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RESUMO

Com este estudo, que se situa na articulagdo de dreas das ciéncias humanas,
quer-se verificar se autores de resumos evidenciam em seus textos conhecer as
caracteristicas desse género discursivo e se mostram competéncia autorregulada ao
fazeé-lo. Primeiramente, foram analisados 24 resumos, realizados por candidatos ao
mestrado de umainstituicdo de ensino federal. Para isso, construiu-se um instrumento
de andlise e de ponderagdes quantitativas, procurando melhor expressar 0s
resultados. Dos 24 resumos analisados, cinco foram considerados compativeis com
uma produgdo escrita, por expressarem semanticamente propriedades de leitura
e de organizagdo discursiva; 13 ndo apresentaram as propriedades esperadas;
outros seis apresentaram problemas graves, como copia do trabalho original. As
andlises foram alicercadas pelo construto da autorregulacdo da aprendizagem e
por teorias linguisticas discursivas.
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WRITING SUMMARIES AND STRATEGIES

OF SELF-REGULATION OF LEARNING
ABSTRACT

This study, in the Human Sciences area, aims to verify if authors of abstracts
attempt, in their texts, to understand the features of this discursive genre, and
if they show self-regulated ability to do so. First, twenty-four abstracts written by
master degree students of a federal university were analyzed. An instrument of
analysis and quantitative considerations was better From twenty-four abstracts
analyzed, five were considered compatible with a written production, as they
expressed semantic properties of reading and discursive organization; thirteen
abstracts did not present the expected features; and, the other six had serious
problems, such as plagiarizing the original work. The analysis was based on the
construct of self-regulation of learning and discursive linguistic theories.

READING * WRITING  SELF-REGULATION « SUMMARIES

ESCRITURA DE RESUMENES Y ESTRATEGIAS

DE AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE
RESUMEN

Con este estudio, que se sittia en la articulacién de dreas de las ciencias humanas,
se pretende verificar si autores de restimenes ponen de manifiesto en sus textos si
conocen o no las caracteristicas de tal género discursivo y si muestran competencia
autorregulada al hacerlo. En primer lugar se analizaron 24 restimenes, realizados
por candidatos a la maestria de una institucion educativa federal. Para ello se
construyé un instrumento de andlisis y de ponderaciones cuantitativas, a fin de
tratar de expresar mejor los resultados. Entre los 24 restimenes analizados, cinco
fueron considerados compatibles con una produccion escrita, porque expresaban
semdnticamente propiedades de lectura y de organizacion discursiva; 13 no
presentaron las propiedades esperadas; otros seis manifestaron problemas graves,
como copia del trabajo original. Los andlisis contaron con el soporte del constructo
de autorregulacion del aprendizaje y de teorias lingiiisticas discursivas.

LECTURA « ESCRITURA « AUTORREGULACION « RESUMENES
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1

Fala-se em texto e em
discurso neste trabalho
indistintamente, embora se
tenha certeza de estar no
campo do discurso, lugar
em que se deve eliminar

a dicotomia entre /langue

e parole. Vé-se o texto
como o tecido linguistico
do discurso (SEGRE, 1989);
um ¢é parte do outro.

A, COMO SE SABE, TENTATIVAS DE DAR CONTA DA CARACTERIZAGAO E CATEGORIZA-
cAo de textos/discursos! desde hd muito tempo. Incluem-se nessas acoes
trabalhos relacionados a literatura, a dramaturgia, a histéria e a filoso-
fia politica. Estudos de géneros textuais também estiveram presentes
nessas dreas, alguns profundos o bastante para perdurarem até nossa
época. Se, por um lado, as categorizacoes desses discursos, ao longo do
tempo, foram objetos de reformulacoes, porque o fendmeno passou a
ser visto sob novas abordagens, por outro lado, as mudancas categoriais
sdo fruto da prépria instabilidade e efemeridade dos discursos, enquanto
categorias efou tipologias. Os discursos vao se modificando — aglutinam-
-se, expandem-se, interconectam-se, mesclam-se — ou desaparecendo,
dando lugar a outros géneros que melhor expressem as situacoes comu-
nicativas e sociais como um todo. No Brasil, o interesse pelos estudos
dos géneros textuais/discursivos multiplicou-se apés a publicacdo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN — (BRASIL, 1997), que, em uma
abordagem bakhtiniana, tomou o género como uma nog¢ao central no
estudo da linguagem, ampliando o campo de defini¢do desse fendémeno.

Os géneros textuais se materializam em uma diversidade quase
infinita de textos. Qualquer atividade de leitura e de escrita, tenha ela
finalidade formadora ou informativa, requer de seus leitores ou escrito-
res, ao se mobilizarem em prol do apreender ou do fazer em termos de
sentido, o reconhecimento do texto como pertencente a um género e
tendo uma funcionalidade social. E pertinente nesse sentido a seguinte



afirmacdo de Branddo (2001, p. 18): “uma abordagem que privilegie a
interacdao nado pode estudar o texto de forma indiferenciada, em que,
qualquer que seja o texto, vale o mesmo modo de aproximacao”. Para
ratificar essa posicdo, conforme a autora, devem-se reconhecer “tipos
diferentes de textos, com diferentes formas de textualizacdo, visando a
diferentes situacdes de interlocucdo” (BRANDAO, 2001, p. 18). Esse reco-
nhecimento é que permite o uso de um instrumental adequado de acordo
com oS propoésitos comunicativos. Assim, a percepcao da heterogeneidade
dos discursos encaminha uma necessidade: a de identificd-los. Para isso,
estabelecem-se formas de andlise desses discursos e critérios para sua
classificacao, quer-se colocd-los em categorias, tendo sempre o intuito
de melhor compreendé-los.

Frequentemente, a categorizagao de textos € vista como uma ati-
vidade cognitiva espontanea do sujeito. E o que diz Adam (1992, 2008),
também comentado por Branddo (2001, p. 22):

A categorizacdo e as categorias sdo elementos fundamentais na
maior parte do tempo inconscientes, de nossa organizacdo da
experiéncia. Sem a existéncia de categorias textuais nossa apreen-
sdo dos enunciados produzidos seria provavelmente prejudi-
cada: seriamos submersos pela diversidade absoluta, por uma
impressdo caodtica que as regularidades sintaticas certamente né&o

compensariam.

Entende-se que ha propriedade no que diz Adam (1992), ao mes-
mo tempo em que se pondera que a categorizacdo, por ser uma genera-
lizacdo, uma abstracdo, faz apelo a estratégias para sua concretizacao.
Essas estratégias, pressupde-se, antecipam o uso de processos autorregu-
latérios. Com essas consideragoes, tem-se o propésito de inter-relacionar
as especificidades dos discursos e a autorregulacdo da aprendizagem.

Por outro lado, é preciso pensar também por que houve preo-
cupacdo com o resumo em detrimento de outros géneros discursivos.
Apontam-se dois motivos que, considerados como relevantes, levaram
as autoras a dar preferéncia ao resumo. Em primeiro lugar, porque o es-
tudo que se faz nao se encerra nesta etapa. Faz-se aqui um levantamento
de dados que se pressupoe poder ajudar a construir um programa de in-
tervencdo para estimular os alunos/académicos das instituicdes em que
se trabalha, e quicd outras, a melhorarem seu desempenho na escrita
e na leitura, por meio do desenvolvimento de estratégias e de proces-
sos autorregulatérios adequados as tarefas do dominio da linguagem.
Resumir contém em seu bojo ideias de macroestrutura, condensacao,
hierarquizacao, fidelidade, reescritura, criagao, etc., o que o torna bas-
tante complexo. Sao ponderacoes que se fazem tendo em vista uma ana-
lise frontal desse género discursivo. Se ainda esse género for observado
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transversalmente, pode-se ver que hd numerosas e complexas ativida-
des que exigem daqueles que querem melhor conhecer esse género
discursivo/textual um esforco de observacdo e de pesquisa bibliografica
que possa alimentar a reflexdo. E dificil pensar em outro texto que con-
tenha em si tantas propriedades e que exija competéncias plurais para
sua realizacdo, razdo para a escolha que se fez aqui.

