unioeste

Universidade Estadual do Oeste do Parana

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA - CAMPUS DE CASCAVEL
CENTRO DE EDUCAGCAO, COMUNICACAO E ARTES
CURSO DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM LETRAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS
AREA DE CONCENTRACAO EM LINGUAGENS E LETRAMENTOS

LUCILENE APARECIDA SPIELMANN SCHNORR

AVALIACAO E AUTOAVALIACAO DA PROPU(}AO ESCRITA DE ALUNOS DO 7°
ANO: AVANCOS, TENSOES E DESAFIOS

CASCAVEL - PR
2016



LUCILENE APARECIDA SPIELMANN SCHNORR

AVALIACAO E AUTOAVALIACAO DA PROPUQAO ESCRITA DE ALUNOS DO 7°
ANO: AVANCOS, TENSOES E DESAFIOS

Dissertacdo apresentada a Universidade Estadual do
Oeste do Parana — UNIOESTE - para obtencdo do
titulo de Mestre em Letras, junto ao Programa de
Pos-Graduacdo Stricto Sensu em Letras, nivel de
Mestrado e Doutorado - area de concentracdo
Linguagem e Sociedade.

Linha de Pesquisa: Leitura e producdo textual:
diversidade social e praticas docentes.

Orientadora: Prof2 Dr® Carmen Teresinha
Baumagartner

CASCAVEL - PR
2016



LUCILENE APARECIDA SPIELMANN SCHNORR

AVALIAGAO E AUTOAVALIACAO DA PRODUCAO ESCRITA DE ALUNOS DO 7°
ANO: AVANCOS, TENSOES E DESAFIOS

Esta dissertacdo foi julgada adequada para a obtencdo do Titulo de Mestre em Letras e
aprovada em sua forma final pelo Programa de Pds-graduacdo Stricto Sensu em Letras, Nivel
de Mestrado Profissional (Profletras), area de concentracdo em Linguagens e Letramentos, da
Universidade Estadual do Oeste do Parand - UNIOESTE.

COMISSAO EXAMINADORA

Profa. Dra. Carmen Teresinha Baumgartner
Universidade Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE/PROFLETRAS)
Orientadora

Profa. Dra. Vera Lucia Lopes Cristévédo
Universidade Estadual de Londrina (UEL)
1° membro titular

Profa. Dra. Rita Maria Decarli Bottega
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE/PROFLETRAS)
2° membro titular

Profa. Dra. Sanimar Busse
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE/PROFLETRAS)
Membro suplente

Cascavel, 08 de novembro 2016.



Aguele que me deu forcas para
transformar um sonho

em realidade: Deus

Aqgueles que estiveram
sempre presentes: Pedro Luiz

e Pedro Gustavo



AGRADECIMENTOS

Antes e acima de tudo, agradeco a Deus, pela Sua presenca em minha vida, por conduzir meus
passos, por me dar forcas para superar as dificuldades, pelo dom da sabedoria, concedido a

cada vez que rezei.

A minha orientadora, Professora Carmen Teresinha Baumgértner, por me acompanhar nessa
caminhada, com sua presenca amiga, sua disponibilidade e paciéncia, por me ensinar e me
orientar em todas as etapas do desenvolvimento dessa pesquisa, pelas horas que dedicou lendo
e corrigindo meus textos. Enfim, sou profundamente grata pelo privilégio de compartilhar sua

sabedoria, na condicéo de aprendiz.

A CAPES, pela concessdo da bolsa durante o periodo de novembro de 2014 a novembro de

2016, o que contribuiu significativamente para a qualidade da pesquisa realizada.

A Secretaria da Educacio do Estado do Parana, por autorizar o meu afastamento da sala de
aula durante o periodo de realizacdo dessa pesquisa. Essa conquista possibilitou dedicacdo em

tempo integral para os estudos, para as reflexdes e para o desenvolvimento profissional.

As Professoras Dra. Rita Decarli Bottega e Vera Lcia Lopes Cristovdo, por aceitarem fazer
parte da banca de qualificacdo e de defesa, pelas sugestdes e indicacbes que muito

contribuiram para o aprimoramento e continuidade da pesquisa.

Aos docentes do Programa de Mestrado Profissional em Letras (Profletras), que acreditaram

no programa e ndo mediram esforgos para conosco compartilhar seus conhecimentos.

A Diretora do Colégio Estadual S3o José, professora Rosane C. B. Baumgart, & Professora
Vanessa Santana, ao Jonas, ao Adilson, a Eliane, por cederem 0 espaco necessario e

colaborarem com a realizacdo da pesquisa.

