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Linguagem – As práticas discursivas como locus de investigação

Language – Discourse practices as locus of investigation
Cultura da escrita – Um projeto para a universidade, suas utopias e sua problemática 
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Introdução

Com este artigo, objetivamos apresentar e discutir as principais características do projeto Cultura da Escrita, suas apostas acadêmicas e alguns dos riscos assumidos no seu desenvolvimento. Planejado e desenvolvido sob a responsabilidade de uma organização não governamental — o LITTERIS, Instituto de Pesquisa e Assessoria em Linguagem —, sob demanda de uma Universidade da rede privada (Universidade de Mogi das Cruzes- UMC), o Projeto teve como objetivo específico implementar o ensino de leitura e escrita como parte fundamental dos currículos de todos os cursos de graduação da Universidade. 

Para atingirmos nossos objetivos, apresentaremos:

1. a análise da demanda e de seu  contexto particular; 

2. a descrição dos trabalhos desenvolvidos e o quadro teórico de referência; 

3. um quadro avaliativo geral do Projeto.

1. Análise da demanda e de seu contexto

A nosso ver, a demanda configurava-se como mais um índice de que a produção e a leitura de textos na universidade tem sido um dos problemas mais sérios com que se defrontam professores e alunos, o que traz a estes últimos, evidentemente, dificuldades de acesso aos conhecimentos das mais diferentes disciplinas. Esse problema se deve a pelo menos dois fatores. 

Em primeiro lugar, a maior democratização do acesso à escola tem acarretado, nas universidades, o ingresso de estudantes nem sempre familiarizados com os tipos e graus de letramento que a vida acadêmica veicula e pressupõe. Em segundo lugar, uma política educacional brasileira já antiga tem levado à não expansão das universidades públicas e à proliferação de particulares, para as quais se dirigem, em geral, jovens brasileiros que pouco tempo têm para se dedicar aos estudos, visto que a maioria trabalha em jornada de tempo integral. Por outro lado, a escola pública de primeiro e de segundo graus, de onde normalmente são oriundos esses trabalhadores/universitários, não tem conseguido desenvolver adequadamente as competências necessárias para a formação de leitores e de produtores de textos. 

Essa situação problemática pode ser explicada pelas profundas transformações políticas, socioeconômicas e tecnológicas por que passamos e, conseqüentemente, pelas modificações das práticas de linguagem e das relações que os indivíduos mantêm com elas. Por outro lado, os métodos de ensino tradicionais encontram-se defasados, tanto em relação às demandas sociais quanto ao desenvolvimento das ciências da linguagem e das ciências da educação, acarretando um momento de crise na educação, que, para ser superada, exige novas transposições didáticas dos conhecimentos científicos a conhecimentos a serem ensinados. 

Finalmente, consideramos que pouca atenção se tem dado à ação didática na universidade, em geral. Em contrapartida, o que se observa é uma valorização mais acentuada, por parte das políticas e agências governamentais de fomento ao setor, aos títulos e à chamada “produtividade” – fundamentalmente medida pela quantidade de pesquisas e publicações, teses, participação em eventos científicos, etc. Mantém-se, assim, o mito de que basta que o professor universitário acumule conhecimentos de sua área de atuação para estar capacitado a ensinar e que basta transmitir esses conhecimentos para os alunos aprenderem. 

Em relação à leitura e à produção de textos, esse quadro geral envolve uma situação de letramento peculiar. Dado seu caráter privado, a sobrevivência econômica e financeira dessas universidades acaba por determinar-lhes objetivos e organização institucional de tipo empresarial, um e outro, em geral, sobrepostos e confundidos com seus correlatos propriamente acadêmicos. Daí as condições e os contratos de trabalho pouco adequados às necessidades e às demandas da profissionalização acadêmica. Daí, ainda, a paulatina construção de uma cultura escolar utilitarista (ou profissionalizante, como querem alguns), fortemente orientada pelo/para o mercado de trabalho, avessa à pesquisa não imediatamente interessada e descompromissada em relação a quaisquer demandas pedagógicas não atreladas às supostas urgências do mercado. 