Um segundo ponto que se indica como justificativa para a es-
colha do resumo como género de estudo é o fato de os alunos terem
obrigacdo de dominar as informacdes e os conhecimentos que fazem
parte de suas atribuicoes académicas. O resumo nesse caso vem em seu
socorro para garantir uma boa retencdo desse conhecimento. Nessa
mesma esteira estd o resumo como instrumento de avaliacdo. Quando
se quer saber se os alunos possuem conhecimentos prévios de temas
que se veem como fundamentais para outras aquisicoes, é o resumo que
parece retratar com mais evidéncia a existéncia e a profundidade desse
conhecimento.

AUTORREGULACAO DA LEITURA E DA ESCRITA

Sobre os estudos da autorregulacdo da aprendizagem, vale destacar que,
nos ultimos 30 anos, esse construto tem sido investigado e passado a ser
foco de pesquisas relacionadas ao ensino, a aprendizagem e a prdtica
educativa (MONTALVO; TORRES, 2004). A expressao “autorregulacdo da
aprendizagem” ganhou espaco na década de 1980. O conceito que lhe
subjaz d4 énfase a necessidade de autonomia e de comprometimento
dos alunos na conducdo de seu projeto de aprender. Pode-se definir a
autorregulacdo da aprendizagem como um processo ativo em que 0s
sujeitos estabelecem objetivos que nortearao sua aprendizagem por
meio de monitoramento, controle e regulacdo da cognicdao, da moti-
vacao e do comportamento com o intuito de alcancar esses objetivos
(ZIMMERMAN, 2013). E preciso capacitar os alunos com estratégias de
autorregulacao da aprendizagem, procedimentos importantes, mas nao
suficientes. E necessdrio também que esses comportamentos estratégi-
cos sejam aplicados pelos alunos em suas prdticas, para que a qualidade
das aprendizagens deles decorrentes seja incrementada (ROSARIO et al.,
2008; MACHADO; FRISON, 2012).

Vive-se atualmente em uma sociedade cada vez mais aberta e
complexa, que mostra necessidades crescentes em termos de ensino, a
fim de que seja “dirigida para promover aptidoes e competéncias e nao
s6 conhecimentos fechados ou técnicas programadas” (VEIGA-SIMAO,
2004, p. 45). Nesse sentido, a alternativa de trabalhar com o construto
da autorregulacdo da aprendizagem se justifica porque ela envolve a
preocupacao com a aprendizagem real, com a apropriacdo dos conhe-
cimentos necessdrios para a vida pessoal e profissional. A premissa que



acompanha esse construto é que o conhecimento constréi-se na medida
em que o sujeito é provocado a desenvolver competéncias que possam
regular e controlar a cognicao, a metacogni¢ao, a motivagao e o0 Compor-
tamento, com o intuito de alcancar objetivos em uma atuacao autonoma
(ROSARIO et al., 2008). Isso significa que ndo basta apenas promover
espacos de reflexdo e apreensdo de conhecimento se as aprendizagens
ndo forem sistematizadas pelo proéprio sujeito.

De acordo com essa abordagem, Zimmerman (2009, 2013) apre-
senta trés fases ciclicas fundamentais na apropriacdo e no controle do
processo de aprendizagem por parte do estudante. Na primeira fase,
antevisao e planejamento estratégico definem o quadro de acgdo para
determinada tarefa. O estudante estabelece metas e avalia sua compe-
téncia para realizd-las. Nessa fase, sdo importantes a modelagem social
e a autoeficdcia. Na segunda fase, a de execucdo, o controle volitivo e a
automonitorizacdo desempenham um papel crucial no processo, acom-
panhados pelo feedback do professor. Na terceira fase, a de autorreflexao,
o estudante avalia o processo, os objetivos tracados e os resultados al-
cancados para a tarefa, fazendo ajustes ou alteracdes no processo e nas
futuras tarefas. Assume-se um movimento ciclico entre as diversas fases,
num processo interfases.

ESCRITA

A escrita ndo tem sido uma drea de muito investimento tanto
nos estudos e pesquisas de investigadores da drea da psicologia da edu-
cacdo (MALPIQUE; VEIGA-SIMAO, 2012) quanto da linguagem. Tornar
os alunos escritores mais autorregulados implica promover situacoes
que lhes permitam compreender que a escrita é um instrumento de
comunicacdo que exige aprendizagem pessoal e social. Devem perceber
que, para fazer um bom resumo, por exemplo, precisam contemplar as
ideias principais, sem fazer uso de ideias acessérias, o que exige do escri-
tor dominio da leitura e da escrita. Ndao esquecendo que as preocupacoes
relacionadas a escrita de resumos decorrem também das caracteristicas
do contexto no qual ele estd inserido.

A escrita é, sem duavida, reconhecida por seu valor como forma
de interacdo em muitos espacgos da sociedade, mas principalmente em
contextos educativos. A escrita exige de quem escreve conhecimentos
que vao desde niveis microestruturais (correcdo ortogrdfica, morfolégi-
ca, semantica, sintaxe) até niveis macroestruturais (tipologias de texto,
coeréncia e coesdo, pontuacdo e paragrafacdo), destaques também feitos
por Malpique e Veiga-Simao (2012).

Na década de 1980, principalmente, e em parte da década de
1990, Hayes e Flower (1986) desenvolveram um modelo de escrita, con-
tando com um adjutério que é o protocolo da escrita. Os dados coleta-
dos e analisados desse modelo inovador permitiram aos autores fazer
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uma série de afirmacoes e pressuposicoes sobre a escrita, que ainda se
sustentam e que podem ajudar a ver melhor seu processo de funcio-
namento, como os problemas que essa modalidade de linguagem traz
para os que a utilizam e os modos de agir e interagir dos sujeitos com
a linguagem escrita. Esses estudos podem ajudar a solucionar ou mini-
mizar os problemas colocados pela escrita nas instituicoes de ensino. A
partir de suas pesquisas, Hayes e Flower (1986) passam a ver o processo
de escrita como uma a¢ao com objetivos definidos e com complexidade
do tipo problema-solucdo. O processo, conforme o modelo, constitui-se
de um plano de escrita — o que fazer e como fazer; da transformagdo desse
plano em texto — escrever tendo presente a convencao; e da revisdo — ten-
tar melhorar o texto. Segundo os autores, 0 processo €é recursivo, mas
ndo € linear. Eles procuraram, nesse estudo, salientar as diferencas que
observavam entre novos escritores e escritores mais experientes. Os no-
vos, entre os quais se encontram as criancas e os alunos do ensino mais
elementar, estdo na contraparte dos escritores experientes. Ao longo do
desenvolvimento do modelo, os autores foram observando que os dois
segmentos recém-apontados — autores novos e autores experientes — uti-
lizam-se de um mesmo modelo. As diferencas em termos de proficiéncia
residem no modo de utilizd-lo, com vantagens para os mais experientes.
Estes, de acordo com Hayes e Flower (1986), usam um modelo que de-
signam transformador do conhecimento, o que pressupde, no momento da
escrita, planejamento objetivo e recursivo e selecdo de ideias principais
que guiem o planejamento e a integracao da informacao.

Bereiter e Scardamalia (1987) levam a classificacdo de Hayes e
Flowers a outras consideracoes. Um escritor mais maduro, que equiva-
leria ao autor experiente de Hayes e Flower (1986), usa o modelo, confor-
me pressupdem Bereiter e Scardamalia (1987), de forma diferente dos
escritores menos experientes. Enquanto estes tltimos usam um modelo
em que a ativacdo na memoria é imediatamente seguida do dizer, sem
elaboracao, os escritores maduros elaboram seu dizer segundo o modelo
que os autores intitulam de transformagdo do conhecimento. Assim, para
Bereiter e Scardamalia (1987), em conformidade com esse novo modo
de classificar que sustentam, as tarefas de escrita sdo direcionadas para
a solucdo de problemas e o estabelecimento de objetivos. Os resultados
vém em uma escrita repetidamente repensada, reelaborada, revisada e
reescrita, que se aproxima mais e mais da proficiéncia.