Aos alunos que participaram da pesquisa, 0s quais tdo carinhosamente me receberam e com

entusiasmo participaram das atividades propostas.



Aos colegas da turma do PROFLETRAS 2014/2016, pelo companheirismo e pela amizade.

Juntos iniciamos e juntos terminamos essa etapa tdo importante de nossas vidas.

As minhas queridas colegas Isabel Mattei, Leliane Regina Ortega Esteves e Madalena
Benazzi Meotti, por compartilhar minhas ddvidas, por trocar ideias, pelas caronas... com

vocés aprendi que sempre ha um motivo para sorrir.

A querida colega Nirce Soldi Thomas, pelo seu carinho e amizade e por dividir comigo

momentos de inseguranga e de alegria.

A minha mae Dorly, a0 meu pai Walter (in memorian) e aos meus familiares, pelos valores

cultivados em minha vida.

Ao meu amado filho Pedro Gustavo Schnorr, uma sementinha em crescimento, por entender
minha auséncia, meu cansago, minhas distracGes e por acreditar que um dia tudo ia voltar ao

normal.

Ao meu amado esposo Pedro Luiz Schnorr, pela cumplicidade em todos os instantes de minha

vida, pela historia de amor que juntos construimos, com as béncéaos de Deus.



O ato amoroso € aquele que acolhe a situacdo, na sua verdade

(como ela é). Assim, manifesta-se 0 ato amoroso consigo mesmo

e com os outros. O mandamento '‘ama teu préximo como a ti mesmo'
implica o ato amoroso que, em primeiro lugar, inclui a si mesmo e,
nessa medida, pode incluir os outros. O ato amoroso € um ato que
acolhe atos, acdes, alegrias, dores como eles séo; acolhe para permitir
que cada coisa seja 0 que €, neste momento. Por acolher a situacao
como ela é, o ato amoroso tem a caracteristica de ndo julgar.
Julgamentos aparecerdo, mas, € evidente, para dar curso a vida (a agdo)
e ndo para exclui-la [...]

Defino a avaliacdo da aprendizagem como um ato amoroso,

no sentido de que a avaliacdo, por si, é um ato acolhedor, integrativo,
inclusivo. Para compreender isso importa distinguir avaliacéo de
julgamento. O julgamento € um ato que distingue o certo do errado,
incluindo o primeiro e excluindo o segundo. A avalia¢do tem por base
acolher uma situacao, para entdo (e sé entdo), ajuizar a sua qualidade,
tendo em vista dar-lhe suporte de mudanca, se necessario.

(Luckesi, 2005)



SCHNORR, Lucilene Aparecida Spielmann. Avaliacdo e autoavaliagdo da producédo
escrita de alunos do 7° ano: avancos, tensbes e desafios. 2016. (202 p.), Dissertacdo de
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RESUMO

O texto do aluno frequentemente € visto como um produto pronto e acabado, para o qual se
direciona um olhar que busca capturar "erros de portugués"”. Aspectos como conteudo,
coeréncia e atendimento a situacao de producdo recebem menos atencdo do que os desvios da
norma padrdo. Enfatizar um determinado componente textual como o mencionado é
necessario. Todavia, ndo podemos perder de vista a ideia de que um texto compreende um
projeto de dizer. Tal projeto devera se realizar por meio da escolha de um género de discurso,
e se materializar por meio de um texto. Isso mostra a necessidade de focalizar outros aspectos,
e também de avalia-los para, em caso de dificuldades observadas na producdo dos alunos,
propor atividades para sua superacdo. Com esse entendimento, buscamos refletir sobre o
processo de avaliacdo de textos escritos por alunos de um 7° ano de uma escola da rede
publica estadual de ensino de um municipio do Oeste do Parana, a fim de verificarmos se a
aplicacdo de instrumentos com critérios de avaliacdo da producdo escrita contribui para um
melhor desempenho académico dos alunos. A sala de aula foi o contexto de nosso estudo. Foi
nele que surgiu o fendbmeno em investigacdo: a avaliagdo da producéo textual escrita. Como
docente-pesquisadora, interessamo-nos em compreender tal fendmeno por meio da
investigacdo de nossa prépria pratica pedagdgica. Assim, o objetivo geral dessa pesquisa foi
analisar os efeitos da aplicacdo de instrumentos diagndsticos — tabela de diagnostico e lista de
controle/constatacfes — para a avaliagcdo e autoavaliagdo da producdo textual escrita e da
utilizacdo de diferentes formas de correcdo textual, entre elas, as formas propostas por
Serafini (1998), Ruiz (2013[2001]) e Biasotto e Concei¢do (2015). Por isso, a reflexdo
compreendeu a discussdo sobre critérios e instrumentos de avaliacdo e formas de correcao,
apresentados a turma por meio de diferentes estratégias de interagdo entre professora e alunos.
Situada no campo da Linguistica Aplicada, trata-se de uma pesquisa qualitativa-interpretativa,
com cunho etnografico, caracterizada como pesquisa-acdo. As analises realizadas permitiram
verificar que os objetivos foram atendidos, pois a utilizagdo de instrumentos de avaliacdo e
autoavaliacdo e de diferentes formas de correcdo da producéo textual escrita possibilitaram ao
professor um reconhecimento mais exato dos aspectos dominados e ndo dominados na
producdo textual, sendo uma via de didlogo que conduziu os alunos, progressivamente, a um
melhor desempenho académico.