Nesse contexto, a (re)produção do conhecimento deve obedecer a um ritmo e a uma finalidade muitas vezes incompatíveis com o desenvolvimento de práticas de letramento destinadas a garantir ao aluno um acesso qualificado à cultura da escrita como parte indissociável de sua formação, tanto acadêmica quanto profissional. Nesse sentido, podemos dizer, inspirando-nos em Lajolo & Zilberman (1991 e 1996), que essa cultura universitária tende a reproduzir a situação geral de "letramento rarefeito", característica de boa parte da sociedade brasileira. 

Em síntese, do ponto de vista da equipe dos profissionais agregados ao Litteris e dispostos a refletir e pesquisar questões de linguagem típicas do mundo letrado, assim como formas renovadas de enfrentamento de problemas típicos da escolarização, as queixas e as demandas da área devem ser pensadas no contexto de letramento que caracteriza a sociedade brasileira contemporânea, com todas as suas heterogeneidades e contradições.

Em contraposição a essa situação, o objetivo geral de nosso projeto foi o de instaurar uma verdadeira “Cultura da Escrita” dentro da própria Universidade, visando envolver os alunos em reflexões e práticas de escrita e leitura pertinentes tanto à sua condição de sujeito/cidadão quanto à de universitário e de futuro profissional de sua área. Nesse sentido, a concepção geral do projeto, os pressupostos que assumiu, a grade curricular proposta e a natureza das atividades planejadas procuraram responder quase diretamente aos diferentes ingredientes dessa complexa situação. Das condições de trabalho estipuladas à capacitação docente, procuramos atender, nos limites de um projeto acadêmico, as demandas e pré-condições do professorado envolvido. 

Da carga horária total aos tipos de oficinas propostos (culturais, temáticas e específicas), buscamos aproximar o aluno da cultura da escrita, sempre que necessário com o subsídio técnico correspondente. Com isso, esperávamos propiciar o desenvolvimento de sujeitos/leitores/escritores autônomos, o mais possível familiarizados com o mundo da escrita. 

2. Descrição das atividades e quadro teórico de referência

Para tanto foram desenvolvidas atividades de ensino de leitura e produção de textos, organizadas em três tipos distintos de oficinas (culturais, específicas e temáticas) e um trabalho de formação contínua de professores. Com atuações específicas em cada uma dessas frentes de trabalho — quer do ponto de vista técnico e teórico, quer do alcance cultural e/ou escolar —, procuramos responder ao que diagnosticamos como demandas implicadas no quadro geral de letramento a que nos referimos. Por isso mesmo, a complexidade e diversidade dessas questões refletiram-se também no quadro teórico que embasou o projeto, quer quanto ao trabalho com leitura e escrita com foco em situações escolarizadas ou não escolarizadas, quer quanto à formação de professores, questão esta fundamental no trabalho desenvolvido entre assessores e professores. Passamos, portanto, a apresentar a descrição e os pressupostos teóricos mais específicos de cada um desses trabalhos.

2.1. As oficinas culturais

O nosso pressuposto de trabalho para organizar as oficinas culturais era basicamente o de que o letramento, isto é, o “estado ou a condição que adquire um grupo social ou um indivíduo como conseqüência de ter-se apropriado da escrita” (Soares, 1998:18) é um fenômeno que extrapola o mundo da escrita tal qual ele é concebido pela instituição que se encarrega de introduzir os sujeitos, de maneira formal e sistemática, nesse universo. Por meio da escolarização, as pessoas podem se tornar capazes de realizar tarefas escolares de letramento, mas podem permanecer incapazes de lidar com os usos cotidianos de leitura e escrita em situações não escolares (Soares, 1998). 

Por outro lado, a experiência já tinha nos mostrado que muitas das dificuldades que os sujeitos revelam ter com a escrita, em boa medida muitas vezes estão enraizadas em experiências escolares malsucedidas, até mesmo bloqueadoras. Outras vezes, a dificuldade parece residir na descontinuidade que o sujeito experimenta, provavelmente em função do caráter excludente da escola, entre práticas com as quais às vezes está bastante familiarizado e espontaneamente envolvido (como a leitura de jornais e a escrita de cartas ou diários) e as práticas escolares a que deve "submeter-se".