Como se estd vendo, o processo de escrita compreende “etapas
distintas e integradas de realizacdo (planejamento, operacdo e revisdo),
as quais, por sua vez, implicam da parte de quem escreve uma série de
decisoes” (ANTUNES, 2009, p. 54). Frente a isso, caberd ao professor criar
oportunidades, junto aos alunos, para que a pratica do planejamento, do
rascunho e da revisao passem a ser uma sequéncia natural na producao
de textos.



Além disso, cabe destacar que o sucesso na escrita requer tan-
to o conhecimento estratégico (GRAHAM; HARRIS, 1997, 2009), como
também a aprendizagem e a internalizacdo de processos que permitam
autorregular estratégias que potencializem esse processo de escrita
(ZIMMERMAN; RISEMBERG, 1997). Os autores citados propdoem que o0s
bons escritores gerem um processo de composicdo escrita mobilizando
e empregando um conjunto de estratégias de autorregulacao da apren-
dizagem (motivacionais, comportamentais, cognitivas e metacognitivas)
cuja eficicia e utilidade vao sendo avaliadas/monitoradas pelo escritor
(GRAHAM; HARRIS, 1997, 2009; ZIMMERMAN; RISEMBERG, 1997).

LEITURA

Tratando especificamente da leitura, mas nido esquecendo que
os dois processos, leitura e escrita, encontram-se imbricados, o desen-
volvimento cognitivo e metacognitivo é estimulado quando o estudan-
te aprende a selecionar as informacoes, a sistematiza-las, utilizando-as
produtivamente na construcao de sentido. Aprender a ler ndo é apenas
organizar retorica e dialeticamente as palavras, mas ser capaz de orga-
nizar, dirigir e controlar os processos mentais, mobilizando-os para a
construcdo do sentido do texto.

Sdo importantes as consideracoes de Veiga-Simao (2002) sobre a
leitura. Em um de seus trabalhos, a autora afirma que a “leitura é uma
atividade valiosa do ponto de vista social ou individual” (2002, p. 103)
por promover a aprendizagem e o desenvolvimento da cultura. Percebem-se
essas consideracoes como um truismo, ponderando que, além disso, é
preciso pensar no tipo de leitura feita pelo leitor. Os alunos, muitas ve-
zes, ao focalizarem intencionalmente apenas a forma, suplantam o sig-
nificado da leitura. Reitera-se, desse modo, que a construcao do sentido
exige controle cognitivo sobre o ato de ler: o leitor precisa de maior
controle consciente para o sucesso da compreensao.

Ainda sobre a questdo da leitura e mais estreitamente sobre as
estratégias autorregulatérias em relacdo a leitura, isto é, as estratégias
utilizadas pelo aluno para auxiliar na compreensao leitora, é necessdrio
precisar mais alguns pontos. Falou-se muito sobre estratégias que pode-
riam e deveriam ser reguladas pelo aluno no ato de leitura. Mas quais
seriam mesmo essas estratégias? Essa é uma questdo dificil de respon-
der. Sdo plurais. H4 muitas formas de regular a leitura. E essas formas
dependem do que se estd lendo, do tipo e do género do texto lido, dos
propositos da leitura, etc. Pode-se também ponderar que hd estratégias
que se atém aos aspectos mais externos do material lido e outras que
buscam aspectos internos ao texto.

As estratégias de aprendizagem autorregulada compreendem
acoes voltadas para a aquisi¢do de informagoes ou habilidades que en-
volvem agéncia, objetivo (metas) e autopercepcdo de instrumentalidade
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por um aprendiz (ZIMMERMAN; PONS, 1986). Montalvo e Torres (2004)
assinalam que os alunos precisam saber aplicar estratégias cognitivas
(repeticao, elaboracdo, organizagdo) para que possam organizar, elaborar
e recuperar a informacao. Precisam também planejar, controlar e dirigir
seus processos mentais para atingirem metas pessoais (metacognicdo).

Acredita-se que o0 resumo expresse vdrias competéncias, tanto
em relacdo a leitura quanto em relacio a escrita. E essa crenca que faz
com que se procure conhecer melhor o resumo, em termos linguisticos
e pragmaticos. Os manuais de ensino, de forma geral, desempenham
uma funcao de ajuda & memoria no que tange as regras oficiais para a
prdtica do resumo, mas, frequentemente, sao antes guardioes da norma
do que instrumentos de aprendizagem. Esses manuais propoem pontos
de partida, apoiados em conselhos gerais, que tém por objetivo “incul-
car um saber-fazer imediato que consiste mais em aprender a ler o texto
de origem do que a escrever o resumo”, conforme Jomand-Baudry (1991,
p.- 110, traducdo nossa). A autora ratifica um ponto de vista recorrente
na pesquisa que aqui se apresenta: afirma que se tem dois trabalhos
igualmente importantes e desafiantes ao fazer o resumo: a realizacao
da leitura e a elaboragao escrita. Para Jomand-Baudry (1991), a fase de
compreensdo é indispensdvel. Pensa-se poder dizer que é vital. Nas
andlises realizadas pela pesquisadora, sao justamente os critérios que
dizem respeito mais especificamente a leitura e a compreensao leitora
que determinam a pertinéncia ou ndo de um resumo. Mas, conforme
o entendimento da proépria autora, isso ndo é suficiente. Ela comenta
que, ao interrogar os jovens sobre as dificuldades que tiveram ao fa-
zer o resumo, eles indicam frequentemente que se trata de “encontrar
equivalentes”, de “encontrar sinénimos, ou ainda, dizem que tiveram
dificuldade em libertar-se do texto-origem, para poder dar uma forma
pessoal ao seu texto” (JOMAND-BAUDRY, 1991, p. 110). Jomand-Baudry
(1991) destaca que um bom ntimero dos autores dos resumos que anali-
sou compreendeu mal a regra de reformulacdo.

O QUE SE ENTENDE POR RESUMO

Entende-se o resumo como um tipo de texto, isto é, uma sequéncia orde-
nada de oragoes, com proposito nitido de interacdao. O resumo aparece em
diferentes situacoes de comunicacdo, tendo como finalidade apresentar
objetos de comunicacdo e de informacdo de maneira selecionada e con-
densada. Para a producao de um resumo, é necessario pér em andamento
processos mentais especificos, como a reducdo da informacdo ao que se
possa chamar de essencial, ou seja, aquilo que ndo pode ser apagado sob
pena de se desfazer um contrato comunicacional. E imprescindivel tam-
bém a leitura insistente e atenta do original para que o dizer resumitivo
nao se afaste do dizer original. Para chegar a esses intentos de forma plena,



o resumidor precisa efetuar os seguintes procedimentos, que aqui se apre-
sentam embasados no trabalho de Schnedecker (1991, p. 57): 1) supressao
de proposicoes ndo pertinentes ou que se revelam de menor importan-
cia na reducao do discurso; 2) integracdo de uma proposicao em outra
proposicao, havendo relacdes de condi¢do, composicao ou consequéncia
entre elas; 3) construcao de proposicoes mais gerais com base em ou-
tras proposicoes subordinadas; 4) generalizacdo que se mostra frequen-
temente efetiva ao substituir termos por superordenados. Como se Vvé,
o desenvolvimento de uma atividade resumitiva, sumarizante, ndo é
aleatdrio; ao contrdrio, é regido por “uma certa légica” (MACHADO;
LOUSADA; ABREU-TARDELLL 2004, p. 25).

O conceito de resumo estd imbricado com o de macroestrutura
textual/discursiva. Para comentar esse conceito importante para as
andlises que aparecem neste estudo, invocam-se os conhecimentos de
Van Dijk (1980). Em consonincia com o autor, considera-se a existén-
cia no texto de uma estrutura global de informacdo complexa, que se
conforma semanticamente em um nivel mais alto do que as outras in-
formacgodes. A macroestrutura engloba e organiza a microestrutura do
discurso, a interacdo e o processo cognitivo que a elabora e gerencia.
Somos, como falantes proficientes, capazes de sumarizar um texto, por-
que sabemos intuitivamente o que é mais importante ou mais temadtico
em uma narrativa ou em um texto temadtico. A ideia de intuitivo passa
pelas percepcoes semanticas que, mesmo sem um trabalho formal es-
pecifico, aprendemos a procurar e a reconhecer no texto. Para Van Dijk
(1980, p. 23), “necessita-se de um modo de efetivamente lidar com a
informacao organizada, um modo de reduzi-la ao seu essencial”. A ma-
croestrutura representa esse modo essencial de reduzir uma informa-
¢do: em uma informacdo complexa, ela é uma forma reduzida. Segundo
o autor, a armazenagem das informacoes complexas torna-se eficiente
desse modo (concebendo-se a existéncia de uma macroestrutura).? Assim, os in-
dividuos sdao capazes de manter fragmentos da informacao complexa de
um modo estrategicamente adequado para realizar uma grande varieda-
de de tarefas: retomar, reconhecer, elaborar um problema de pergunta
e resposta, sumarizar, parafrasear e assim por diante (VAN DIJK, 1980).

