 
evitar qualquer declaração considerada comprometedora. Seja qual 
tenha sido o motivo, apenas sete (07) estudantes do sexo masculino e 
dois (02) do sexo feminino responderam aos contatos e participaram 
efetivamente da pesquisa por meio de entrevistas semiestruturadas, as 
quais foram conduzidas individualmente em locais de livre escolha 
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dos participantes e mediante apresentação, leitura e assinatura de 
um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Entre os 
compromissos éticos assumidos no citado termo, estava o de preser-
YDU�DV�VXDV�LGHQWLGDGHV�DWUDYpV�GR�XVR�GH�QRPHV�¿FWtFLRV��FRQIRUPH�
faremos mais adiante na apresentação e discussão dos dados. Todos 
os procedimentos da pesquisa foram revisados e autorizados pelo 
Conselho de Revisão Institucional (Institutional Review Board - IRB) 
da UCSB.Cada entrevista teve duração média de 30 a 40 minutos, 
observando-se o seguinte protocolo: inicialmente, apresentávamos 
ao estudante, individualmente, os objetivos e os procedimentos éti-
cos pensados para a pesquisa através do TCLE; após sua leitura e 
assinatura no referido documento, redigido em português, pedíamos 
SHUPLVVmR�SDUD�TXH�DV�UHVSRVWDV�IRVVHP�JUDYDGDV�HP�iXGLR��D�¿P�GH�
executarmos um registro mais detalhado das informações; durante 
o tempo da entrevista, as perguntas eram feitas seguindo um roteiro 
prévio, mas quase sempre acrescidas de outras questões suscitadas 
pelas respostas dos estudantes. Aparentemente, nenhum dos estu-
dantes pareceu estar em situação desconfortável para responder às 
questões, fazendo-o, ao contrário, de um modo bastante descontraído 
H�EHP�KXPRUDGR��$R�¿QDO��DOpP�GH�DJUDGHFHUPRV�SHOD�SDUWLFLSDomR�
voluntária, solicitávamos que eles nos informassem algo a mais que 
julgassem relevante ao tópico da conversa, e que, por ventura, não 
tínhamos tratado nas perguntas já feitas.

De posse desse material, demos início ao processo de transcrição 
das gravações, transformando-as em arquivos de texto do Word. Após 
a impressão de todas as transcrições, empreendemos um minucioso 
ritual de leituras, cada vez mais apuradas, articulando fatos contro-
versos e curiosos e tentando buscar explicações possíveis para eles ao 
longo dessas articulações. Nesse percurso, a redução da quantidade 
substantiva de informações que obtivemos em dados relevantes para 
R�HVWXGR�GHX�VH��FRPR� Mi�KDYtDPRV�VLQDOL]DGR��SHOD� LGHQWL¿FDomR�
da dinâmica histórica dos estágios de desenvolvimento da relação 
dos estudantes com a escrita e das alterações em seus constituintes 
centrais, associando-os às dimensões dessa relação, tal como foram 
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FODVVL¿FDGDV� H�GHVFULWDV�QRV� HVWXGRV�GH�%DUUp�'H�0LQLDF� ��������
$VVLP�VHQGR��EXVFDPRV�LGHQWL¿FDU��SRU�PHLR�GDV�RSLQL}HV��DWLWXGHV��
investimentos e verbalizações dos estudantes acerca da escrita, qual 
VHULD�H�FRPR�HVWDULD�FRQ¿JXUDGR�R�HVWiJLR�LQLFLDO�GH�VXD�UHODomR�FRP�
HVVH�REMHWR�HVSHFt¿FR�GH�FRQKHFLPHQWR��REVHUYDQGR�DLQGD�D�UHODomR�
entre o motivo e o objetivo que direcionaram os estudantes ao curso 
pré-acadêmico de escrita, os modos de apropriação dos letramentos 
acadêmicos, bem como os processos e sentidos envolvidos nessa 
apropriação.

$�SDUWLU�GHVVD�LGHQWL¿FDomR�LQLFLDO��EXVFDPRV�SHUFHEHU�DV�SRVVt-
veis transformações pelas quais as opiniões, atitudes, investimentos 
e verbalizações dos estudantes acerca da escrita estariam passando, 
FRQ¿JXUDQGR�VH��DVVLP��HP�PXGDQoD�GH�XP�HVWiJLR�SDUD�RXWUR��2�
quadro abaixo mostra a associação dos estudantes aos estágios e o 
percentual correspondente a essa associação.

Zenon Klaus Sinval Charles Arnold Gaia Sasha Adonias Benjamin %

Primeiro 

estágio
X X X X X X X - - 77,7

Segundo 

estágio
X X X X X X X X X 100

Terceiro 

estágio
X X X X X X X X X 100

3RUWDQWR��D�LGHQWL¿FDomR�GH�FDGD�HVWiJLR�GH�GHVHQYROYLPHQWR�
e de seus constituintes e características centrais, distribuídos pelo 
quantitativo de sujeitos entrevistados, serviu como ferramenta para 
compreendermos a transformação de um estágio em outro e para 
HQWHQGHUPRV�RV�VLJQL¿FDGRV�DOL�SUHVHQWHV��FRQIRUPH�SDVVDUHPRV�D�
relatar.
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PRIMEIRO ESTÁGIO NA RELAÇÃO COM A ESCRITA DOS 
ESTUDANTES

Embora todos os estudantes tenham reconhecido a importância e 
a necessidade do curso pré-acadêmico de inglês antes de sua entrada 
GH¿QLWLYD�QDV�GHPDLV�DWLYLGDGHV�GR�SURJUDPD�&V)��LQFOXLQGR�R�HV-
tágio, o foco na escrita acadêmica parece não ter sido, inicialmente, 
muito atrativo para eles. A associação entre as aulas de escrita acadê-
PLFD�H�R�UH¿QDPHQWR�GRV�FRQKHFLPHQWRV�VREUH�D�OtQJXD�HVWUDQJHLUD�
não ocorreu de imediato, chegando essa associação, inclusive, a ser 
vista por boa parte dos estudantes (77,7%) como uma imposição e, 
por isso, motivo de chateação.

Eu acho que aprender sobre a escrita me serviu […] apenas 
para expor algumas questões teóricas nos testes e provas, 
porque … programação é basicamente o que eu faço o tempo 
todo … e também porque eu uso muito a matemática … mas, 
não muito a escrita. Sinceramente, eu não sei o porquê que 
eu tive de assistir aulas sobre escrita acadêmica. Eu acho 
que foi somente burocracia. […] um tipo de pré-requisito 
deles aqui, de modo que eu não tive muita escolha. (Klaus).

Eu não vejo nenhuma relação com meu curso de Engenharia, 
especialmente para a disciplina que estou fazendo agora, 
porque eu não preciso escrever. O que eu preciso muito é 
ler e também preciso compreender bem o que o professor 
diz oralmente em inglês. (Zenon).

O estágio inicial no processo de relação com a escrita construí-
GR�SHORV�HVWXGDQWHV�IRL�FDUDFWHUL]DGR�SHOD�WHQVmR�FRQÀLWDQWH�HQWUH�D�
situação de aprendizagem sobre a escrita e os referentes que serviam 
de base, até aquele momento, para sua atuação tanto na universidade 
como no CsF. Seguindo alguns dos princípios do Pragmatismo norte-
americano (JAMES, 1950; DEWEY, 1997), não é difícil compreender 
que se a escrita, que deles sempre foi exigida pela universidade, não 
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H[HUFH�XPD�LQÀXrQFLD�H[SUHVVLYD�HP�VXD�SUiWLFD�FRPR�HVWXGDQWHV��
o conteúdo dessa atividade se torna esvaziado de sentido para eles. 
Assim, a dimensão que comporta as opiniões e atitudes a respeito 
da escrita exibe uma ausência de desejo e de intenção iniciais, de-
notando pouca disposição para investir nessa aprendizagem, já que, 
na prática, o seu uso lhes seria de pouca utilidade.

Ademais, inferimos que entre os estudantes havia uma concep-
ção de escrita como uma prática alheia aos cursos de engenharia e 
computação, além de dicotomizada de sua atividade complementar: 
a leitura. Essa representação sugere ainda que, ao serem matricu-
lados nas disciplinas sobre escrita acadêmica, o objetivo implícito 
(aprender sobre escrita acadêmica) não teria coincidido com o que 
seria um legítimo motivo para a grande maioria deles (aprender 
inglês), provocando pouca disposição para o desenvolvimento de 
uma atividade intelectual. De início, portanto, as tarefas de escrita 
simbolizaram mais uma ação compulsória do que um convite ao 
engajamento voluntário e consciente em sua apropriação.

Isso se explica porque tão importante quanto a experiência de estar 
em uma universidade de excelência seria a oportunidade de aprimorar 
o inglês, expectativa essa levantada nas próprias diretrizes do CsF para 
aqueles que não atingiram a pontuação exigida pelo TOEFL.

Meu foco sempre foi o inglês. Inglês era a prioridade porque, 
embora a gente esteja em uma universidade de alto nível 
DTXL��DV�XQLYHUVLGDGHV�EUDVLOHLUDV�QmR�¿FDP�PXLWR�DWUiV��
A gente também aprende matemática e computação lá … 
e inglês … não sei se aprendo tanto escrevendo, porque eu 
acho que aprendo muito mais conversando com meus colegas 
de classe, ou escutando o professor durante as aulas, do que 
simplesmente escrevendo. (Klaus).