Como contraponto a essa realidade, as oficinas culturais construíram-se de forma a propiciar a seus participantes um envolvimento efetivo em práticas letradas não escolares, que visavam dar lugar a experiências concretas de leitura e produção de textos culturalmente legítimas mas muitas vezes desconhecidas e/ou negadas pela escola.

Foram desenvolvidas treze diferentes oficinas culturais de 12 horas aula cada. Dados os nossos pressupostos, os responsáveis pelas oficinas culturais foram recrutados entre profissionais de diferentes áreas (psicólogos, antropólogos, jornalistas, escritores e  professores), todos eles necessariamente não pertencentes aos quadros da UMC, objetivando-se com isso, a possibilidade de interações distintas na relação professor/aluno. Assim, o que qualificou os profissionais escolhidos para ministrar essas oficinas foi, antes de mais nada, o potencial da experiência proposta, no que diz respeito à subjetivação por meio da escrita. Nesse sentido, o conjunto das oficinas configurou-se como uma amostra de diferentes agenciamentos subjetivos próprios da cultura letrada não escolar, o que não só não excluía, como muitas vezes pressupunha, algum "benefício pedagógico" evidente e mesmo imediato.

Em tais oficinas, o objetivo não era o de ensinar leitura e escrita, mas

a) o de levar os participantes a vivenciarem tais experiências, utilizando-se, para isso, dos mais diversos gêneros;

b) o de propiciar aos alunos situações concretas de leitura e escrita que os levassem a se (re)pensarem como sujeitos leitores e escritores;

c) o de levar os alunos a construírem representações sobre a leitura e a escrita diferenciadas das que são usualmente transmitidas e legitimadas pela escola.

Um breve comentário sobre uma dessas oficinas pode servir de exemplo do que nelas se propunha.  Na Oficina Histórias da vida, marcas na escrita, criou-se um espaço de reflexão sobre as múltiplas experiências e histórias dos participantes com a linguagem oral e escrita – na infância, na vida familiar, nas experiências cotidianas e em situações mais específicas, como no trabalho, na escola etc. Com base nessas experiências, buscou-se desvendar alguns saberes relevantes sobre a linguagem, particularmente sobre a escrita: sua história, suas funções sociais, suas diversas dimensões; seus usos efetivos e possíveis no cotidiano; vínculos que podem ser estabelecidos entre as experiências já vividas e o desafio de uma inscrição legítima numa sociedade letrada. 

2.2. As oficinas específicas

O trabalho desenvolvido nas chamadas oficinas específicas teve como base teórica geral o interacionismo sócio-discursivo, explicitado em Bronckart (1997/1999), que se baseia em três autores: Vigotski, Bakhtin e Habermas. De acordo com esse interacionismo, é no quadro das atividades sociais de linguagem e no quadro de uma formação social que se desenvolvem as ações de linguagem dos indivíduos. 

A ação de linguagem, em seu nível psicológico, é definida como o conhecimento, disponível no organismo ativo, das diferentes facetas da sua própria responsabilidade na intervenção verbal”, sendo ela que federa e integra (...) as representações dos parâmetros do contexto de produção e do conteúdo temático, tais como um determinado agente as mobiliza quando realiza uma intervenção verbal” (Bronckart,1997/1999:101-102, grifos e itálicos do autor). Sua realização está inexoravelmente ligada à utilização das formas comunicativas que se encontram em uso numa determinada formação social, isto é, à utilização dos gêneros de texto. 

Segundo Bronckart, essa noção é equivalente à noção bakhtiniana de gênero do discurso (Bakhtin,1953), segundo a qual as diferentes esferas das atividades humanas, sócio-historicamente, elaboram tipos relativamente estáveis de enunciados, os gêneros de discurso, que se caracterizam por apresentarem  temas, construção composicional e estilo específicos.

Schneuwly (1994), por sua vez, na mesma perspectiva, fornece-nos uma das concepções mais vigorosas para a questão do ensino-aprendizagem de produção e leitura e para a elaboração de materiais didáticos, ao considerar que, nas atividades de linguagem, os gêneros se constituem como verdadeiras ferramentas semióticas complexas que permitem a produção e a compreensão de textos (1994:160-162). 