O resumo é a expressdo concreta da macroestrutura textual/
discursiva, por isso elenca-se esse género textual como um importante
dado de acdes cognitivas, discursivas e sociais apresentadas pelo usudrio
da lingua.

Uma tentativa de andlise dos textos que se denominam por
resumo deve-se apoiar nos indices enunciativos, lexicais e organiza-
cionais que os compoem. Também é necessdrio que se dé conta do va-
lor de seu “circuito argumentativo”, conforme Jomand-Baudry (1991,
p- 110). Para essa autora, que se dedica ao estudo do resumo solicitado
no baccalauréat,® esse género estd inserido em uma determinada situagao

2
Observacéo nossa.

3

Baccalauréat: designa-se
assim o exame de
qualificacéo académica,
realizado na Franca, a que
sdo submetidos alunos
franceses e estrangeiros
com o objetivo de serem
aceitos em outro nivel

de estudo apos o liceu.
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enunciativa que o restringe, o molda e o torna adequado aquela situa-
¢do, ao circuito argumentativo.

Ha diferentes niveis de resumo de um texto, tendo presentes
seus diversos componentes (linguistico, cognitivo, contextual, situacio-
nal, intencional). E ainda que, na escola e na academia, seja frequente o
direcionamento do ensino para o trabalho de resumir, os esquemas que
procuram dar conta da sumarizacao, abstracdo, construcao, que com-
poem a tarefa resumitiva, apresentam extrema diversidade de objetivos
e de técnicas de realizacdo. Trabalhar com o resumo, elaborando-o, exi-
ge de seu autor uma atencdo redobrada no que se refere a informacao:
é preciso manter uma invariancia informativa e abreviar a expressao
(VEIGA-SIMAO, 2002). Realmente manter as questdes tratadas nuclear-
mente no texto e, ao mesmo tempo, saber se apartar do que lhe é ad-
jacente, quando essa continuidade ja é um acessério, ndo é uma tarefa
facil. S6 o texto mesmo pode nos dar respostas do que lhe é nuclear e do
que lhe é adjacente.

Préximo ao que ja se realizou anteriormente, ao se pensar na
acdo de resumir, pensa-se também em operacoes cognitivas que resul-
tam na macroestrutura do texto e, no caso do género em estudo, no
préoprio resumo. Mais externamente, observam-se as acoes realizadas
pelo resumidor que permitem chegar a bom termo a intencao de resu-
mir. Seguem-se, para isso, os estudos de Van Dijk (1980), que se conside-
ra como precursor no estudo de macroestruturas, e os estudos de Vigner
(1991), de quem se toma a classificacdo aqui explorada. Ha pelo menos trés
operacoes importantes na acao de resumir: 1) operagdo de globalizagdo — que
pressupoe a colocacdao em relacao de um quadro de conhecimento dado,
0 que permite a eliminacao das informacgoes de ordem mais baixa, aque-
las que ndo causam entrave para a compreensao do processo ou univer-
so apresentado. Vigner (1991) subdivide essa operacdo de nivel elevado e
nuclear em eliminagdo, substituicdo e integracdo; 2) operagdo de generalizagdo,
que tem como func¢do manter o que é comum entre os elementos de
uma classe constituinte do discurso e desprezar o que nao é significati-
vo para a andlise prevista; 3) operagdo de conceitualizacdo, que se refere a
reducdo de atributos e valores de objetos do discurso, com o intuito de
precisa-los de forma linguisticamente economica.

Ainda sobre as questdes cognitivas que envolvem o resumo,
percebe-se que, ao resumir um texto-origem, aquele que é foco de in-
teresse e do qual se quer manter as informacoes nucleares de forma
precisa e organizada, é necessdrio ver as condicdes do material preten-
samente armazenado, segundo um modelo mental pressuposto. Vigner
(1991) discute duas propriedades da informacao que se levam em conta
ao resumir: exatiddo e precisdo. Pode-se, entdo, considerar que resumir
um texto implica respeitar o que o autor considera como condicoes de
verdade, que j4 estariam no texto-origem, sem que se possa contestar seu



valor. Por outro lado, em termos de precisao, admite-se que o resumo, por
apagar certos predicados e certas determinacoes (VIGNER, 1991, p. 35),
tende a ter menos rigor. Esse procedimento pode ser assimilado a ideia
de generalizacdo (antes comentada), que coincidiria com a retirada de
certas particularizagoes.

RESUMO E AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

A escola prioriza a argumentacdo e/ou dissertacdo no ensino mé-
dio, preocupando-se no ensino fundamental precipuamente em promo-
ver situagoes que possam provocar o desenvolvimento de competéncias
e habilidades na escrita de textos narrativos, de preferéncia os que, te-
maticamente, estejam relacionados com as vivéncias dos aprendizes. A
partir dessa tarefa narrativa, como se observa, a escola considera perti-
nente iniciar o trabalho com os textos que se designam como argumen-
tativos. Estes, conforme as especificidades presentes nas classificagoes
a que se tem acesso, esteiam-se normalmente em temas abstratos, re-
gistrando o que pertence ao mundo das ideias. Reconhecer e identificar
em um texto argumentativo os focos temadticos abstratos ali discutidos
ndo se constituem em um trabalho de fécil execugdo. Detectar o que é
nuclear e o que € adjacente é outra dificuldade.

Pode-se dizer que, para resumir um texto — tarefa que instaura
um redator, depois de o trabalho de leitor ter sido feito com eficdcia -,
devem ser seguidos principios rigidos, muitas vezes pouco reconheci-
dos e pouco estudados. Como afirma Vigner (1991), a tarefa de resumir
um texto se assenta principalmente no principio de economia e de fi-
delidade. Os elementos considerados secunddrios no texto devem ser
desprezados. O nucleo temadtico, que corresponderia ao que permanece
na mente do leitor, comeca entdo a ser reelaborado. Conforme Vigner
(1991), se do ponto de vista linguistico a atividade de resumir reveste-
-se da forma de uma parafrase redutora, ela ndo pode, entretanto, ser
dissociada da referéncia a um modelo mental que precisa dar conta de
operacoes de eliminacao, de substituicao e de integracao dos elementos
colocados em primeiro plano no momento da construcao do resumo.

Ha4, entre os professores, um consenso tacito sobre o papel do re-
sumo, que, bem antes de ser cientifico, é fruto de vivéncias, de experién-
cias. Avalia-se, embora muitas vezes de forma intuitiva, como os alunos
leem os textos e como os produzem. Percebe-se nesse processo que a
leitura e a escrita devem ser vistas como duas prdticas estreitamente
articuladas entre si, respeitando suas especificidades, e que merecem
o empenho dos professores em termos de ensino, justamente porque
sua aprendizagem é fruto de um trabalho que precisa ser constante,
gradativo e consciente. Muito fazem para a aprendizagem da leitura e da
escritura os trabalhos que se embasam em uma pratica claramente didd-
tica e com uma metodologia de ensino e de aprendizagem bem definida.
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Como instrumento de avaliacdo da leitura e da escritura, o resu-
mo, por se tratar de uma realizacdo em situacao de comunicacao, que
se efetua pela capacidade virtual do leitor e produtor de texto de hierar-
quizacao conceitual e do uso competente de mecanismos linguisticos, é
um texto propicio para se avaliar a compreensao leitora e a competéncia
de escrita dos estudantes. Mais especificamente, pode-se dizer que o re-
sumo, precipuamente aquele de que se faz uso na educacao, tem como
funcao a demonstracao das capacidades intelectuais consideradas nuclea-
res e essenciais. Especifica-se como ter aptiddao em relacdo a compreen-
sao de um todo, com capacidade de realizar a abstracao do contetido e
do valor enunciativo e competéncia para realizar o que Le Roux (1989, p. 9)
denomina de pardfrase resumitiva: “um texto mais breve, informacional-
mente fiel e formalmente diferente do texto-origem”.