Eu acho que esses cursos não têm muito a ver com o mercado 
GH�WUDEDOKR�RX�FRP�D�QRVVD�SUR¿VVmR��«�DFKR�TXH�WHP�D�YHU�
com uma questão cultural americana. (Sinval).
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A escrita, até então, concebida também como uma habilidade 
de baixa produtividade na aprendizagem de inglês e, principalmen-
te, dos conteúdos de engenharia, não havia atingido o interesse dos 
estudantes ao ponto de eles estarem dispostos a realizar uma certa 
quantidade de investimentos (desprendimento de energia) em sua 
apropriação e produção. Isso denota, de certo modo, a cultura do 
pouco uso da escrita como um recurso para aprender determinado 
conteúdo; uso que seria muito produtivo em termos de aprendiza-
gem segundo os autores da proposta “Escrita Através do Currículo” 
(Writing Across the Curriculum - WAC), nos E.U. e em outros países 
GR�PXQGR��FRQVRDQWH�R�TXH�D¿UPDP�0F/HRG�H�0DLPRQ���������'R�
mesmo modo, os estudantes demonstraram desconhecer a amplitude 
QRV�XVRV�GD�HVFULWD�SHOD�FRPXQLGDGH�DFDGrPLFD�H�SUR¿VVLRQDO�GRV�
engenheiros.

Para melhor entendermos a desconexão e a desmobilização 
apresentadas, buscamos entrar na lógica dos estudantes. Assim, tal 
GHVFRQH[mR� VH� MXVWL¿FRX�SHOR� IDWR�GH�TXH�R�REMHWLYR�GH�TXHP�VH�
inscreve em uma disciplina sobre escrita acadêmica é certamente 
aprender a escrever gêneros do discurso acadêmico e não aprender e 
aperfeiçoar o inglês, que era o seu principal elemento impulsionador, 
ou seja, o seu motivo/móbil. Logo, a atitude inicial foi desfavorável 
em relação às aulas de escrita devido à discrepância entre o objetivo 
e o motivo da aprendizagem para os estudantes, mantendo seus “es-
IRUoRV´�DLQGD�QR�SODQR�GD�DomR�H�QmR�GD�DWLYLGDGH��WDO�FRPR�GH¿QLGD�
por Leontiev (1978).

Na mesma lógica, um curso de escrita acadêmica não seria 
tão útil para quem cotidianamente, ao invés desta, precisa mais da 
Matemática para suas atividades de engenheiro ou de programador, 
VHQGR��SRU�HVWH�PRWLYR��QD�LQWHUSUHWDomR�GH�6LQYDO��DOJR�HVSHFt¿FR�
GD�FXOWXUD�DFDGrPLFD�QRUWH�DPHULFDQD��$�¿P�GH�FRPSUHHQGHUPRV�
PDLV�D�IXQGR�HVVD�D¿UPDomR��EXVFDPRV�FRQKHFHU�D�SHUFHSomR�GRV�
estudantes sobre os usos da escrita na universidade, e portanto dos 
letramentos acadêmicos, tanto no Brasil como nos E.U. Para eles, a 
diferença está na constância e na intensidade com que se escreve na 
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universidade americana e também no volume de publicações que os 
professores empreendem, os quais são comparativamente bem mais 
expressivos do que a intensidade e o número de textos produzidos 
por professores brasileiros de engenharia.

Eu escolhi fazer Introdução à Pesquisa Contemporânea na 
UCSB, na qual eu tinha de assistir algumas palestras e 
depois eu escrevia resumos sobre elas. […]. Mas, eu não 
imaginava que eu fosse escrever tanto! … embora eu sou-
besse que eu teria de me comunicar bastante. Eu pensava 
que seria mais conversação, e o professor fosse atacar os 
problemas de gramática, por exemplo, fazer conversações, 
escrita, apresentações e tudo mais. (Gaia).

Aqui, eu percebi que eles escrevem muitos artigos. Os 
professores escrevem uma quantidade ‘louca’ de artigos 
em um determinado período de tempo. Então, eles levam 
muito a sério o que eles fazem. No centro de engenharia da 
minha universidade no Brasil, por exemplo, os professores 
não escrevem tanto assim como eles aqui. Somente alguns 
deles escrevem bastante, mas eu percebi que a quantidade 
de artigos é muito maior aqui. Então, aqui, eu acho que eles 
valorizam mais a escrita. (Charles).

O espanto com que os estudantes se referem à frequência e ao 
volume dos textos escritos para as disciplinas e/ou que observaram ser 
produzidos pelos professores na UCSB é notório. Esse aspecto ilustra 
bem o choque cultural que resultou, como veremos mais adiante, em 
PXGDQoDV�VLJQL¿FDWLYDV�GH�DWLWXGHV�H�GH�LQYHVWLPHQWRV�QD�DSUHQGL]D-
gem da escrita, já que a cultura acadêmica local impactou suas práticas 
GH�OHWUDPHQWR��7DO�HVWUDQKH]D�GRV�HVWXGDQWHV�VH�MXVWL¿FD�SRUTXH��HP�
realidade, muitos professores e pesquisadores, especialmente inseridos 
nas ciências naturais e exatas, escrevem relativamente pouco e buscam 
superar seu crítico domínio da escrita apenas quando a necessidade de 
escrever representa para eles uma exigência inevitável. Esse fato parece 
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estar elucidado e bem ilustrado nas palavras de Gaia que, ao escolher 
a disciplina sobre pesquisa, ao invés de Escrita Acadêmica como os 
demais, não imaginava que fosse escrever tanto. Nesse sentido, o que 
se torna interessante, no recorte de sua narrativa, é a dicotomia feita 
pela estudante entre pesquisa e escrita, como se a comunicação sobre 
os resultados da primeira não se desse, quase que exclusivamente, 
através dos mecanismos e habilidades da última.

Consequentemente, não podemos atribuir esse fato a uma 
GH¿FLrQFLD� LQWHOHFWXDO� SRU� SDUWH� GRV� UHIHULGRV� VXMHLWRV�� SRLV� VXDV�
GL¿FXOGDGHV�H�GHVD¿RV�DFHUFD�GD�HVFULWD�H[LEHP�R�UHVXOWDGR�GH�XPD�
prática que tem sido cada vez mais recorrente na universidade bra-
VLOHLUD�H�TXH�¿FD�PXLWR�EHP�LOXVWUDGD�QDV�VXDV�D¿UPDo}HV��2�FKRTXH�
cultural atesta, sem dúvidas, a força do imaginário construído no 
interior das ditas “ciências duras” (hard sciences) de que a escrita 
lhe parece um “estranho no ninho”. Não podemos, de igual modo, 
desconsiderar que tais fatos sejam constituintes de uma cultura disci-
SOLQDU��+</$1'���������LVWR�p��UH¿UDP�VH�DRV�PRGRV�SHORV�TXDLV�DV�
pessoas se organizam, se relacionam e se diferenciam dentro dessas 
áreas de conhecimento. Logo, em sendo uma cultura disciplinar, os 
reduzidos investimentos na produção escrita são atitudes que passam 
a ser perfeitamente compreensíveis, ainda que sejam discutíveis e 
preocupantes por várias razões.

A maior dessas razões tem a ver com o fato de que as habili-
dades de escrita são extremamente necessárias aos estudantes de 
engenharia (e de quaisquer outras áreas) que desejam ampliar o 
DOFDQFH�GH�VHXV�HPSUHHQGLPHQWRV�WDQWR�FLHQWt¿FRV�FRPR�SUR¿VVLR-
QDLV��8PD�ERD�HVFULWD�p�IXQGDPHQWDO�DR�SOHLWR�SRU�¿QDQFLDPHQWRV��j�
divulgação de resultados de pesquisa e à comunicação com clientes 
H�RXWURV�SUR¿VVLRQDLV��VHMD�GD�PHVPD�iUHD�RX�GH�IRUD�GHOD��&RQWXGR��
a realidade é que, no Brasil, pouca atenção à escrita tem sido dada 
IRUD�GDV�KXPDQLGDGHV�H��FRP�LVVR��WHPRV�IRUPDGR�SUR¿VVLRQDLV�TXH�
WHQGHP�D�DSUHVHQWDU�VLJQL¿FDWLYDV�IUDJLOLGDGHV�UHIHUHQWHV�DRV�XVRV�
dos letramentos. Assim sendo, mesmo evitando todo e qualquer tipo 
de determinismo, talvez estejamos diante de um ciclo vicioso no 
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qual, por exemplo, os estudantes de engenharia “não logram êxito ao 
escrever” porque seus professores não ensinam e estes não ensinam 
porque também não aprenderam quando foram estudantes.

Em decorrência, a experiência com a escrita que eles vieram 
construindo ao longo de sua formação escolar, e que se prolongou 
com a entrada na universidade, foi determinante para que encon-
trassem, de imediato, pouco sentido em se engajar nas disciplinas 
sobre a escrita acadêmica. Do mesmo modo, encontraram pouco 
prazer na ideia de investir esforços para sua apropriação, isto é, para 
desenvolver uma atividade intelectual. Isso demonstra, portanto, 
que, como qualquer outra situação de aprendizagem, a experiência 
desses estudantes com a escrita também possui a sua história prévia 
e somente a partir dela é que podemos entender a lógica de certas 
D¿UPDo}HV��GHFLV}HV��DWLWXGHV�H�UHSUHVHQWDo}HV��

Ao falarem um pouco sobre essa experiência, eles dizem:

Não ensinam a escrever na universidade no Brasil. Nós já 
temos que saber sobre isso, então, tudo o que eu sei sobre 
escrita eu aprendi no ensino médio. [...]. Nós tínhamos 
uma aula separada só para aprender a escrever […]. Na 
universidade, o que mais nós escrevíamos era relatórios; a 
gente só descrevia o que tinha feito no laboratório, e não 
podia ser em primeira pessoa. (Charles).