PALAVRAS-CHAVE: producéo textual escrita, ensino, avaliacao.



SCHNORR, Lucilene Aparecida Spielmann. Evaluation and self-assessment of written
production 7th graders: advances, tensions and challenges. 2016. (202 p.), Dissertacdo de
Mestrado Profissional em Letras (Profletras). Cascavel: Universidade Estadual do Oeste do
Parana (Unioeste).

ABSTRACT

A student’s written work is often seen as a ready and finished product, which leads us to seek
for “grammatical errors”. Aspects such as content, coherence and compliance of the paper are
given less attention than the deviations from the standard form. It is required to emphasize a
particular textual component, however we cannot lose sight of the idea that a text
comprehends a dialogic project. Such project should be done by the choice of a discourse of
genre and materialized through a text. This shows the need to focus on other aspects and to
evaluate them in case of difficulties observed in the work of students and propose activities to
overcome them. With this understanding, we intend to reflect on the process of evaluation of
written texts by the students from the 7th grade of a State Public School in a County in the
West region of Parana, in order to verify whether the application of such resources contributes
to a better student’s academic achievement. The classroom was the context of our study,
which became the phenomenon in investigation: the evaluation of written textual production.
As a teacher-researcher, we are interested in understanding this phenomenon through the
investigation of our own pedagogical practice. Thus, the general objective of this research was
to analyze the effects of the application of diagnostic tools for evaluation and self-assessment
of textual writing production and the use of different forms of textual correction, including the
proposed forms by Serafini (1998), Ruiz (2013[2001]) and Biasotto and Conceicdo (2015).
Therefore, the reflection comprised the discussion of criteria, evaluation tools and ways of
correction presented to the class through different strategies of interaction between the teacher
and students. Located in the field of Applied Linguistics, it is a qualitative-interpretive
research, with ethnographic, characterized as action research. The analyzes performed made
possible to verify that the objectives of this research were achieved. The use of evaluation and
self-assessment tools and different forms of correction of written textual production, allowed
the teacher a more accurate recognition of the dominated and nondominated aspects in textual
production, by ways of dialogue that led the students, progressively, to a better academic
performance.

KEYWORDS: textual production writing, teaching, assessment.



Quadro 1 -
Quadro 2 -

Quadro 3 -

Quadro 4 -
Quadro5 -
Quadro 6 -
Quadro 7 -

Quadro 8 -

Quadro 9 -

Quadro 10 -
Quadro 11 -

Quadro 12 -
Quadro 13 -
Quadro 14 -
Quadro 15 -
Quadro 16 -
Quadro 17 -
Quadro 18 -
Quadro 19 -
Quadro 20 -
Quadro 21 -
Quadro 22 -
Quadro 23 -
Quadro 24 -

Quadro 25 -

LISTA DE QUADROS

Percurso avaliatiVo...........coocveeiieeiiiie e
Atividade apresentada aos alunos como apoio para leitura das
NArTativas 0 AVENTUIA.......ccoiiiiereieiieieieise et
Referéncias para 0 género narrativa de aventura elaboradas
COIELIVAMENTE ..o
Atividade apresentada aos alunos para planejamento do texto...........