E preciso destacar que, no contexto da psicologia da educacio
e dos estudos da linguagem, o ensino da escrita de resumos precisa
ser direcionado para ajudar os estudantes a desenvolverem uma au-
torregulacdo metacognitiva do processo da escrita. E dessa forma que
eles poderdo produtivamente perceber a temadtica tratada no texto em
andlise, seja ele um resumo ou nao, e sua conducdo ao longo do texto.
Além disso, precisam perceber o ponto de vista do autor, as partes do
texto que devem ser destacadas e retidas, justamente confrontando-as
com a temadtica ja detectada e observada em seu desenvolvimento. Por
outro lado, colocando o resumo em pauta, os estudantes devem saber
descartar o que nao interferird na coeréncia do texto. Nao se fala aqui
em sentido, porque se sabe que a falta de informacdes certamente vai
interferir no sentido do texto resumido; o que nao pode acontecer no
processo resumitivo é dar um novo sentido a parte nuclear do texto.
E nesse ponto que entra o conceito de fidelidade. Por tltimo, mas nio
menos importante, é a transformacdo do aluno-leitor no aluno escritor
que vai criar um novo texto. E o aluno-escritor que submeterd o texto
a condigoes rigorosas de originalidade e fidelidade, tendo presente sua
capacidade de generalizacdao e de sumarizacao.

Sustenta-se a hipdtese de que ha inter-relacdo entre o empre-
go de regras conscientes tanto para ler um texto quanto para escrever
um resumo e o desenvolvimento de estratégias autorreguladas especifi-
cas para o uso proficuo da linguagem. Segundo Graham e Harris (1997,
2009), a autorregulacao da aprendizagem detém uma posicdo proemi-
nente dentre os modelos do processo de escrita. Sabe-se que esse “autor-
regramento” acontece quando alguém usa um processo por si mesmo
ou estrategicamente com o fim de regular seu comportamento e o am-
biente. Isso significa que ndo somente o processo pode ser autorregulado,
mas também o ambiente linguistico e contextual.

Alguns autores como Geraldi (1997, 2001), Kleiman (1995, 2000,
2001, 2005, 2006), Rojo (2002), Citelli (1994) e Colello (2007) explicitam



que a escrita de boa qualidade ndao é um dom que o sujeito traz da heran-
¢a genética, mas é resultado de um processo que exige dedicacao, pratica
e estudo, o que implica a reflexdo critica daquilo que pode, de uma forma
regulada e reguladora, fazé-lo melhorar. Nesse sentido, o treino de estra-
tégias metacognitivas pode ser uma solucdo para ajudar os estudantes
a melhorarem e implementarem o uso de estratégias autorregulatérias
na escrita de seus textos (PINTRICH, 2002). Sobre os resumos, pode-se
dizer que o ato de escrevé-los precisa superarfultrapassar os atos da mera
copia, dandovazdo a expressdo dos pensamentos dos estudantes (COLELLO,
2007). O estudante deve entender que, para escrever um resumo, precisa
fazé-lo interagindo com a tarefa de escrita/reescrita, envolvendo-se em
sua producao textual, modificando-a para que o resumo fique mais cla-
ro e preciso. Escrever é um processo dindmico, continuo e que supde
considerar, de modo especial, alguns aspectos como os seguintes: as in-
tengoes, os objetivos educativos estabelecidos, as caracteristicas linguis-
ticas, a funcdo social de cada texto (finalidade, destinatdrio, contetido),
os meios utilizados durante o processo, tendo em vista a programacao
das aprendizagens e as estratégias utilizadas para ajustar o ensino as
necessidades de aprendizagem. Isso faz com que se pense em como in-
terferir de modo positivo, com uma proposta diddtico-pedagdgica, ao
ensinar a resumir, possibilitando aos estudantes, leitores e escritores a
escolha de estratégias que lhes permitam investir em sua proficiéncia.

Para que o estudante esteja preparado para agir dessa forma
frente a um texto, precisa romper com as atividades relacionadas ao
aprender no sentido classico, que investe na memorizacdo de conteu-
dos, com uma metodologia que utiliza procedimentos que intencionam
apenas a retencdo de aspectos conteudistas. Esses procedimentos, no
entender das autoras, devem ser descartados dos trabalhos que visem a
ensinar a ler e a escrever. Em oposicdo, devem-se privilegiar os trabalhos
que dao ao aluno a oportunidade de realizar estudos e atividades que o
ajudem a desenvolver competéncias. E preciso deixd-lo ciente de que
pode autorregular sua aprendizagem e, ao fazé-lo, controlar sua cogni-
cdo, sua motivacdo e seu comportamento com o intuito de alcancar os
objetivos pretendidos.

CONTEXTO DA PESQUISA

Compobem o corpus de pesquisa 24 resumos escritos por estudantes
que realizaram prova de mestrado em uma universidade federal do
Rio Grande do Sul. Destaca-se que, para a investigacdo que se propods
fazer, ndo foi necessario dispor dos critérios de andlise utilizados pela
comissdo organizadora, uma vez que ndo houve intencdo de mensurar
o desempenho desses estudantes com fins classificatérios. De forma di-
versa, pretendeu-se, como ja foi escrito anteriormente, verificar se os
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4
A exemplo de Ducrot (1997,
2005), que vé a pragmatica
inserida em “filigranas” na
semantica, considera-se que
a interlocugcado, um aspecto
considerado pragmatico
por muitos pesquisadores
da area da linguagem,
também se insere em
elementos linguisticos com
o objetivo de significar.

candidatos ao mestrado revelam conhecer as caracteristicas do género
resumo e inferir que competéncias ou dificuldades demonstram em sua
elaboracdo. Além disso, procurou-se verificar nos resumos a existén-
cia de indicios do uso de estratégias que podem levar a autorregulacao
da aprendizagem ou se hd falha nesse aspecto de uso de estratégias.
Exploraram-se também as caracteristicas do resumo e sua utilizacao a
fim de pensa-lo como um meio proficuo para promover a autorregula-
¢do da aprendizagem, além de verificar os meios e os recursos despendi-
dos que provocaram o uso producente da linguagem.

De forma geral, ratifica-se a ideia de que os objetivos destas
pesquisadoras com a andlise e a pontuagdo dos resumos que compoem
o corpus de estudo afastam-se da ideia de classificar os estudantes. Por
isso mesmo, ao trabalhar com os resumos, procurou-se apartd-los nesse
momento do fato de terem sido criados para atender a uma situacao
classificatéria. Tratou-se aqui do resumo em si, buscando nele mesmo,
quando necessdrio, a situacao discursiva* da qual ele é fruto. As desig-
nagoes “resumo” e “autor” do resumo, bastante usadas na sequéncia
deste trabalho, parecem ser pertinentes para seguir com o propésito de
dar essa conotacdo ndo avaliativo-classificatéria ao estudo que aqui se
discute.

METODOLOGIA DA PESQUISA

Para o estudo dos 24 resumos, utilizou-se a técnica de andlise de
contetdo (BARDIN, 2009). Para isso, foi necessdrio impregnar-se do texto-
-origem, o qual se intitula Prova para professores é mais uma jabuticaba,
escrito por Jodo Batista Aratjo e Oliveira e publicado no jornal O Estado
de Sdo Paulo. Com base na leitura cuidadosa, fez-se um resumo, consi-
derando a macroestrutura desse texto, em conformidade com o que se
discutiu nos pressupostos tedricos sobre o resumo. O que se colocou no
resumo foram as ideias que minimamente deveriam ter sido contempla-
das pelos candidatos que fizeram a prova do mestrado. Para facilitar o
entendimento do trabalho realizado, indica-se no apéndice o desmem-
bramento das ideias principais que compoem o resumo e os valores atri-
buidos a cada ideia apresentada.