Assim, tomando-se a apropriação, pelos aprendizes, das dimensões constitutivas dos gêneros de texto como objetivo unificador de diferentes atividades de ensino que constituem uma unidade, os pesquisadores dessa linha propõem que as práticas escolares sejam norteadas pelos chamados modelos didáticos dos gêneros a serem apropriados. Esse modelo didático é definido por de Pietro et allii (1997:108) como “um objeto descritivo e operacional, construído para apreender o fenômeno complexo da aprendizagem de um gênero e, assim, orientar suas práticas”. 

Ainda segundo esses autores, por ser orientada por objetivos didáticos, a construção desse modelo não precisa ser perfeita nem teoricamente pura, podendo reunir referências diversas, oriundas de teorias diversas, da observação e da análise das práticas sociais que envolvem o gênero em questão e dos depoimentos dos “experts” na sua produção. Finalmente, as próprias atividades das aulas centradas em um determinado gênero possibilitariam um retorno ao modelo didático, permitindo a sua reelaboração contínua.  

Assim, a partir desses modelos é que se constróem as chamadas seqüências didáticas, unidades de trabalho escolar constituídas por um conjunto de atividades que apresentam um número limitado e preciso de objetivos e organizadas no quadro de um projeto de apropriação das dimensões constitutivas de um gênero, com o objetivo de estruturar as atividades particulares em uma atividade englobante.

A estrutura dessas seqüências é constituída por três etapas inter-relacionadas. Na primeira, há uma primeira produção de textos, para se avaliarem as capacidades iniciais dos alunos e para serem identificados seus problemas. Na segunda, são desenvolvidos ateliers, nos quais os alunos realizam diferentes atividades direcionadas para o projeto de apropriação das características fundamentais do gênero estudado. Finalmente, na terceira, há uma produção final, em que os alunos avaliam e revisam suas produções iniciais, guiados por uma ficha de controle, construída individual e/ou coletivamente durante os ateliers. Dessa forma, ao final, os alunos podem colocar em prática, de forma global, os conhecimentos e os procedimentos aprendidos, em função dos objetivos e das atividades realizadas (Dolz & Schneuwly: 1998). 

Um lugar privilegiado foi concedido às chamadas oficinas específicas, com 90 horas/aula, ministradas por professores de Língua Portuguesa da universidade. As específicas se voltaram para o ensino dos gêneros artigo de opinião e resenha crítica de cunho acadêmico, de acordo com o modelo teórico-didático explicitado acima. A escolha desses gêneros decorreu da análise que efetuamos dos exames nacionais do MEC, assim como de uma pesquisa de levantamento dos diferentes gêneros mais utilizados por profissionais de diferentes áreas nas suas respectivas profissões, nas quais buscamos verificar que capacidades de linguagem deveriam ser desenvolvidas para o domínio desses gêneros e para o sucesso nesses exames. Assim, chegamos à conclusão que o estudo desses dois gêneros poderia desenvolver capacidades como a de sumarização, de argumentação e de justificação, detectadas como necessárias na análise e na pesquisa efetuada.

Após essa escolha, foram construídos modelos didáticos desses gêneros, a partir dos quais foi elaborado o material didático, sob a forma de seqüências didáticas, com a participação de assessores e dos professores de Língua Portuguesa da universidade, configurando-se, dessa forma, um trabalho de formação contínua de professores.

2.3. A formação contínua de professores 

As profundas transformações epistêmicas sofridas no mundo científico têm trazido a necessidade de rediscussão dos pilares de sustentação da universidade, tradicionalmente embasados no conceito da racionalidade técnica iluminista, que,  como salienta Habermas (1990), encontra-se em crise. Na base da discussão desse autor, está a tese da argumentação (a ação comunicativa) como sendo a saída que pode trazer um consenso, consenso esse sempre compreendido como provisório e histórico. 