Tabela de DIagnOStICO.......cccveiieeiciece e

Média de tempo utilizado por bloco de 10 textos...........ccceververeennens
Numero de alunos, nimero de textos produzidos, média de linhas
escritas e média de tempo para aplicar o instrumento na turma..........
Alunos por turma e tempo utilizado para aplicar o instrumento no
100 - 0 (S (=) (0PSRN
Comparagdo entre a carga horaria mensal do professor, o tempo
disponivel para hora-atividade e o tempo estimado para aplicacdo
do instrumento No total de teXIOS.......cccovieiiriiei e
Lista 1 - de controle/constatacGes quanto a adequacgao ao género.......
Lista 2 - de controle/constatacBes quanto a textualidade e aos usos
de recursos INQUISTICOS. ........ccviieiieciece e
Primeira produGao - Ad........ccoiieiie e

Listas de controle/constatacOes preenchida por Ad..........cccooevennnnne

Primeira re€SCrIta - Ad.......occveiiiieiieieeie et
SeguUNda reeSCIITA - AD.......ociiiiiieieeee e
SegUNAA rEESCIITA - AB.......oiveeeieirieeiieiieee e
SEQUNAA FEESCIITA = AT ..ot
SeguUNda reeSCIItA - A8.......coi e
Segunda reesCrita - AD.......cccooiiiiiiieiee e
Segunda reescrita - ALD......ccoceeiieieiieie e
Segunda reescrita - ALL.......ccooeeiveie e
Segunda reesCrita - ALZ......ccci i
Segunda reesCrita - AL3.. ..o
Segunda aplicacdo do instrumento no bloco 1: nimero de alunos,
nimero de textos produzidos, média de tempo para aplicar o
instrumento, nimero e média de linhas escritas e tempo médio de
aplicaca@o Por liNNa.........c.ocoveiiiiice e
Comparativo entre a primeira e a segunda aplicacdo do instrumento
NO BIOCO L. ..o e

33

92

95
97
101
102

103

104

104
111

111
121
123
123
139
150
155
159
161
164
167
170
171

179



Figural -
Figura 2 -
Figura 3 -
Figura 4 -
Figuras -

Figura 6 -

Figura 7 -

Figura 8 -

Figura9 -

Figura 10 -
Figura 11 -
Figura 12 -
Figura 13 -
Figura 14 -

Figura 15 -
Figura 16 -
Figura 17 -
Figura 18 -
Figura 19 -
Figura 20 -
Figura 21 -
Figura 22 -

LISTA DE FIGURAS

Comando de ProdUGAD. .........ceveieieieie e

Amostra da avaliacdo/correcdo interativa realizada pelo aluno Al..
Amostra da avaliacdo/correcdo interativa realizada pelo aluno A2..
Amostra da avaliacdo/correcdo interativa realizada pelo aluno A3.

Corregdo classificatéria com indicacdo mais corre¢cdo misto-
discursiva: realizagao COIEtIVA..........c.ccveiveriiiieceee e
Texto corrigido por meio das correcdes indicativa, classificatoria,
resolutiva, textual-interativa e misto-discursiva — A5.........c.cccceveenee.
Amostra de texto corrigido por meio das corre¢cfes indicativa,
classificatoria, resolutiva, textual-interativa e misto-discursiva —

Amostra de texto corrigido por meio das corre¢fes indicativa,
classificatoria, resolutiva, textual-interativa e misto-discursiva —

Amostra de texto corrigido por meio das corre¢cfes indicativa,
classificatoria, resolutiva e misto-discursiva — A8.........ccccevververeennn.
Amostra de texto corrigido por meio das corregdes indicativa,
classificatoria, resolutiva misto-discursiva — A9...........ccocevvvvieinnnn.

Amostra de texto corrigido por meio das corre¢des indicativa,
classificatoria, resolutiva e misto-discursiva — AL0.........ccccevvveneenee.
Amostra de texto corrigido por meio das corregdes indicativa,
classificatoria, resolutiva e misto-discursiva — All........cc.coceeenen.

Amostra de texto corrigido por meio das corregdes indicativa,
classificatoria, resolutiva e misto-discursiva — A12..........ccocvvvereennn.
Amostra de texto corrigido por meio das corre¢fes indicativa,
classificatoria, resolutiva e misto-discursiva — A13..........ccccevveriennn.
Primeira intervencdo textual-interativa: comentario 1......................
Primeira intervencdo textual-interativa: comentario 2......................
Primeira intervencéo textual-interativa: comentario 3......................
Segunda intervencao textual-interativa: comentario 1......................
Segunda intervencao textual-interativa: comentario 2......................
Segunda intervencao textual-interativa: comentario 3......................
Exemplares da coletanea de narrativas de aventura..........................
Entrega dos exemplares para 0s alunos-autores............ccccceevvvevivenne.