Antes de seguir com a explicacdo e o detalhamento da investiga-
cdo feita, é importante destacar a preocupacdo das autoras em construir
um instrumento de andlise que permitisse verificar o que os resumos
continham. Para isso, procurou-se elencar cuidadosamente as caracteris-
ticas desse género. Algumas delas estdo mais atreladas a leitura, como a
temdtica tratada, as ideias principais do texto, o tema e o ponto de vista do au-
tor. Outras estdo mais ligadas a composi¢ao do resumo, como a progressao
temdtica coerente, a combinagdo e o encaixe de oracdes em prol da macroes-
trutura do resumo; também é tarefa do escritor e nio do leitor a trans-
formacgdo e a elaboragdo constantes, sem deixar de ser fiel ao texto-origem



(fidelidade). H4 que se considerar ainda a parte de correcdao, em consonan-
cia com a norma culta da lingua. Presume-se poder fazer consideracoes
interessantes, ver vdrias peculiaridades com base nos dados coletados nos
24 trabalhos analisados. Passa-se entdo a tarefa de andlise desses dados.

E conveniente ressaltar que, com o instrumento que ora estd em
pauta, tem-se a intencdo de ultrapassar o objetivo de mapear como 0s
alunos configuram seus textos de modo a significar, construir sentido.
Pretende-se, além de avaliar os aspectos ressaltados, validar esse instru-
mento para ser utilizado em outras situacoes em que haja um contexto
resumitivo. Isso é possivel, como se cré, uma vez que ele foi configurado
com base nas caracteristicas que se presentificam no resumo e fazem
com que esse texto seja reconhecido como tal (Quadro 1).

QUADRO 1
MODELO DO INSTRUMENTO PARA ANALISE DOS RESUMOS
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Fonte: Elaboragdo das autoras.

ANALISE DOS DADOS

Apresentam-se no Quadro 1 os itens que serviram como critérios na
realizacdo das andlises, formando dois blocos, A e B. O bloco A sustenta
a visdo da leitura realizada pelo autor do resumo do texto-origem. O blo-
co B procura dar conta da escrita realizada por esse autor. Trabalhou-se
com essa ideia da divisdo para que se pudesse melhor observar os con-
trastes, as aproximacoes e as disparidades existentes a partir dos dados
registrados. No primeiro bloco (A), colocam-se como pontos relevantes,
que devem ser observados nos textos, os que estdo centrados no reco-
nhecimento do tema e no ponto de vista do autor. Deixou-se no ins-
trumento em um item s6, expondo sua imbricacdao. Além desses itens,
tém-se as ideias principais e a fidelidade. Sao propriedades que se veem
como nucleares para que se possam averiguar questoes interacionais de
leitura: o leitor precisa colocar-se no lugar do autor, estabelecendo um
tipo de empatia, para poder, através de recursos linguisticos, pressupor
a construcdo de sentido.
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Ainda pensando no primeiro bloco (A), acrescentam-se as seguintes
questodes, que sdo pertinentes para ponderar as propriedades do resumo
inerentes a leitura: 1) o resumo é minimamente fiel ao texto-origem, isto
é, o leitor conseguiu se ater ao que diz o autor sem interferir nessa leitura
com seus proprios pontos de vista? 2) pode-se afirmar que, anteriormente
ao ato de escrita, houve por parte do resumidor uma leitura que ultrapassa
o limite da decodificacdo e que, por isso mesmo, poderia ser considerada
compreensiva? Sao aspectos que, como ja foi observado anteriormente, es-
tdo mais ligados a leitura do que a escrita, sem esquecer que essa divisao
entre o que se considera pertencente ao ato de leitura e o que se considera
pertencente ao ato de escrita ndo passou por critérios de precisao; é apenas
uma forma adjutdria para que se possa melhor ver o fendmeno.

QUADRO 2
ANALISE DOS RESUMOS QUE TIVERAM PONTUAGCAO IGUAL OU SUPERIOR A
7 PONTOS

(-0.2 POR INCIDENCIA)
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Fonte: Elaborag¢do das autoras.

Percebe-se incialmente que, dos 24 resumos avaliados, cinco
atingiram mais de sete pontos e os demais, 19, ficaram aquém dessa
pontuacao. Os cinco que ultrapassaram sete pontos representam 20% do
total de resumos analisados. A pontuacdo alta é resultado dos aspectos
positivos apresentados pelos textos: tema e ponto de vista apropriados,
além da fidelidade e do apontamento das ideias principais.

Levando-se em consideracdo que, para o estudo em pauta, os
pontos hd pouco considerados — referentes a fidelidade, a indicacdo das
ideias principais, juntamente com a percepcao de tema e ponto de vis-
ta do autor — distinguem leitores de ndo leitores (os decodificadores),
verifica-se que hd no corpus cinco autores (20%) que somaram mais de
7 pontos e esses também tiveram pontuacdo eminente nesses aspectos,
o que indica correlacdo positiva entre os dados.

Os cinco resumos apresentaram, outrossim, uma correlacao po-
sitiva em termos de presenca das ideias principais e auséncia de ideias
acessorias. Quatro textos atingiram mais de 90% da pontuacao atribuida



a esses quesitos. A perda de 0,2 ponto, nos resumos 3 e 23, indica que
houve falta de completude da ideia posta, mas ela ali aparece.

Um dos resumos (6), em desacordo com os outros, deixou
de apontar ideias principais e, em vez disso, apontou as acessorias.
Considera-se esse ato como resultado de um problema com a leitura. O
leitor do resumo 6, antes de ser autor, ndo conseguiu, no ato de leitura,
perceber todas as ideias essenciais que compoem o texto, embora nao
tenha fugido do tema. A falta de percepcao do acessério em relacdo ao
que € essencial, no texto, também esteve presente em outros textos de
alta pontuacio. E o que se vé nos resumos 1, 2 e 3, cujos autores, sem
deixar de mencionar nenhuma das ideias principais, também tiveram
dificuldade de eliminar as ideias acessorias.

Ha outras questdes que precisam ser analisadas nos textos e que
estdo bastante atreladas a questoes de escrita. Sdo propriedades ligadas
mais a escrita do que a leitura e que devem ser consideradas como um
segundo bloco (B) a ser analisado.

Voltando a andlise, além das particularidades ja apontadas em
relacdo a esses cinco textos, verifica-se que quatro expressam proprieda-
des linguisticas e estdo de acordo com as regras estruturais e convencio-
nais. Em relacdo ao texto 2, que se aponta como excecdo a consideracao
feita, apesar de ter uma pontuacdo alta por suas propriedades em termos
de sentido, ele carrega em seu bojo impropriedades linguisticas, aquelas
que se designam por tracos estruturais (sistematizados pelos gramati-
cos) e as provocadas pelas regras convencionais (as que sdo ditadas pelos
usos da variedade culta da lingua). Na passagem transcrita a seguir, apa-
recem os problemas apontados: “Ndo hd um modelo pronto para formar
professores, pois sabe-se quais os conhecimentos sdo relevantes. A qualida-
de do professor deve prevalecer para a qualidade do ensino”. Nesse inico
trecho ha tanto problemas que foram considerados estruturais como
os que atribuimos a convencao. Primeiramente, hd nexo inadequado, a
conjuncao pois. Embora ndo haja este dizer explicito no texto-origem, a
frase expressaria bem o sentido do texto se possuisse um nexo® que in-
dicasse contrariedade, oposicdo. Segunda questdo: a pontuacdo também
infringe regras — virgula apés pois —, questao que obedece mais a tracos
convencionais do que estruturais, prevista no instrumento. Ainda, na
frase seguinte desse mesmo trecho, o resumidor utiliza o termo qualidade,
em um sentido de qualificacdo do professor, referindo-se a desconhe-
cimentos e falta de habilidades que limitam um bom desempenho do
professor. Em um segundo momento, o mesmo termo ¢ utilizado para
referir-se a qualidade do ensino. A colocagdo feita pelo resumidor, em
relacdo aos dois conceitos, ndo obedece a critérios semanticos, ficando a
frase prejudicada nesse sentido. Essa construc¢ao merece reparos. A ideia
de finalidade estaria assegurada em uma frase como: “a qualificacdo do
professor deve prevalecer para que haja qualidade no ensino”.