Essas questões se tornaram importantes neste trabalho, que discute a formação do professor universitário na situação de trabalho, uma vez que era nosso objetivo propiciar um contexto de discussão que enfocasse o professor universitário como um profissional crítico e embasado em uma prática reflexiva (Giroux, 1992, Magalhães, 1999), que lhe possibilitasse repensar sua prática com leitura e produção à luz de novas abordagens teóricas.

Nessa direção, pesquisadores como Donnay et Romainville (1996) descrevem o professor na universidade hoje, como um profissional com tarefas múltiplas e conflituosas. As tensões entre as diferentes tarefas que têm de cumprir tornam a atividade desse profissional extremamente complexa, o que é freqüentemente agravado por condições de trabalho difíceis, como a de formar jovens em grandes grupos, em contextos nem sempre adequados, com número excessivo de aulas e salários quase sempre não gratificantes e com contratos de trabalho que não favorecem o desenvolvimento do profissional, uma vez que se restringem ao pagamento de horas de trabalho correspondentes apenas às horas do trabalho dentro da sala de aula. Além disso, o professor universitário é também solicitado para várias outras tarefas, como a participação em tarefas institucionais e burocráticas, a prestação de serviços à coletividade e o desenvolvimento de atividades de pesquisa, uma vez que é, em geral, avaliado sobretudo pela sua “produtividade”, valorizando-se aí a quantidade de sua produção científica e de sua titulação. 

Assim para a discussão da base teórica e elaboração do material didático, foi desenvolvido um trabalho de formação contínua dos professores de LP, de variadas formações e níveis, com reuniões semanais, num período de 16 meses. A participação direta dos professores em todas as fases do processo de elaboração do material deriva de nosso pressuposto de que qualquer projeto de intervenção educacional tem que ser visto como um projeto em construção, cuja responsabilidade deve caber, em última instância, aos indivíduos diretamente nele envolvidos, que se tornam, dessa forma, verdadeiros agentes do processo. Nessa visão, cabe aos assessores um papel pontual, o de organizar e mediar as discussões, fornecer subsídios teóricos e procedimentais para a busca de soluções e alternativas válidas para os  problemas detectados no confronto entre as teorias e as práticas concretas de sala de aula, avaliar e colocar em discussão a pertinência e a adequação das transposições realizadas pelos professores.

2.4. As oficinas temáticas

Finalmente, considerando que o domínio de gêneros próprios às diferentes áreas de conhecimento inclui outras características, mais específicas, como as temáticas, que só podem ser adequadamente desenvolvidas por especialistas, propusemos ainda a implementação das oficinas temáticas, que tinham como objetivo primordial contrapor-se às práticas de letramento típicas do ambiente universitário brasileiro a que já nos referimos. Por isso mesmo, apresentaram as seguintes características:

a) foram exclusivamente de leitura;

b) elegendo um tema estratégico, contemplavam toda uma grande área do conhecimento (ciências biológicas, ciências humanas etc.), configurando-se, portanto, como transdisciplinares;

c) foram voltadas para a leitura de autores e obras clássicas dessas grandes áreas.

Assim, em conjunto com o coordenador das oficinas, temas, autores e obras a serem explorados foram escolhidos por diretores de centro e coordenadores de curso com base em seu potencial interesse comum para os cursos e carreiras envolvidos. Nos centros de Biomédicas e de Ciências Humanas, onde a experiência iniciou-se, optou-se, no primeiro caso, pelo tema da evolução, daí a escolha quase obrigatória de A origem das espécies, de Charles Darwin; no segundo caso, o tema da ética  levou-nos a dois contos de Machado de Assis, "O caso da vara" e "Pai contra mãe", complementados por um texto crítico do analista Alfredo Bosi, "A máscara e a fenda". 

Para um e outro centros, especialistas de outras universidades, especialmente convidados, elaboraram, em acordo com o coordenador, um roteiro de exploração da obra selecionada. Para além das escolhas e preferências do especialista, o roteiro contemplava, necessariamente, a macroestrutura do texto escolhido, de tal forma que cada sessão com o especialista reportava-se diretamente a um segmento funcionalmente relevante para a compreensão do conjunto. Ao desenvolverem as temáticas, os especialistas abordavam as formas particulares de construção do sentido do autor em questão no texto em tela. Ao mesmo tempo, ao fazê-lo, expunham os seus “estilos” próprios de leitura, capazes de, a nosso ver, constituírem-se para os alunos como “modelos” possíveis e legítimos de proficiência. 