Pra ser honesto, eu nunca fui fã de escrita! Especialmente 
quando eu era mais jovem, isso sempre foi muito obrigatório 
pra mim, e eu fazia porque eu tinha que fazer. Até mesmo 
hoje, eu não tomo nota de nada. Eu não gosto. (Klaus).

$�JHQWH�GL¿FLOPHQWH�WHP�FRQWDWR�FRP�D�HVFULWD��TXDQGR�D�
gente alcança o caderno de um aluno aberto, é só calculo 
o que a gente vê, o tempo todo. Eu estava até falando com 
um colega meu que há muito tempo que eu não escrevo nada 
em Português, pelo menos nada acadêmico, em Português 
padrão. (Arnold).
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A opinião e a atitude dos estudantes em relação a escrita, 
nesse primeiro estágio, têm origem no modo de funcionamento da 
universidade, a qual parece manter os mesmos equívocos da escola 
de educação básica. De acordo com Charlot (2013, p. 139), tanto 
%HUQVWHLQ�FRPR�%RXUGLHX�D¿UPDUDP�TXH�D�HVFROD�WHP�H[LJLGR�GRV�
estudantes, de modo implícito (dissimulado), uma certa forma de 
relação com a cultura e com a linguagem, servindo-se dela para traçar 
diagnósticos e fazer avaliações da aprendizagem sem, no entanto, 
WHU�SURYLGR�R�HQVLQR�GHVVD�UHODomR��'HVVH�PRGR��D¿UPD�R�DXWRU��VH�D�
escola parece esperar que o estudante seja naturalmente inteligente e 
talentoso para ter o domínio de tal relação sem um cativante trabalho 
de mediação, então podemos concluir que “quem já construiu essa 
relação na sua família pode conseguir êxito escolar e quem não o 
fez fracassa”. Na mesma perspectiva de Charlot, ainda que recha-
cemos qualquer tipo de determinismo, podemos concluir que quem 
não teve a oportunidade de desenvolver essa aprendizagem durante 
a educação básica, em especial no ensino médio, tende a apresentar 
uma frágil relação com a escrita na universidade, tal como a que 
estamos constatando aqui.

1R�HQWDQWR��SRU�PDLRUHV�TXH�VHMDP�RV�GHVD¿RV��RV�HVWXGDQWHV��
na condição de sujeitos, sempre irão resistir e atuar para sobreviver 
nesse novo contexto, composto de outras práticas e exigências. Em 
adendo, para sobreviver no novo contexto, eles se utilizam dos conhe-
cimentos que já construíram e a estes agregam outras informações, 
como, no exemplo de Charles, a de que a escrita dos relatórios em 
OLQJXDJHP�IRUPDO�H[LJH�FRQ¿JXUDo}HV�YHUEDLV�TXH�QmR�SRGHP�HVWDU�
em primeira pessoa, o que nos leva a inferir que parece ser uma 
cultura disciplinar de sua área. Com base nisso, argumentamos que 
a inserção desses sujeitos nesse novo contexto de uso da linguagem 
escrita ainda necessita de uma prática de ensino que lhes favoreça 
a transformação dos conhecimentos e informações que já possuem 
em saberes da (e para a) escrita. Dito de outro modo, a universida-
de parece ainda estar em débito com os estudantes quanto ao uso 
da escrita como uma legítima experiência de aprendizagem e de 
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participação social, seja por sua apropriação dos conteúdos através 
do currículo ou por sua inserção no grande diálogo dentro de uma 
determinada área de conhecimento.

Como vimos em um dos relatos acima, mesmo quando os es-
tudantes, ainda no ensino médio, participam de aulas voltadas para 
a aprendizagem da escrita, conforme narrado por Charles, elas são 
separadas dos demais conteúdos do currículo. Desta maneira, o 
ensino da escrita, ao invés de ajudar os estudantes a enfrentar com 
HOD�RV�GHVD¿RV�HP�VXD�IRUPDomR��SDUHFH�DEULU�XP�IRoR�TXH�D�VHSDUD�
das diversas áreas disciplinares, privando-os de compreender sobre 
as variações dessa atividade em cada uma dessas áreas, bem como 
VREUH�VHXV�VLJQL¿FDGRV�H��SULQFLSDOPHQWH��VHXV�XVRV��&RP�LVVR��R�
VLVWHPD�HVFRODU�SRGH��VHP�G~YLGD��HVWDU�GL¿FXOWDQGR�D�DSURSULDomR�
dos letramentos, uma vez que, para Vygotsky (1978), a apropriação 
de um saber se traduz no processo de construção desse saber a partir 
de fontes sociais e culturais, e de sua integração em esquemas pré-
existentes.

Coincidentemente aos argumentos de Barré-De Miniac (2006) e 
de Charlot (2013) sobre a competência escritural e o ensino escolar, 
UHVSHFWLYDPHQWH��6WUHHW��������D¿UPD�TXH�R�DSRLR�TXH�RV�SURIHVVRUHV�
devem oferecer aos seus alunos, quanto às exigências da escrita aca-
dêmica, é de suma importância, pois muitos aspectos que nem sempre 
VmR�H[SOLFLWDGRV�QR�SURFHVVR�GH�HQVLQR�¿JXUDP�FRPR�HOHPHQWRV�GH�
cobrança no momento da avaliação. São elementos envolvidos na 
produção de textos escritos que permanecem ocultos em função de 
como os alunos são orientados sobre essa produção. Nesse sentido, 
RV�UHODWRV�GRV�HVWXGDQWHV�FRQ¿UPDP�TXH�D�XQLYHUVLGDGH�DLQGD�ID]�
uso dessa prática quando espera que eles já saibam sobre os modos 
de comunicar no espaço acadêmico, sem, no entanto, prover-lhes um 
ensino compatível com a aprendizagem das ferramentas necessárias 
para tal comunicação e a conseguinte participação social de que trata 
Bazerman (2013).
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SEGUNDO ESTÁGIO NA RELAÇÃO COM A ESCRITA DOS 
ESTUDANTES

Se o primeiro estágio na relação dos estudantes com a escrita, 
no âmbito de sua experiência na UCSB, foi marcado por um con-
ÀLWR�GH�SURSyVLWRV�PDLV� LPHGLDWRV�H�XPD�GHVFRQH[mR�GHVWHV�FRP�
o engajamento desejante dos sujeitos, a relação evoluiu para um 
segundo estágio, cuja marca foi uma adaptação gradativa àquela 
situação de aprendizagem. Mesmo aqueles estudantes que não 
apresentaram uma resistência inicial tão acentuada como a de Klaus, 
por exemplo, sentiram-se surpresos pelas tarefas que lhes foram pro-
postas nas disciplinas, especialmente devido ao envolvimento com 
a escrita. Essas tarefas exigiram muito esforço por parte de todos 
os estudantes (100%) e, com ele, um alto grau de investimento na 
aprendizagem da produção textual. Isto se explica porque, embora 
tendo algum domínio sobre o saber-escrever, tal domínio parecia 
estar guiado pela compreensão de escrita como uma ação que exige 
EDVLFDPHQWH�FRQKHFLPHQWRV�GH�JUDPiWLFD�H�RUWRJUD¿D��ID]HQGR�FRP�
TXH�RV�HVWXGDQWHV�HQFRQWUDVVHP�PXLWDV�GL¿FXOGDGHV�HP�UHODomR�jV�
questões retóricas, ou seja, quanto ao uso e à disposição estratégicos 
de informações mediante a previsão de sua audiência e em função 
da situação comunicativa.

(VVDV�GL¿FXOGDGHV�OKHV�FKDPDUDP�D�DWHQomR�SDUD�DVSHFWRV�TXH��
além de curiosos, pareceram, ao mesmo tempo, dignos de um certo 
desprendimento de energia, no sentido de investimento intelectu-
al, haja vista a importância que tais aspectos passaram a ter para 
alguns dos objetivos dos estudantes dentro do programa. Por esta 
UD]mR��YDOH�D�SHQD�UHVVDOWDU�TXH�D�UHIHUrQFLD�TXH�ID]HPRV�DR�ÀX[R�
de um estágio a outro como um processo de adaptação gradativa 
não implica simplesmente uma submissão ou ajustamento involun-
tário dos atores a um novo contexto ou ao seu estilo padronizado 
GH�HVFULWD��PDV�UHSUHVHQWD��FRPR�D¿UPD�3LDJHW���������D�HVVrQFLD�
do funcionamento intelectual dos sujeitos, que se faz tão presente 
quanto a própria constituição do funcionamento biológico em todas 
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DV�HVSpFLHV��1HVVH�VHQWLGR��SRGHPRV�D¿UPDU�TXH�QmR�VH�WUDWD�GH�XP�
mero condicionamento ao ambiente, haja vista a presença do desejo 
como uma força impulsionadora e como motivo para a entrada dos 
sujeitos na atividade (LEONTIEV, 1978).