5

Melhor especificando,
nexo é uma palavra,
morfema ou particula
gramatical cuja funcdo
sintatica € unir palavras,
sintagmas ou oragdes com
outras, tanto em plano

de igualdade quanto em
funcao subordinante.
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6

Itens que foram mantidos
deliberadamente

juntos neste quadro,
porque formam um
nucleo semantico de
sustentacdo do texto.

QUADRO 3
DADOS DOS RESUMOS QUE TIVERAM PONTUACAO ATE 5 PONTOS
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Fonte: Elaboracao das autoras.

Reportando-se agora ao Quadro 3, observa-se que a maioria dos
textos com baixa pontuacdo, com excecao de apenas um (4), ndo conse-
guiu dar conta do que se considera uma questdo nuclear: a apreensao
do tema e do ponto de vista do autor.®* Tema e ponto de vista do autor
funcionam como uma condicao sine qua non para a apreensao do sentido
do texto. Referindo-se ao tema como niicleo informativo fundamental ou
elemento em torno do qual se estrutura a mensagem, Guimardaes (1999, p. 17)
salienta que a identificacdo do tema “permitird ao receptor considerar
‘entendido’ o texto; dai podera partir para a elaboracdo de resumos do
texto ou para exercicios de recriacdo sob diversas formas (pardfrases,
comentdrios, resenhas, recensoes etc.)”.

O tema marca-se pela iteracao ao longo do texto, por meio de
unidades de sentido que, em um jogo multiplo, conferem a esse texto
coeréncia, ao mesmo tempo que elas se definem. Referindo-se a esse
ponto de vista, Citelli (1994, p. 17) enuncia: “E possivel afirmar [...] que
um dos aspectos asseguradores da unidade do texto, e vale para todos
os trabalhos dissertativos/argumentativos, é a existéncia do ponto de
vista, das concepg¢oes nucleares do que estd sendo demonstrado”. Para o
autor, a “formacao do ponto de vista passa por um processo relativa-
mente complexo, mas que precisa ser encarado por quem deseja ler ou
escrever textos argumentativos” (CITELLI, 1994, p. 19).

Definida a importancia dos termos tema e ponto de vista, volta-se
a andlise do resumo 4. Seu autor, pelo que se observa, ndo conseguiu
ir além da percepcdo de 40% das ideias principais. Em oposicdo, trouxe



para o resumo ideias acessoérias, contabilizando perda de pontos. Isso
mostra que ele ndo consegue ver a hierarquia do texto, isto é, ndo perce-
be a macroestrutura do texto. Parece que nao hd clareza para esse leitor
entre o que deveria ser considerado ideia principal e o que é secunddrio:
ndo hd dominio das regras de leitura, apesar de haver a percepcdo geral
do texto.

E interessante que se acredite comumente, como expressa
Guimardes (1999), que os sujeitos que conseguem perceber o tema e o
ponto de vista do autor compreendem o texto. Pensa-se ser esse o passo
mais importante para a compreensao leitora, mas, como se pode ver
nesse caso (resumo 4), esse ato ndo garante a realizacdo de uma leitura
proficiente. Ainda assim, afirma-se que a ndo deteccdo desses itens com-
promete a leitura.

Dos 13 textos com baixa pontuacgdo, 61% apontaram, de alguma
forma, a temadtica do texto, mas ndo conseguiram entender ou expressar
o ponto de vista do autor. Exemplificam-se essas consideracoes com o
texto 19. O autor enuncia, em seu resumo, o ponto de vista expresso no
texto lido:

De acordo com o autor esta prova denominada de Exame Nacional
de Ingresso na Carreira Docente ndo estd fundamentada a fim de
solucionar os graves problemas de formacdo do professor, tam-
pouco baseia-se na racionalidade necessaria para avaliar os do-
centes, visto que a prova nao difere os professores em seus niveis

de atuacéao.

Diferente do que se vé nesse texto, no artigo que deu origem ao
resumo, o autor critica a prova, dizendo que esta ndo tem compromisso
com os graves problemas da formacdo do professor, mas ndo fala em
“solucionar os graves problemas da formacdao do professor” por meio
da prova. Além disso, o autor do artigo aborda a falta de racionalidade
da proposta, mas ndo s6 porque essa proposta ndo distingue professores
dos diferentes niveis de atuacao.

Ainda discutindo o que se observa no Quadro 3, especificamente
tratando-se do tema e do ponto de vista, dois desses trabalhos (14 e 17)
apresentaram parcamente a ideia de prova. No resumo 17, o autor fala
em “avaliar a ‘competéncia’ dos professores com base no famigerado
Enem”. Essa é a inica alusdo a ideia de avaliacdo e, por decorréncia, a de
prova. No resumo 14, o autor, desde o inicio de seu trabalho, ndo parece
estar interessado em resumi-lo, mas em critica-lo. Ele comeca dizendo
que “Oliveira, por meio de seu texto efusivo e com tom de desabafo,
elenca as vdrias razoes que o levam a opinar de forma contraria ao mé-
todo de avaliacdo proposto pelo Governo Federal”. Dai em diante, d4
vazdo a seu pensamento em relacdo ao tema e aos subtemas abordados
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pelo autor. Na perspectiva adotada aqui, ndo fez, portanto, um resumo;
somente se preocupou com seu ponto de vista.

Analisando os aspectos de escritura dos resumos do Quadro 3,
percebem-se problemas de encaixamento, isto é, md elaboracao dessa
nova escrita; problemas na correcao linguistica, a saber, apresentam
falta de dominio dos aspectos linguistico-normativos, e problemas de
estruturacdo da lingua. No conjunto dos estudantes que demonstram
baixa competéncia na elaboracdo do resumo, chama atencdo o desem-
penho de dois resumidores (8 e 14) que se destacam pela competéncia
em termos de escrita, tais como correcdo linguistica (flexdo, insercao de
nexos, ortografia correta, pontuacao e acentuacao). Essa performance rati-
fica que a parte estrutural e normativa ndo interfere na leitura, interfere
na escrita, isso mostra que o autor do texto tem falhas como leitor, por
ndo apreender o sentido do texto, embora seja proficiente em termos
de escrita. Diante de casos como estes, pode-se dizer que hd dissociacdo
entre as regras que regulam o desempenho na leitura e na escrita. Essas
regras diferem entre si.

Ligar essa investigacdo as questoes referentes a autorregulacao
da aprendizagem resulta em algumas hipéteses. Com base no quadro
descrito, pondera-se que os resumidores com desempenho baixo na
soma geral dos pontos ndo mobilizam estratégias autorreguladas nos
quesitos observados na andlise do resumo, principalmente quando se
consideram o baixo indice de destaque as ideias principais e a alta in-
cidéncia da insercdo de ideias acessorias. Alguns deles parecem apre-
sentar estratégias autorregulatorias para questdes formais: apresentam,
por exemplo, uma escrita pertinente, porém semanticamente o texto se
distancia do assunto tratado, entdo falham as atitudes conscientes em
busca das especificidades semanticas do texto.

Os 13 resumos analisados no Quadro 2 permitem pressupor que
os autores tém falhas na competéncia leitora e no dominio das regras
de elaboracdao de um bom resumo. Nesse sentido, acredita-se que esteja
implicita nos dados a ndo apropriacdo das estratégias autorregulatorias,
pois os resumidores ndo conseguem mobilizar estratégias para verifi-
car se estruturam bem suas ideias. Além disso, ndo organizam bem o
que escrevem, principalmente porque lhes faltam estratégias de plane-
jamento, de revisdo e de edicdo textual. Como se mostrou por meio dos
exemplos elencados nos quadros, os autores dos resumos apresentam,
por vezes, competéncia para realizar algumas tarefas na elaboracao de
um resumo, mas revelam muita falta de atencdo efou conhecimento
quando registram impropriedades ou deixam de registrar o que € essen-
cial no discurso em que se embasam, como no caso do escritor que elen-
cou apenas duas ideias principais, quando o texto analisado apresentava
dez. Pode-se dizer, por outro lado, com base no estudo realizado, que
os estudantes que apresentaram alta eficicia em seus resumos revelam



também que seus autores sdo proficientes na leitura, fato que merece
estudo em relagdo as estratégias de autorregulacdo da aprendizagem.
Infere-se a partir dos dados que os estudantes capazes de reconhecer
o valor funcional das estratégias autorregulatérias podem ultrapassar
as dificuldades de escrita, mobilizando-as em prol de suas tarefas para
atingir a compreensao leitora.