Para preparar os alunos para esses encontros com os especialistas, professores dos dois centros, interessados em atuar como mediadores de leitura nessas oficinas, cursaram um programa de formação  em leitura, elaborado com o objetivo de fornecer-lhes instrumentos para o exercício qualificado de mediador no contexto didático referido. Esses mesmos professores cumpriram, ainda, uma agenda de encontros com os especialistas, para planejamento conjunto e articulado de uma e outra atividades docentes.

O funcionamento das oficinas temáticas caracterizou-se, assim, pela alternância entre conferências de especialistas e leituras coletivas dirigidas por um professor mediador, sempre da mesma área e, algumas vezes, do mesmo curso do aluno. Mais que simplesmente o aluno, as oficinas temáticas procuravam envolver os cursos e os centros referidos com a leitura dos clássicos selecionados, o que propiciaria, potencialmente, o engajamento de toda uma comunidade num projeto comum de leitura. 

3. Quadro geral avaliativo do Projeto

3.1. Resultados das oficinas culturais 

Nas análises dos resultados, de cunho qualitativo, verificamos que nossos objetivos foram atingidos, pois o envolvimento com o trabalho das oficinas culturais acabou, de fato, por levar os alunos a construírem representações sobre a leitura e escrita diferenciadas das representações usualmente transmitidas e legitimadas pela escola, o que fez com que passassem a (re)pensar a si mesmos enquanto sujeitos leitores e escritores. Uma vez garantido um vínculo autêntico com a escrita, os próprios sujeitos, de acordo com as avaliações finais, se encarregaram de transferir essa experiência para as atividades escolares, estabelecendo-se relações produtivas entre os trabalhos desenvolvidos nas oficinas culturais e os demais tipos de oficinas desenvolvidas.

3.2. Resultados das oficinas específicas

Nas análises efetuadas, tanto do ponto de vista qualitativo quanto quantitativo, verificamos que:

a) a produção final dos alunos mostrou desenvolvimento considerável quanto aos diferentes tipos de capacidades trabalhadas no decorrer das seqüências didáticas, em relação à produção inicial;

b) na aplicação dos materiais didáticos iniciais, diversos problemas foram detectados, o que propiciou que eles sofressem contínuas reformulações, efetivadas pelos professores e assessores.

3.3.Resultados da formação contínua de professores: 

De acordo com nossa avaliação, já mais desenvolvida em trabalhos anteriores (Machado, 2000), o trabalho com a formação contínua apresentou: 

a) de início, um movimento de resistência por parte de alguns professores, a nosso ver, decorrentes de questões relacionadas às suas condições de trabalho, à política universitária e à sua própria identidade profissional que era posta em jogo neste trabalho;

b) um confronto contínuo entre as teorias ou transposições didáticas propostas e a práticas efetivas na sala de aula;

c) apropriação pelos professores de novas teorias e de instrumentos de transposição didática; tornando-se eles os agentes responsáveis pelo material didático e, portanto, autônomos;

d) a constituição de um locus privilegiado de construção de conhecimentos científicos tanto para os professores quanto para os próprios assessores, quer em relação às teorias de referência, quer em relação às teorias didáticas.

3.4. Resultados das oficinas temáticas

No centro de Ciências Biomédicas, apesar de um relativo consenso quanto à pertinência do tema proposto, as oficinas apresentaram resultados contraditórios. Por um lado, dada a forte oposição ao projeto, por parte da maioria do corpo docente, não convencida da necessidade de leitura e escrita fazerem parte do currículo obrigatório da área, as avaliações formais tenderam a repetir, quase sem modificações, o argumento docente contrário às oficinas (o de que "roubariam" o espaço da formação profissional), sem no entanto comentá-las e avaliá-las efetivamente. 