Pelas evidências encontradas nas narrativas, a referida adaptação 
representou o desencadeamento de uma atividade intelectual que co-
meçava a ser posta em prática em função do sentido da aprendizagem 
sobre a escrita. Assim sendo, por terem de cumprir as exigências 
pré-estabelecidas pelo programa, os estudantes decidiram “baixar a 
guarda” e apostar, de algum modo, no melhor que aquela situação 
poderia lhes trazer em termos de experiência ou de aprendizagem 
sobre o inglês através da escrita.

Eu não tinha expectativa em relação àquelas disciplinas. 
+RQHVWDPHQWH��HX�¿TXHL�PXLWR�DERUUHFLGR�TXDQGR�HX�WLYH�
que substituir, logo no início, minhas matérias de ciência da 
FRPSXWDomR�SRU�GLVFLSOLQDV�GH�HVFULWD��(X�¿TXHL�LUULWDGR�GH�
verdade, mas depois eu falei comigo mesmo: - Dane-se! Vou 
fazer essas disciplinas e vou me dedicar ao máximo. Hoje, 
eu não sei se eu faria essas disciplinas de livre e espontâ-
nea vontade, mas não me arrependo de ter feito e de ter me 
dedicado. (Klaus).

A disciplina que eu estou fazendo agora é … mais geral do 
que Escrita Acadêmica, mas como ela foca em habilidades 
de comunicação, nós temos que escrever bastante. Então, 
eu tô aprendendo como se estrutura um texto em inglês … E 
aí, uma vez que eu não aprendi isso na minha universidade 
no Brasil, tem sido interessante pra mim. (Sasha).

Como podemos constatar, a aposta em uma espécie de resis-
WrQFLD� SDFt¿FD� SURYRFRX� DOWHUDo}HV� VLJQL¿FDWLYDV� QD� DWLWXGH� GRV�
estudantes acerca das disciplinas cursadas, pois a sinceridade de 
Klaus e a percepção de Sasha sobre o que lhes despertou o interesse 
são elementos que ilustram, claramente, o processo de adaptação 
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nesta segunda fase de construção de sua relação com a escrita no 
programa CsF.

Nesse percurso, dois aspectos impulsionaram o interesse dos 
estudantes. Um deles foi, sem dúvidas, a atuação do professor de 
Escrita Acadêmica (Academic Writing), que não apenas construiu 
XPD�UHODomR�GH�DPL]DGH�H�FRQ¿DQoD�FRP�HOHV��PDV� WDPEpP�OKHV�
DSUHVHQWRX�DOJXPDV�HVSHFL¿FLGDGHV�GD�DWLYLGDGH�GD�HVFULWD��FRQIRUPH�
veremos mais adiante. O segundo foi o desejo pela aprendizagem 
do inglês que, paulatinamente, cedeu espaço ao interesse pelas 
competências e habilidades de escrita nessa língua. Assim, aprender 
inglês por meio da escrita consagrou a relação de simultaneidade 
TXH�IDOWDYD�HQWUH�R�PRWLYR��VHQWLGR��H�R�REMHWLYR��H¿FiFLD��GDTXHOD�
atividade. Portanto, a partir dessa perspectiva da “relação com”, na 
qual se inserem Charlot (2013) e Barrá-De Miniac (2006), podemos 
D¿UPDU�TXH�WDLV�HOHPHQWRV�VHUYLUDP�QmR�DSHQDV�GH�FDXVD�RX�PRWL-
vo para o engajamento na tarefa de aprender sobre a escrita como 
também auxiliaram na produção dos sentidos que foram conferidos 
a esse engajamento pelos estudantes entrevistados.

O professor, como um desses móbeis (causa ou motivo), além de 
grande incentivador da aprendizagem ao longo do curso, mostrou-se 
disponível o tempo inteiro, inclusive depois que a disciplina tinha 
sido concluída.  

O professor mostrou textos que, até então, eram desconhe-
cidos para mim. Um memorando, por exemplo, eu nunca 
tinha visto um e nem sabia como fazer. A mesma coisa foi o 
e-mail em inglês. Eu tinha que escrever um e-mail todos os 
dias, quase todo dia, toda semana, e a estrutura deles para 
o e-mail aqui é muito interessante, muito boa. Isso foi muito 
proveitoso pra mim. (Adonias).

Em todas as aulas aqui, todo mundo precisa escrever 
bastante. Por exemplo, numa delas, tem a participação 
de alguns empresários americanos; eles são pessoas bem 
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importantes e a gente tem que mandar perguntas para eles 
por e-mail. Então, o professor ensinou como escolher as 
palavras certas, como fazer as perguntas de maneira correta, 
como organizar as ideias no corpo do e-mail, quer dizer, 
inglês correto. Então, ele ensinou como fazer a estrutura 
apropriada de um e-mail pra essa situação, e isso, antes, 
eu não sabia. (Charles).

Eu sempre tinha um feedback do professor, sabe? Por exem-
plo, sempre que eu tinha de fazer qualquer coisa por escrito 
e mandava pra ele pelo e-mail, ele respondia mostrando o 
que estava errado, e como deixar melhor. Então, foi muito 
legal ter o feedback do professor. E mais: sempre que tinha 
algo certo, ele também dizia que tava ok, entende? … foi 
muito legal. (Benjamin).

Incentivo e disponibilidade foram características reconhecida-
mente presentes nesse processo de ensino da escrita, ocasionando 
inclusive uma mudança de sentido para os estudantes em sua relação 
FRP�R�SURIHVVRU��5HÀHWLU�VREUH�R�WHRU�GHVVD�UHODomR�VH�MXVWL¿FD�QD�
medida em que a entrada em uma situação de aprendizagem pode 
não apenas remover todo e qualquer sentido atribuído ao objeto dessa 
aprendizagem como também alterar o seu sentido ou, simplesmente, 
produzir novo sentido para ele. A relevância dessas características 
está no fato de que para a

complexidade do escrever corresponde a necessidade de faci-
litação do processo textual, em que o professor é o mediador, 
o escrevente mais experiente e capaz de se mobilizar para 
acompanhar os alunos no seu processo de aprendizagem da 
escrita e de activar e criar recursos, materiais, a inserir em 
dispositivos organizados para o ensino da macrocompetência 
que é a escrita (CARDOSO, 2009, p. 78).
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Portanto, o que pudemos constatar é que o professor foi bem-
sucedido tanto na tarefa de inserir os estudantes no processo de com-
preensão das situações comunicativas em que, certamente, atuarão 
ao longo de suas vidas como no provimento de uma base relacional 
para o domínio dessa atuação letrada.

Ao fazê-lo, através do ensino de memorandos e e-mails por 
H[HPSOR��R�SURIHVVRU�RV�DSUHVHQWRX�D�Do}HV�FRPXQLFDWLYDV�WLSL¿FDGDV�
e à organização estratégica de ideias por meio delas (BAZERMAN, 
�������2�r[LWR�GR�SURIHVVRU�WDPEpP�¿FRX�GHPRQVWUDGR�DWUDYpV�GH�
sua postura crítica como leitor, ao mesmo tempo em que era elogioso 
mediante os acertos na escrita dos estudantes. Ele promoveu proces-
VRV�GH�UHÀH[mR�D�SDUWLU�GH�XPD�OHJtWLPD�SUiWLFD�GH�HVFULWD��FRP�rQIDVH�
na produção de gêneros que já eram conhecidos pelos estudantes e 
TXH�SRVVLYHOPHQWH�HOHV�XWLOL]DUmR�FRPR�IXWXURV�SUR¿VVLRQDLV��8P�
exemplo claro foi o uso do gênero e-mail, que é, certamente, ao 
contrário do memorando, uma prática de escrita recorrente entre 
os jovens e que, como todos os gêneros, obedece a um conjunto de 
exigências formais e comunicativas.

Os relatos de Adonias, Charles e Benjamin ilustram a ocasião 
pedagógica oferecida pelo professor, na qual eles puderem avaliar 
as implicações decorrentes da necessidade de transformações retó-
ricas na escrita do e-mail, especialmente quando essa prática exigir 
deles certos deslocamentos devido às relações interpessoais entre os 
envolvidos na comunicação. Nesse processo de avaliação retórica 
dos gêneros utilizados, os estudantes foram incentivados a perceber 
D�HVSHFL¿FLGDGH�GD�DWLYLGDGH�GH�HVFULWD��D�TXDO�LQFLGH��³DWUDYpV�GD�
antecipação retórica de nossa audiência e do efeito de nossas pala-
vras”, no avanço da consciência para além da experiência imediata 
nas relações sociais e de uso da linguagem verbal (BAZERMAN, 
2007, p. 117). Com efeito, os estudantes puderam compreender 
melhor sobre os valores que separam o campo disciplinar do campo 
SUR¿VVLRQDO��FRQVLGHUDQGR�DLQGD�DV�FDUDFWHUtVWLFDV�H�D�LPSRUWkQFLD�
da escrita de alguns gêneros circundantes e fronteiriços entre esses 
dois espaços de atuação (KOHNEN, 2012).