CONCLUSAO

A capacidade para construir conhecimentos e usar informacdes pode
ser melhorada por meio de diferentes estratégias. Essa é uma tarefa do
ensino. Também ¢ uma tarefa do ensino levar os alunos a assumirem a
responsabilidade por seu aprender, mas para isso é necessario que eles
queiram aprender efetivamente para que possam se auto-organizar. k
preciso que o professor conheca as estratégias que o aluno utiliza para
ler e escrever, assim pode adaptar melhor sua proposta de trabalho
(SALLES; PARENTE, 2007).

Com o intuito de direcionar a elaboracdo de propostas que per-
mitam estimular os aprendizes a autorregularem a leitura e a escrita
em prol da apreensdo do sentido do texto, pode-se perguntar como se
faz a intervencao de modo que os alunos se deem conta de que podem,
por si préprios, organizar estratégias que lhes possibilitem perceber as
especificidades do texto, destacando o que é principal e o que é acessé-
rio. Devem perceber que, para fazer um bom resumo, precisam colocar
as ideias principais contempladas no texto do autor, sem fazer uso de
ideias acessorias, sem fugir das ideias principais existentes, o que exi-
ge do escritor dominio da leitura e da escrita. Nao esquecendo que as
preocupacoes relacionadas a escrita de resumos decorrem também das
caracteristicas do contexto no qual se estd inserido.

Ao longo desta investigacdo, fez-se referéncia a 24 textos analisa-
dos. Trabalhou-se com 18 textos: cinco foram considerados compativeis
com uma producao escrita que se espera de alunos que se candidatam
ao mestrado, por expressarem semanticamente propriedades de leitu-
ra e de organizacdo discursiva, tais como as elencadas no instrumento
construido para as andlises; outros 13 textos resumitivos ndo se confor-
maram as propriedades esperadas, tendo presentes o texto-origem e a
organizacao do dizer no texto resumitivo. Procurou-se especificar onde
houve falha do autor na construc¢do de seu resumo. Apresentaram-se
hipdteses sobre o que poderia ter ocorrido em termos de mobilizacdo de
estratégias autorregulatérias, que, por um lado, propiciaram um bom
desempenho do estudante em seu intento de escrever um resumo e, por
outro, provocaram o fracasso de outros tantos ao fazerem essa atividade.
Mas o que se pode dizer em relacdo aos demais alunos, os que tiveram
seus resumos (6) rejeitados? Para esses, ndo houve caminho a percorrer,
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seus textos ndo apresentavam propriedades e, por outro lado, apresen-
tavam trechos copiados do trabalho original, tangenciamento do tema,
além de outros problemas graves. E quanto a esses alunos: eles ndo mo-
bilizam estratégias ou as mobilizam de forma equivocada? Sdo questoes
que se pretende responder em um préximo estudo, no qual se realizard
uma intervencdo priorizando competéncia de ensino, com a finalidade
de auxiliar os alunos a potencializarem a eficdcia na leitura e na escrita.

Mais especificamente, fez-se uma avaliacdo de resumo nesta pes-
quisa, que se constituiu de um corpus de 24 textos desse género. Com
uma intencdo formativa, quis-se especular como o estudante desempe-
nhou tanto a tarefa de leitor quanto a de escritor, sendo a intencao do
presente trabalho explorar as possiveis monitorizacdes que os alunos
fazem em prol da autorregulacdo de sua aprendizagem. Entende-se que
hd uma autorregulacao espontanea para toda e qualquer atitude que se
toma. Tornar essa regulamentacdo consciente e positiva para o que se faz,
no caso em termos de leitura e escrita, é o que se deseja.

Em decorréncia da pesquisa, acredita-se que essas dificuldades
de escrita remetem a importancia de trabalhar e incluir em trabalhos
como este o investimento na intervencao do ensino explicito de estraté-
gias de autorregulacdo da aprendizagem para a escrita de resumos.
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APENDICE

O resumo que se extraiu do texto-origem é o seguinte:

Uma prova nacional para professores, assim como o MEC realizou hd pouco tempo, ndo ¢ uma
solugdo para analisar a competéncia dos professores, uma vez que se embasa em teorias que ndo se
comprometem com os problemas que afetam a sua formacdo. A prova é um documento fragil que
reproduz propostas como as do Enem e do Enade e ndo acrescenta nada que possa mudar os rumos da
educacdo. Em vez de abordar os conhecimentos necessarios para os professores atuarem em diferentes
niveis, a prova do MEC atém-se a competéncias genéricas, quando deveria ater-se as especificas. E,
embora ndo se tenha como precisar o que torna um professor competente, sabe-se que é necessario ir
ao que é essencial. Professor qualificado precisa ser o elemento central para se chegar a qualidade no
ensino. Para isso, o MEC precisa abrir espaco para a discussao, privilegiando a qualificacdo com base
em evidéncias, livrando-se das corporag¢des e das teorias da moda.

Com o desmembramento, tem-se a seguinte sequéncia de frases que representam as ideias principais:
Entre parénteses, aparece a pontuacdo maxima que se atribuiu a cada parte que deveria constar do
resumo.

1. Uma prova nacional para professores, assim como o MEC realizou ha pouco tempo, n&o é uma
solucdo para analisar sua competéncia, uma vez que se embasa em teorias que ndo se comprometem
com os problemas que afetam a formacédo do professor. A proposta apresentada pelo MEC é fragil,
reproduzindo outras propostas, como as do Enem e do Enade, e ndo acrescenta nada que possa
mudar os rumos da educagédo. (0.2)

2.  Em vez de abordar os conhecimentos necessarios para os professores atuarem em diferentes niveis,
a prova do MEC atém-se a competéncias genéricas, quando deveria ater-se as especificas. (0.2)

3. E, embora ndo se tenha como precisar o que torna um professor competente, sabe-se que é
necessario ir ao que é essencial. (0.2)

4. Professor qualificado precisa ser o elemento central para se chegar a qualidade no ensino. (0.2)

5. Para se alcanc¢ar qualidade na educacgédo brasileira, o MEC precisa abrir espagco para a discussao
aberta, privilegiando a qualificacdo com base em evidéncias, livrando-se das corporacdes e das
teorias da moda. (0.2)

Total de pontos a serem descontados por haver ideias acessoérias no resumo elaborado: -0.1

para cada ideia acessoria. Total de 1.0.

1. Uma prova poderia selecionar pessoas mais preparadas para o magistério e servir de informacao
de pontos importantes para a formagao de recursos humanos. (-0.1)

2.  Na&o houve racionalidade na proposta apresentada pelo MEC. Por exemplo, inexiste diferenciacao
entre conteldos de creches, pré-escolas e séries iniciais e os conteludos das disciplinas mais
importantes estdo dispostos em apenas 3 ou 4 linhas de um trabalho de 15 paginas. (-0.1)

3. O debate nas audiéncias publicas ndo se pautou em evidéncias. (-0.1)

O MEC submeteu-se as corporagdes. (-0.1)

5. A meng¢do a outros paises ndo foi representativa, devido a capacidade seletiva de ouvidos que
conduzem as questdes. (-0,1)

6. A modelagem do exame, com base no Enem, aumentou o pessimismo em relacdo a prova, devido
a fragilidade do referido exame. (-0.1)

7. Existem contrastes (indicador de discrepancia), como a matriz de referéncia ndo mencionar que o
professor da pré-escola precisa conhecer cantigas infantis, embora tenha que atuar nas situacdes
do cotidiano escolar, tendo presente a legislagdo. (-0.1)

8. Num concurso publico, qualgquer pessoa sabe o que tem que estudar, no concurso do MEC para
professor ha referéncia, na maioria das vezes, a competéncias genéricas. (-0.1)

9. Temas que seriam desejaveis que os professores soubessem ndo estdo previstos na prova do MEC. (-0.1)

10. N&o existe receita para formar professores, mas ha evidéncias de que professores bem-sucedidos
estdo em relagdo positiva com os que mais sabem os conteudos. (-0.1)
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