Por outro lado, muitos dos alunos e mesmo dos docentes inicialmente reticentes declararam-se "convertidos", manifestando inclusive o desejo de que a experiência se estendesse e fosse melhor discutida por alunos e professores. Nesse sentido, podemos dizer que não foi possível verificar em que medida a comunidade em questão se vê integrada à tradição letrada que lhe dá origem e identidade. Ao mesmo tempo, verificamos quão fortes e enraizadas podem ser as práticas escolares de letramento rarefeito da universidade privada brasileira, risco maior de apostas como a nossa. 

No centro de Ciências Humanas, onde a resistência foi bem menor e de outra natureza, em função de uma crença mais amplamente difundida no valor formativo da leitura e da escrita, as oficinas temáticas mobilizaram professores e alunos em torno do debate ético proposto pelos contos de Machado de Assis. A exploração dos textos, segundo atestam os diferentes protocolos de avaliação, propiciou à maioria dos alunos uma experiência de leitura significativa, do ponto de vista da formação tanto acadêmica quanto pessoal. 

Nesse sentido, podemos dizer que alunos e professores diretamente envolvidos nessas oficinas puderam viver uma experiência em que um tema comum a várias áreas e cursos, um autor clássico e estratégias de abordagem e leitura do texto próprias de especialistas configuraram em sua complexidade a cultura da escrita pressuposta na formação acadêmica do profissional. 

Resultado suficiente, portanto, para que continuemos apostando na proposta, apesar dos riscos que lhe são inerentes.
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Abstract
 The objective of our communication is to discuss a project we call Writing Culture Project which was thought and conducted by  researchers from a Language Research and Consultation Institute – Litteris -  and from São Paulo Pontifical Catholic University – PUC/SP. This project was requested by a Brazilian Private University from São Paulo State, with the objective to reformulate Portuguese language teaching for all their students. 

Teaching-learning of reading and writing in Brazilian universities is considered as one of the most serious problems lecturers and students are facing, because students may be not in charge of the language actions they are supposed to. The explanation for this problematic situation may be of twofold nature. For one side it may be explained based on the socio-economical and technological changes and consequently on changes on language practices, as well as on individuals’ relationships to them. For the other side it may be explained based on the gap between students’ needs in particular contexts and the traditional teaching methods. 

Our project was thought to look for solutions for those problems based on vygotiskian theoretical frame to discuss teaching-learning, on bakhtinian theoretical frame to discuss discourse, and on issues that come from research on literacy. However, the complexity and diversity of the issues involved are also reflected on based on the theoretical frames specific to the work developed with reading and writing focused on scholar and non-scholar situations, and towards the work developed with the lecturers’ continuing education in that specific work situation.

The project design involves three kinds of workshops related to reading and writing: cultural, specific and thematic ones.  Each of them covers an essential aspect of a writing culture: (a) the agent’s personal relationships with reading and writing; (b) the appropriation of specific genres and (c) the reading of classics for varied knowledge domains. Concerning the cultural workshops, we developed 13 different workshops in which the students experienced reading and writing situations organised as non-scholar literacy practices. The specific workshops received a special place. Organised around 90 hours, it was structured to be a space in which two of the consultants worked with that university Portuguese lecturers in order to develop didactic materials to work with two genres: newspaper opinion article and critical review. The genres were chosen by the workshop participants who interviewed  lecturers and professionals of the different areas involved, and by the two consultants’ analysis of the results the students’ of that university obtained in Brazilian University Courses National Exam. Finally the thematic workshops were devoted to reading of classic authors of the different areas.

The results of data analysis that examined lecturers’ and students’ written evaluation of the work developed in the three workshops, and students’ written tasks in two moments – in the beginning and at the end of the project conduction - revealed that we reached our objectives for each of the workshops. Data showed that:

· students’ written productions revealed a considerable change from the ones in the beginning of our work; 

· the work with the lecturers showed the creation of an important locus of knowledge construction concerning the theoretical bases focused on,

· the reading of the classics revealed that students and lecturers could experience an interesting reading situation and discuss authors which were crucial for the different areas.

Though the results revealed the importance of the worked developed, we want to stress we also had to face resistance from participants which might show difference between objectives from both sides and the complexity and ambiguity of that work situation context.

PAGE  