211

A escritA em espAços institucionAis: dA escolA à universidAde

1HVVH� VHQWLGR�� SURPRYHU� R� FRQIURQWR� FRP� WDLV� HVSHFL¿FLGD-
des e desenvolver uma compreensão sobre o funcionamento dos 
letramentos sociais foram ações fulcrais para o desencadeamento 
do processo de adaptação que caracterizou o segundo estágio da 
UHODomR�GRV�HVWXGDQWHV�FRP�D�HVFULWD�QR�&V)��,VVR�VH�MXVWL¿FD��FRPR�
Mi�D¿UPDPRV��QD�PHGLGD�HP�TXH�XPD��UH��DSUR[LPDomR�JUDGDWLYD��
agora por meio da escrita, estabeleceu-se entre o motivo e o objetivo 
da aprendizagem de inglês e, portanto, gerou o impulso que faltava 
para o engajamento deles em uma legítima atividade intelectual.

O professor fazia a gente escrever bastante, especialmente 
sobre nossas experiências. Então, minha preocupação era 
fazer ele me entender. Por exemplo, uma tarefa era escre-
ver sobre o que eu mais gostava de fazer, e ai eu tinha que 
explicar isso usando apenas 600 palavras. Mas, não era 
somente explicar, eu tinha que relacionar isso com a minha 
infância, dizer se tinha a ver, etc. Então, o texto tinha que 
estar claro, correto e ter bastante conteúdo. Mas, sem um 
bom desenvolvimento na escrita, 600 palavras se tornam 
muita coisa pra dar conta. Daí, eu olhava pro papel e via que 
ainda faltavam 500 palavras, e achava que não tinha mais 
nada pra dizer, mas eu tinha que achar um jeito de fazer isso, 
WDOYH]�PXGDQGR�D�RUGHP�GDV�FRLVDV��(Q¿P������HX�WUDEDOKHL�
duro fazendo isso! Mas, o professor me ajudou muito porque 
os textos voltavam com observações em vermelho sobre os 
mínimos detalhes. (Charles).

Eu assisti a algumas palestras e tinha que escrever resumos 
sobre a apresentação. A minha professora era muito exigente 
com os aspectos gramaticais. Mas, eu gostei muito porque eu 
tive a oportunidade de aprender com a correção dela sobre 
alguns erros que eu ainda cometia em inglês. (Arnold).

Devido a determinantes sócio-históricos, a representação de 
escrita dos estudantes ainda fazia referência à estreita visão de um 
FRQMXQWR�GH�LWHQV�IRUPDLV�D�VHUHP�VHJXLGRV��HQWUH�RV�TXDLV�¿JXUDYDP�
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principalmente as regras gramaticais. Porém, os estudantes percebe-
ram que o que escrevemos carrega consigo mais do que letras e regras 
da gramática; através da escrita, nós também veiculamos valores, 
ideias e imagens e, por isso, enunciamos o mundo ao nosso redor 
(BAZERMAN, 2013). Assim, os relatos sobre suas práticas de escrita 
revelaram igualmente a dimensão em que estão presentes os indícios 
GH�VXD�DWLYLGDGH�PHWDFRJQLWLYD�DFHUFD�GDV�GL¿FXOGDGHV�HQFRQWUDGDV�
e dos procedimentos adotados para o cumprimento das tarefas, ou 
seja, a verbalização das práticas de escrita (BARRÉ-DE MINIAC, 
�������1HVVH�SURFHVVR��R�GHVHMR�GH� DSUHQGHU� LQJOrV� p� UHD¿UPDGR�
como o outro móbil a impulsionar o engajamento dos estudantes na 
aprendizagem do saber-escrever, a partir da mediação do professor.

Assim sendo, o incentivo e a disponibilidade do professor foram 
relevantes a tal ponto que, juntamente com o desejo de aprender 
inglês, conseguiram minimizar até mesmo os tradicionais e nocivos 
efeitos da correção de erros para os estudantes, representados pela 
tinta vermelha das canetas e, mais recentemente, pelos recursos di-
gitais de correção textual. Essa prática avaliativa, tão temida na vida 
HVWXGDQWLO��VHMD�HP�TXH�QtYHO�IRU��IRL�UHFRQ¿JXUDGD�FRPR�XP�GLiORJR�
com o professor; diálogo este reconhecido a partir de um feedback 
respeitoso, crítico e atento. Uma vez que o ato de escrita não é uma 
ação meramente impulsiva, apesar do aspecto afetivo nele envolvido, 
os estudantes passaram não apenas a se perceberem como sujeitos 
de escrita como também a avaliarem os próprios avanços em seus 
letramentos (STREET, 2010). Em outros termos, eles passaram a 
desenvolver uma relação mais epistêmica com a escrita (CHARLOT, 
2013), podendo agora realizar, com mais clareza, verbalizações à 
propósito dessa atividade (BARRÉ-DE MINIAC, 2006), remetendo-
se aos procedimentos e às ações por ele realizados.

Na sequência, portanto, adentraremos a explicação e a exempli-
¿FDomR�GRV�SURFHVVRV�TXH�YLDELOL]DUDP�D�WRPDGD�GH�FRQVFLrQFLD�GRV�
estudantes sobre os modos de interagir pela escrita, tanto no espaço 
DFDGrPLFR�FRPR�SUR¿VVLRQDO�
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TERCEIRO ESTÁGIO NA RELAÇÃO COM A ESCRITA DOS 
ESTUDANTES 

O terceiro estágio no desenvolvimento da relação dos estudan-
tes com a escrita foi marcado, em sua totalidade (100%), por dois 
relevantes atos de pensamento, ambos ligados à aprendizagem: a 
GLVWDQFLDomR�H�D�REMHWLYDomR��(VWHV�VH�FRQ¿JXUDP�FRPR�SURFHVVRV�
epistêmicos na medida em que envolvem os sentidos que os sujeitos 
atribuem ao ato de “aprender” a partir de uma tomada de consciência 
sobre a sua ação nessa aprendizagem, ou seja, a partir de quando os 
indivíduos se percebem aprendendo e se satisfazendo com isso. De 
acordo com Charlot (2013, p. 149), esses processos “são indissoci-
áveis e ocorrem em um só processo: [quando] o Eu constitui-se em 
um Eu epistêmico, distinto do Eu empírico, no processo pelo qual ele 
coloca o mundo como objeto de pensamento”. Assim, ao associarmos 
essa formulação teórica ao que sucedeu com os estudantes, podemos 
argumentar em favor de uma transformação qualitativa como sendo 
o terceiro e o mais avançado estágio em sua relação com a escrita, 
KDMD�YLVWD�DV�Do}HV�GH�HVFULWD�WHUHP�VLGR�H[HUFLGDV�UHÀH[LYDPHQWH��
transformando o saber-escrever em um objeto inscrito no mundo.

'H�PRGR�PDLV� HVSHFt¿FR�� WRGRV� RV� HVWXGDQWHV� HQWUHYLVWDGRV�
constituíram-se em um “Eu epistêmico” ao tomarem posições mais 
intelectualizadas do que emotivas em relação à escrita, favorecendo 
XPD�FRPSUHHQVmR�H�XPD�GH¿QLomR�PDLV�DPSODV�GHVVD�DWLYLGDGH�D�
partir da sistematização de ideias que complementou os processos 
de distanciação e objetivação. Nessa conjuntura, o foco estaria mais 
concentrado no nível de satisfação dos estudantes ao realizarem as 
tarefas de escrita no CsF, visto que o aumento desse nível está vin-
culado diretamente à percepção acerca da transformação de si como 
consequência direta da aprendizagem. O destaque nesse aspecto, 
portanto, vai especialmente para a narrativa de Klaus, pois este foi 
o estudante que inicialmente apresentou a maior oposição acerca do 
curso de escrita acadêmica antes do início do período letivo.
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Eu percebi que mudei muito a minha maneira de escrever 
ao entrar na universidade. A escrita acadêmica tem um 
estilo que é de ir direto ao ponto; é objetiva, organizada 
e … precisa! É, ... precisa, esse é o ponto! […]. Apesar da 
minha chateação no início, tem um detalhe que me agrada: 
depois de ter escrito, sei lá, umas 7 ou 8 redações, percebo 
que hoje eu consigo fazer uma redação muito mais rápido 
e mais naturalmente do que antes. Isso é o que me agrada! 
Não é o fato de escrever a redação em si, mas ver minha 
ÀXrQFLD�QD�HVFULWD� (Klaus).

A aprendizagem da escrita é uma habilidade importante para 
R�GHVHQYROYLPHQWR�GD�SUR¿VVmR��2�PDLV�LPSRUWDQWH�SUD�PLP�
foi, por exemplo, que deu pra ver nitidamente como melhorou 
a escrita. Mais o inglês mesmo: erros gramaticais, coisas 
que eu nem sabia que existia ... paralelismo de ideias, como 
botar isso no papel do jeito que o americano faz. (Adonias).

Ao se perceberem aprendendo inglês por meio da escrita, e 
posteriormente aprendendo a própria ação de escrever em inglês, 
os estudantes chegaram ao ponto de intersecção entre o motivo e o 
objetivo da atividade desenvolvida. Nessa intersecção residem, ao 
PHVPR�WHPSR��R�VHQWLGR�H�D�H¿FiFLD�GD�DWLYLGDGH��YLVWR�TXH�p�RQGH�
meta e desejo se permitem ser atingidos. O objeto de aprendizagem 
se torna um saber e este passa a ser aplicado em situações práticas 
para as quais o seu uso se traduz em um empoderamento dos sujei-
WRV��LVWR�p��HOHV�VH�VHQWHP�HP�FRQGLo}HV�UHDLV�GH�DJLU�FRP�FRQ¿DQoD�
(CHARLOT, 2013). Assim, os estudantes perceberam não apenas 
seus objetivos sendo alcançados (e até ampliados) como também 
experienciaram o prazer de fazer uso da escrita, a qual se tornou 
objeto de desejo e de aprendizagem tanto quanto o inglês tinha sido 
anteriormente. Além disso, perceberam na escrita uma prática social 
situada, com estilos diferentes em cada situação de comunicação e 
que essa comunicação segue aspectos culturais que estão presentes 
na língua.
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$�HVVD�DOWXUD��D�UHÀH[mR�VREUH�D�HVFULWD�Mi�OKHV�SHUPLWLD�SHUFHEHU�
que essa atividade tanto promove como também reivindica conheci-
mentos sobre a língua, seja esta vista como um objeto de estudo ou 
um instrumento de uso. Como veremos a seguir, os avanços no co-
nhecimento de inglês contribuíram também para o conhecimento de 
português (língua materna) e geraram a possibilidade de transferência 
de saberes construídos na situação atual para ocorrências futuras.

O objetivo foi melhorar o meu inglês e acabou até melho-
rando um pouco do Português também, entendeu? Não sei 
se o modelo de redação no Brasil segue o mesmo modelo do 
padrão americano, mas, aqui, o padrão pra fazer um texto, 
tipo: um essay, é totalmente lógico, entende? Então, a partir 
de agora, se eu for escrever alguma redação no Brasil, por 
exemplo, provavelmente eu vou querer usar o modelo deles, 
que é o de tá fazendo uma conexão do primeiro parágrafo 
com o segundo, e… na conclusão, retomar a tese, entendeu? 
Então, isso, pra mim, foi importante e eu acho que ajudou 
bastante aqui e provavelmente vai me ajudar no Brasil 
também. (Benjamin).

O aspecto organizacional dos textos foi compreendido pelos es-
WXGDQWHV�FRPR�XPD�DUWLFXODomR�WLSL¿FDGD�GH�LGHLDV��DR�PHVPR�WHPSR�
contínua e cíclica, necessária ao plano de composição de cada escri-
WRU��$�HVVD�DUWLFXODomR�WLSL¿FDGD�SRGHPRV�DVVRFLDU�D�LGHLD�GH�PRYL-
mentos retóricos de Swales (2004), cuja apropriação pelos estudantes 
também pareceu ensejar, de modo inequívoco, a sistematização de 
vários outros elementos retóricos, entre eles: escolhas linguísticas, 
SUHYLVmR� GH� DXGLrQFLD�� DOFDQFHV� H�¿QDOLGDGHV� GH� VHX� WH[WR��(VVD�
FRPSUHHQVmR�VH�MXVWL¿FD�SURYDYHOPHQWH�SRUTXH�D�SHUFHSomR�VREUH�R�
papel desses elementos compreendeu a auto-observação deles como 
escritores, já que, segundo Bazerman (2007, p. 48), o modo “como 
SHUFHEHPRV�H�GH¿QLPRV�QRVVD�VLWXDomR�UHWyULFD�IRUQHFH�R�SRQWR�GH�
partida para a nossa ação retórica, para o enquadramento de nossas 
metas, para nossa construção de um texto, para nossa escrita”. Nesta 
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perspectiva, destacamos três dos maiores aspectos que perpassaram 
e ajudaram a concretizar a mudança de percepção dos alunos sobre a 
escrita: o desenvolvimento de seus letramentos, a consciência sobre 
R�³FRPR�HVFUHYHU´�H�D�DXWR�LGHQWL¿FDomR�QD�HVFULWD�

Como vimos nas declarações de Benjamin, a aprendizagem 
da escrita acadêmica representou a descoberta de coisas que até 
então eram desconhecidas para ele, à exemplo do modo de orga-
nizar estrategicamente as ideias em um texto. Como sugerido por 
Gee (2004), os letramentos não se referem unicamente a formas 
de pensar, mas também a modos de sentir e de construir valores 
em relação a si mesmo; assim, ao buscar seus referentes anterio-
res de escrita, o estudante não conseguiu resgatar, do contexto de 
sua universidade no Brasil, sentimentos e valores que servissem 
de base para a comparação com o novo saber. Por esse motivo, é 
compreensível que ele atribua aos elementos retóricos aprendidos 
um caráter de novidade e uma cultura tipicamente americana de 
produzir textos.

$¿UPDo}HV� FRPR� DV� TXH� VH� VHJXHP�� DOpP�GH� DSUHVHQWDUHP�
compreensões e atitudes desenvolvidas acerca da escrita, também 
DMXGDP�D�H[HPSOL¿FDU��FRP�FODUH]D��D�WUDQVIRUPDomR�TXDOLWDWLYD�SHOD�
qual os estudantes passaram ao terceiro estágio de sua relação com 
a escrita ao longo do CsF.

Gostei muito da nossa última atividade no curso. Foi sobre 
como … preparar uma apresentação em ‘Power Point’ … 
como colocar as coisas escritas numa apresentação usando 
slides. Achei muito interessante porque eu nunca tinha visto 
DQWHV��H�QyV�WLYHPRV�TXH�ID]HU�XPD�DSUHVHQWDomR�QR�¿QDO�GR�
curso; foi bem diferente. Ninguém nunca me ensinou como 
fazer um ‘power point’ .... O professor ensinou … como usar 
o paralelismo, não usar frases grandes, usar apenas tópicos. 
Eu achei bem prático, tanto pra um aluno como pra uma 
pessoa que quer entrar no mercado de trabalho, porque 
saber fazer uma apresentação é muito importante. Saber 
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como organizar as ideias, de forma clara, e passar mais 
FRQ¿DQoD�TXDQGR�HVWLYHU�IDODQGR��(QWmR��VDEHU�RUJDQL]DU�
as ideias é muito importante. (Zenon).

O professor deu um exemplo de apresentação.... Aí, ele 
mostrou: a introdução, três parágrafos e a conclusão. O 
primeiro slide era a introdução que ele ia falar; os outros 
três slides era falando de cada tópico que era o que ele ia 
falar, descrevendo os passos, e o último era a conclusão, re-
tomando a tese e fazendo o fechamento. Ele deu esse exemplo 
do slide que ele tinha feito e do texto que ele também tinha 
produzido, então foi bem tranquila essa parte pra nós.  Foi 
bem interessante!. (Benjamin).

A inserção desses estudantes em práticas e eventos de letramento 
acadêmico (LEA; STREET, 2006), à exemplo da apresentação de 
trabalhos enfatizada por Zenon e Benjamin, fortaleceu a relação 
deles com a escrita na medida em que produziu sentido, ou seja, ob-
jetivo e motivo para a aprendizagem dessa atividade permaneceram 
coincidentes. Assim, a transformação qualitativa sobre a qual nos 
referimos está diretamente ligada ao sentido do saber apreendido 
por eles e, por conseguinte, a sua verbalização, já que o substantivo 
³VDEHU´�UHPHWH�DR�SURGXWR�GH�XP�WLSR�HVSHFt¿FR�GH�DSUHQGL]DJHP�TXH�
existe somente pela linguagem e na linguagem (CHARLOT, 2013). 
Nesta mesma perspectiva, os estudos feitos por Leontiev (1978), 
Vygotsky (1978) e Luria (1979) podem nos ajudar a explicar essa 
transformação qualitativa, uma vez que, assim como esses investi-
gadores encontraram mudanças na organização do pensamento das 
pessoas confrontadas com a revolução russa, por causa das mudan-
ças na sua situação sociohistórica e cultural, também percebemos 
PXGDQoDV�VLJQL¿FDWLYDV�HP�UHODomR�DR�SHQVDPHQWR�GRV�DOXQRV�DSyV�
seu ingresso nas atividades do programa CsF.

À título de exemplo, os bolsistas estranharam o fato de, ao che-
garem nos E.U., serem orientados a se matricular em aulas de escrita 
acadêmica. Não sendo essa sua realidade nos cursos de engenharia 



218

A escritA em espAços institucionAis: dA escolA à universidAde

no Brasil, além das alterações demonstradas nas dimensões do in-
vestimento e da atitude em relação à produção textual, eles também 
apresentaram indícios de alterações quanto ao seu próprio modo de 
praticar a escrita e a sua verbalização sobre essa prática (BARRÉ-DE 
MINIAC, 2006). Por isso, a tomada de consciência sobre o saber-
escrever e seus usos sociais representou o segundo aspecto relevante 
TXH�TXHUHPRV�GHVWDFDU�QHVWD�UHÀH[mR�

Ao usarem os adjetivos lógica, objetiva e precisa, Benjamin 
e Klaus verbalizaram um saber sobre a escrita no campo da Enge-
nharia e, a partir disso, puseram em relação fatos, ideias, valores, 
vozes, posições e intenções que ligam o “antes” e o “depois” dessa 
aprendizagem. Além disso, demonstraram um espraiamento na ideia 
de escrita, a qual era anteriormente associada ao uso restrito de um 
conjunto de regras gramaticais que, sendo contrariadas, poderiam 
negar-lhes a condição de bom escritor. Agora, o foco nas regras 
gramaticais passou a dividir espaço com estratégias de uso da língua 
escrita, as quais são mobilizadas em função da clareza na comuni-
FDomR��VHQGR�HVWD��SDUD�HOHV��D�¿QDOLGDGH�Pi[LPD�GD�ERD�SURGXomR�
textual. Na mesma perspectiva de Benjamin e Klaus, outros entre-
vistados também conceituaram a escrita como uma atividade lógica, 
sendo que a tônica dessa lógica reside principalmente na clareza da 
mensagem, obtida através da diligente organização das ideias no 
texto escrito, ou seja, da questão retórica que antes desconheciam.

Eu lembro da primeira tarefa que a professora passou … eu 
passei um tempão para tentar achar as palavras certas, e 
começar a frase … dai, depois que foram se passando várias 
atividades, eu percebo que consigo escrever mais rápido, 
estruturar melhor a ideia. Então, escrever bem é você saber 
estruturar o seu texto, tendo uma introdução boa, um meio, 
XP�¿QDO��TXH�WXGR�Yi�FHUWLQKR�DOL�GHQWUR�H�«�QmR�SUHFLVD�VHU�
uma coisa, tipo com palavras difíceis, nem um vocabulário 
difícil, você só tem que saber dar a informação que você 
quer, de uma maneira simples, que qualquer pessoa possa 
entender. (Gaia).
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Em engenharia, é muito objetivo: usa-se frases mais curtas, 
REMHWLYLGDGH��FODUH]D��(X�JRVWR�PXLWR�GH�¿ORVR¿D��HQWmR�DR�
OHU�XP�WH[WR�GH�¿ORVR¿D��SRU�H[HPSOR��YRX�YHU�XP�PRQWH�GH�
metáforas, e outras coisas assim que não se usa na enge-
QKDULD��>«@��(X�FRVWXPDYD�XVDU�PXLWR�R�DUWLJR�GH¿QLGR��R�
tempo todo, e a professora disse que aqui não se usa tanto. 
Eu também tinha a mania de repetir palavras. Minha mãe 
fez História e ela sempre dizia: - “Não repita, pelo menos, 
num mesmo parágrafo, não repita!” Acho que incorporei 
isso na minha forma de escrever, mas, aqui, aprendi que 
você pode repetir, mesmo que seja perto, se a palavra é uma 
palavra chave para completar a ideia, você pode repetir. O 
importante é a clareza. (Arnold).

A questão da identidade também está fortemente vinculada à 
consciência dos estudantes sobre o saber-escrever. A partir do en-
gajamento nas tarefas, eles compreenderam que a prática constante 
de escrita pode ser um dos melhores caminhos para aperfeiçoar o 
aprender a escrever e para se apropriar de outras coisas por meio 
dessa prática. Portanto, o terceiro e último aspecto a ser destacado 
é o desenvolvimento de uma consciência identitária dos estudantes 
com a escrita.

Nesse processo, está evidente a sua compreensão de que, mesmo 
TXH�D�OLQJXDJHP�VHMD�GLQkPLFD�H�SURGX]D�VLJQL¿FDGRV�GHQWUR�GDV�
mais variadas circunstâncias e locais sociais, a língua escrita tende 
a ser mais estandardizada quando produzida estrategicamente para 
¿QV�DFDGrPLFRV��%$=(50$1���������LVWR�p��PDLV�HVWDQGDUGL]DGD�
em sua retórica no âmbito da universidade. Em acréscimo, eles 
demonstraram a consciência de que as marcas situacionais dessa 
prática de escrita também se diferenciam entre as várias culturas 
disciplinares. Na condição de escritores no campo da Engenharia, 
eles verbalizaram sobre o modo como podem “obter apoio, expressar 
FROHJLDOLGDGH��UHVROYHU�GL¿FXOGDGHV�H�QHJRFLDU�GLVFRUGkQFLDV�DWUDYpV�
de padrões de escolhas retóricas”, diferentemente daqueles mobili-
]DGRV��SRU�H[HPSOR��SHORV�¿OyVRIRV�H�KLVWRULDGRUHV��2EMHWLYLGDGH�H�
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clareza, portanto, representam, para eles, as marcas desses padrões de 
escolha, assim como as “opções retóricas disponíveis em seu campo 
de saber para atrair os leitores a partir de dentro das fronteiras de 
suas disciplinas” (HYLAND, 2011, p. 195).

Esses padrões de escolha retórica, no entanto, não se circuns-
crevem apenas aos limites acadêmicos de sua área. Eles também são 
relevantes quando ultrapassam tais limites e adentram o campo onde 
prepondera a comunicação técnica, ou seja, a escrita voltada ao cam-
SR�SUR¿VVLRQDO��1HVVH�FDPSR��REMHWLYLGDGH�H��SULQFLSDOPHQWH��FODUH]D�
na linguagem podem funcionar como aspectos diferenciadores, por 
H[HPSOR�� HQWUH� XP�SUR¿VVLRQDO�PDLV� FRQ¿iYHO� H� XP�SUR¿VVLRQDO�
PHQRV�FRQ¿iYHO�

Quem escreve melhor é … uma pessoa mais convincente e 
FRQ¿iYHO��>«@�6H�HX�HVFUHYR�PHOKRU��p�����SURYDYHOPHQWH�WHUHL�
mais chances na vida ... Por exemplo, quando você faz um 
relatório técnico pra um cliente, ou pra uma pessoa que não 
é da sua área, você tem que ter uma escrita mais elaborada 
para que essa pessoa, que não tem conhecimento da área, 
consiga compreender, entendeu? […] E esse termo elabora-
do não quer dizer uma escrita difícil, mas ... como é que eu 
falo?... é mais... mais fácil de entender, é isso!. (Benjamin).

$V�D¿UPDo}HV�GH�%HQMDPLQ�VXJHUHP�XPD�UHSUHVHQWDomR�GH�HV-
crita como sendo o cartão de visita pelo qual alguém divulga a sua 
LPDJHP�SUR¿VVLRQDO��DR�SDVVR�TXH�DWUHOD�D�HOD�D�TXDOLGDGH�GH�VHXV�
serviços. Ao utilizar o relatório técnico como exemplo de escrita, o 
estudante advoga, a partir de seu ponto de vista como escritor, que 
o autor desse texto deve demonstrar mais do que uma consciência 
SUR¿VVLRQDO�DFHUFD�GR�JrQHUR�HPSUHJDGR��HOH�GHYH��UHWRUQDQGR�jV�
palavras de Bazerman (2007), realizar uma adequada antecipação 
UHWyULFD�GH�VXD�DXGLrQFLD�D�¿P�GH�QmR�FRPSURPHWHU��HQWUH�RXWURV�
aspectos, a compreensão e a resposta de seu interlocutor. Assim, 
ainda que esses estudantes das ciências naturais e da engenharia 
não tenham desenvolvido uma extraordinária performance em sua 
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HVFULWD��WRGRV�REWLYHUDP�XP�VLJQL¿FDWLYR�DYDQoR�DR�SHUFHEHUHP�TXH�
desenvolver a habilidade de escrever se faz necessário para crescer 
tanto em participação dentro de suas áreas de conhecimento como 
no concorrente mercado de trabalho.

Com base no que discutimos até aqui, a experiência e o saber 
construídos por esses estudantes apontam para nós, professores de 
escrita, a necessária tarefa de passar constantemente em revista os 
aspectos que conformam o nosso papel junto a eles, que, mais do 
que “matéria-prima” para o nosso trabalho, são nossos interlocuto-
res. Nessa tarefa, dentro dos limites e condições de nossa atuação 
na universidade, precisamos decifrar meios pelos quais a escrita 
possa, de um lado, ser apresentada a eles como um extraordinário 
recurso de aprendizagem, como aqui foi demonstrado em relação 
ao inglês, ao mesmo tempo em que, por outro lado, por meio dela 
possamos inseri-los gradativamente na cultura disciplinar de uma 
GHWHUPLQDGD� iUHD� GH� FRQKHFLPHQWR� H�RX� GH� DWXDomR� SUR¿VVLRQDO��
Acerca desse papel, McLeod e Maimon (2000, p. 579) descrevem 
R�SDSHO�GR�SURIHVVRU�³FRPR�R�SUR¿VVLRQDO�Mi�LQVHULGR�QD�FRQYHUVD�
[de sua] comunidade, [que tem como tarefa ajudar] o noviço, o es-
tudante, a entrar nessa conversa”. Trata-se, portanto, de uma tarefa 
de extrema relevância, em especial para quem está começando, uma 
vez que “saber escrever para seus pares é o principal meio de [um 
SHVTXLVDGRU�RX�XP�SUR¿VVLRQDO] obter reconhecimento em sua área” 
(MATTE; ARAÚJO, 2012, p. 107 – itálico no original).

CONCLUSÕES

Neste capítulo, analisamos a relação de um grupo de estudantes 
brasileiros com a escrita no âmbito do programa CsF na Univer-
sidade da Califórnia (UCSB). Essa relação foi (re) construída por 
meio de um processo de aprendizagem sobre a escrita ao longo de 
WUrV�HVWiJLRV�����R�FRQÀLWR�H�D�GHVFRQH[mR�LQLFLDLV�HQWUH�R�PRWLYR�H�
o objetivo para o curso pré-acadêmico de inglês, 2) uma gradativa 
adaptação à aprendizagem da escrita, 3) uma transformação qualita-
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tiva na relação dos estudantes com a escrita. Com base na descrição 
e análise de cada um desses estágios e seus respectivos processos, 
percebemos o quanto a mudança no contexto de aprendizagem, 
por meio do qual os estudantes tiveram a oportunidade de tratar a 
HVFULWD�FRPR�REMHWR�GH�UHÀH[mR��IRL�XP�DVSHFWR�LPSXOVLRQDGRU�GD�
reconstrução relacional entre eles e a escrita. Nesse sentido, pode-
PRV�D¿UPDU��FRP�VHJXUDQoD��TXH�R�LQFHQWLYR�H�D�YDORUL]DomR�GH�VXD�
escrita foram fundamentais para que os professores provocassem o 
surgimento de novas opiniões, concepções, atitudes e investimentos 
para a ampliação da aprendizagem sobre essa atividade.

Mais do que compreendido, o conhecimento sobre a escrita deve 
VHU�H[SHULHQFLDGR�SHORV�HVWXGDQWHV�D�¿P�GH�TXH�SRVVDP�SURGX]LU�
saber e com ele encontrar nexos entre essa atividade e as referências 
TXH�RULHQWDP�VXD�YLGD�FRWLGLDQD�H�VHXV�DQVHLRV�SUR¿VVLRQDLV��6XDV�
experiências prévias com a escrita se mostraram insatisfatórias e 
parecem ter ajudado a construir uma representação dessa atividade 
como uma tarefa meramente escolar e, em alguns casos, desnecessá-
ria aos estudantes das ciências naturais e engenharias. No entanto, a 
inserção em práticas e eventos de letramento durante o intercâmbio 
ampliou a sua compreensão de escrita, a qual passou a ser vista, no 
último estágio, como uma atividade social interativa, devendo ser 
essencialmente clara, objetiva e organizada textualmente. Nesse 
SHUFXUVR��R�FRQÀLWR�LQLFLDO��RULXQGR�GH�H[SHULrQFLDV�DQWHULRUHV��IRL�
amenizado, em parte, porque os estudantes perceberem que é possível 
aprender por meio da escrita. A necessidade e o desejo de aprender 
inglês foram, portanto, os elementos que inicialmente mobilizaram 
os estudantes a se engajarem nas aulas e, por conseguinte, passar 
por mudanças tanto na (re) organização de seu pensamento como 
no uso dos letramentos.

O trabalho dos professores também foi essencial na (re) cons-
trução dessa relação quando proporcionaram aos estudantes uma 
GLYHUVL¿FDGD�YLYrQFLD�GH�SUiWLFDV�VRFLDLV�GH�XVR�GD�HVFULWD�H�RV�JrQH-
URV�TXH�VH�WLSL¿FDP�QHVVDV�SUiWLFDV��1HVVH�VHQWLGR��HOHV�FRQVHJXLUDP�
transformar suas aulas em um espaço onde redes de comunicação 
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foram estabelecidas, formas sociais e institucionais de uso da escrita 
foram ensinadas e as relações autor/audiência foram construídas e 
UHVSHLWDGDV��2�UHVXOWDGR�GH�WXGR�LVVR�VH�FRQ¿JXURX��FRPR�GHQRPLQD�
Bazerman (2006), na implementação de um microcosmo sociocomu-
QLFDWLYR�QD�VDOD�GH�DXOD��HP�TXH�RV�HVWXGDQWHV�SXGHUDP�UHÀHWLU�QmR�
apenas sobre “o que” e “como” escrever sobre si mesmo, usando 600 
palavras, mas também sobre “o que” e “como” escrever quando a 
escrita de um e-mail, por exemplo, pode representar a oportunidade 
imperdível de um estágio institucional ou até mesmo de um emprego.

Sugestões de ações pedagógicas dessa natureza já não são mais 
novidade para os estudos sobre o ensino da escrita e, por conseguinte, 
dos letramentos. No entanto, elas ainda têm muito o que nos ensinar 
na medida em que os indivíduos envolvidos na pesquisa apresentam 
duas notórias particularidades: são estudantes de um intercâmbio 
internacional e estão inseridos em áreas de conhecimento em que 
tradicionalmente a escrita é representada como algo que pouco se 
LQVHUH�HP�VHXV�REMHWLYRV�DFDGrPLFRV�H�SUR¿VVLRQDLV��(VVHV�GRLV�DV-
pectos merecem atenção porque, em primeiro lugar, seria impossível 
proporcionar uma experiência desse tipo à totalidade dos estudantes 
brasileiros e, em segundo lugar, porque fragilidades em relação à 
escrita não são exclusivas das ciências da natureza e das engenharias, 
elas também são encontradas em grande escala entre os estudantes 
GD�iUHD�GDV�KXPDQLGDGHV��3RUWDQWR��D�UHÀH[mR�TXH�SUHFLVDPRV�HP-
preender inclui a experiência aqui analisada, mas deve tomar como 
referência também a nossa própria sala de aula, suas peculiaridades 
e vicissitudes cotidianas.

Para isso, sugerimos questões do tipo: Fora de uma situação de 
intercâmbio, como poderíamos, por exemplo, apresentar a escrita 
como um extraordinário recurso de aprendizagem para os nossos 
estudantes? De que maneira o conteúdo de nossas aulas poderia soar 
tão interessante quanto o inglês o foi para esses estudantes do CsF? 
Provavelmente nenhum professor ou pesquisador detenha respostas 
exatas para essas perguntas ou possua receitas que pudessem garantir 
o sucesso desse empreendimento; apenas algumas possibilidades 
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podem ser minimamente sugeridas. Uma delas seria, sem dúvidas, 
inquirir-se sobre quem são os estudantes, saber como eles se perce-
bem em relação ao mundo e que experiências já construíram com, 
por meio da, e em relação à escrita. Este poderia ser, então, um 
primeiro passo para criarmos uma harmonia entre os objetivos da 
aprendizagem da escrita (ou por meio dela) e as motivações apre-
sentadas pelos estudantes.

Saber quem são e de onde vem os estudantes também pode 
ser útil para que, na condição de parceiros mais experientes, pos-
samos inseri-los gradativamente na cultura disciplinar de nossa 
área de conhecimento, seja esta no campo das ciências “exatas” 
ou das humanidades. Ao conhecermos um pouco de sua história, 
podemos compreender os pontos fortes e fracos da conexão entre 
HOHV�H�D�iUHD�HP�TXH�DWXDPRV��D�¿P�GH�FRJLWDUPRV��HP�QRVVR�SOD-
nejamento, conteúdos que os mobilizem para comunicação através 
da escrita (BAZERMAN, 2006). Ampliando relações com os estu-
GDQWHV��WHPRV�XPD�JUDQGH�FKDQFH��FRPR�D¿UPD�&KDUORW���������GH�
nos tornarmos um professor interessante e de nossas aulas e seus 
conteúdos, em especial a escrita, soarem igualmente interessantes, 
visto que o ânimo da relação dos estudantes com o saber também 
passa pelo tipo de relação pedagógica que com eles construímos 
durante as aulas.

Embora os estudantes e os professores tenham sido bem-
VXFHGLGRV�� LVVR�QmR� VLJQL¿FD�GL]HU� TXH�RXWUDV� H[SHULrQFLDV� GHVVD�
natureza não possam lograr fracasso. O que presenciamos talvez nem 
seja um modelo de ensino da escrita padrão em todo os E.U., mas, 
certamente, representa o esforço daqueles que compõem o programa 
de extensão da UCSB nessa direção. Além deste, a universidade 
também mantém um amplo programa de escrita (Writing Program) 
que oferece cursos de educação geral na graduação, bem como cur-
sos de pós-graduação com foco na escrita e na pedagogia da escrita. 
/RJR��R�TXH�DSUHQGHPRV�FRP�HVVD�H[SHULrQFLD�p�TXH�RV�GHVD¿RV�TXH�
intimidam os estudantes em suas trajetórias de aprendizagem sobre a 
escrita podem perfeitamente ser conhecidos e encarados, desde que 
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estejamos empenhados em desvendar, pela pesquisa, os mistérios 
dessa prática social e os meios para empreender sua aprendizagem.

Quanto ao ensino de escrita no Brasil, certamente temos dado o 
melhor para o avanço acadêmico de nossos estudantes. Porém, con-
siderando algumas declarações aqui apresentadas e o trabalho feito 
pelos professores da UCSB, temos que repensar algumas práticas 
de ensino e sugerir mudanças no funcionamento de algumas insti-
tuições para que os estudantes possam responder a essas mudanças 
com uma tomada de consciência positiva sobre o que fazer com a 
(e através da) escrita. Em outros termos, nossa incumbência urgente 
parece ser apresentá-los aos universais6 dessa atividade, os quais são 
representados pela comunicação, interação, expressão e partilha de 
VLJQL¿FDGRV��1HVWD�SHUVSHFWLYD��GD�PHVPD�IRUPD�TXH�RV�HVWXGDQWHV�
GR�&V)�SXGHUDP�SHUFHEHU��QR�XVR�GD�HVFULWD��XP�UHFXUVR�H¿FD]�SDUD�
aprender inglês e uma prática essencial para o seu desenvolvimento, 
WDQWR�DFDGrPLFR�FRPR�SUR¿VVLRQDO��p�LPSRUWDQWH�TXH�RXWURV�HVWX-
dantes também possam, e não somente aqueles que participam em 
programas de intercâmbio; e ainda: que eles consigam olhar para 
QyV��VHXV�SURIHVVRUHV��FRPR�FRPSDQKHLURV�FRQ¿iYHLV�QR�FXUVR�GHVVD�
aventura epistemológica.
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