96
118
119
119

129

136

145

155

158

160

164

166

169

171
175
175
176
176
177
177
184
185



1.1

1.2
1.3
1.4
1.5
151
1.5.2
1.5.3
154

211
212
2.1.3
214

2.15
2.1.6
2.2

221
2.2.2
2.2.3
224
2.25

3.11
3.1.2

3.1.3
3.131
3.14
3.2

3.2.1

SUMARIO

INTRODUGAO . ......coiieeeeeeeeteeteeteeestee s en s sasses st

AVALIACAO DA PRODUCAO TEXTUAL ESCRITA: CAMINHO
PERCORRIDO ... ..ot

ESCOLHAS METODOLOGICAS.........coeveveiereeeeeieeeee e

LOCAL E PARTICIPANTES DA PESQUISA......cccoieeeeee e
MATERIAIS E AGOES DIDATICO-PEDAGOGICAS.........cocovrrirrrnnn.
GERAGCAQ DE DADOS.........oooieieeeieeeeeeeeses e sesaess s sessssessensesessenassenes
DESCRICAO DAS ACOES DESENVOLVIDAS.........cccoooveesrerirsierienens
Atividades de leitura e apropriacdo do género narrativa de aventura.........
Atividades de ProduGa0 ESCHITA.........cceveririeeiienienie e
ALIVIAAAES 8 FEESCIITA. .. .cuviivieiieiie et
Atividades de avaliaGao/CoreGa0. .........uivrerereierie e

A PRODUCAO ESCRITANAESCOLA........coooeeeeeeeeereeeereereeens

CONCEPCOES QUE PERMEIAM O ENSINO DA PRODUGAO
ESCRITA ettt ee bt e
O ensino da producan de tEXIO........ceeiveiiierie e
CONCEPGOES UE TEXLO.......eveeieeiieieeie ettt

CONCEPGOLS B BSCITEA. ...vevevieiieiieeeie et

Concepcdo dialégica de linguagem e escrita como pratica social de
1) T = Uo%: Lo TSSO
O ensino a partir de géneros discursivoSAEXIUAIS............ccvevvervevieeiieseenas
O género narrativa de aVENTUIA...........cccccvieeiieeiie e
AVALIACAO E CORRECAD........cooveeereeeereiee e,
A avaliagdo N0 Brasil: PErCUISOS........c.eiiiiierieierieriesieeies e
Avaliacgao voltada & aprendizagem.........cocoeeeeiinereise e,
Avaliagao da ProduGaA0 BSCIITA..........ervrereiriirienieseeeeee e
FOrmMas e COIMEGAD........ueiirieriieiieieie ettt
Critérios e instrumentos de avaliago...........cccccevvevveieiieii e

O CORPUS: ANALISE DOS DADOS .......cceviveireieieerieresesssisiesesiesinns

APRESENTACAO DO PROJETO, ACORDO DE COOPERACAO E
ABORDAGEM DO GENERO.......cooiimiiiiiiineiseisisesiesssssses s
Reconhecimento dO gENEIO........ccuiiiieieieeeee e
Elaboracdo de um quadro de referéncias, apresentacdo da proposta de
producdo, planejamento do texto e primeira producao...........c.ccceevverreenenne.
Diagnostico da primeira producgéo: aplica¢do do instrumento de avaliacdo
Dificuldades CONStatadas. ..........cccurverieiiiiiie e e
Retomar aspectos ndo dominados, diagnosticados por meio do
instrumento tabela de diagnOSICO..........ccccevieieiecie e
APRESENTACAO DO INSTRUMENTO LISTA DE CONTROLE
CONSTATACGOES. ......ocoeeeeeveeeeteeee e ses s
Primeira reescrita: o dialogo do aluno com o préprio texto por meio das
[iStas de CONSTALAGOES. .....c.ueeiveerieriie sttt

12

19
19

23
24
26
28
29
29
30
31

34

34
34
37
41

46
48
51
59
59
61
67
73
77

85

85
91

94
100
105
107

110



3.2.2

3.3

3.3.1

3.3.2
3321
3.4

34.1
3.5

Diagnéstico da primeira reescrita: aplicacdo do instrumento de
aUt0aValiaGAO/COIMEGAD. ... ..eeueeeeee ettt
APRESENTACAO DAS FORMAS DE INTERVENCAO DO
PROFESSOR NO TEXTO DO ALUNO, ORGANIZACAO DOS
CODIGOS DE CORRECAO, PREPARACAO PARA A CORRECAO
DIALOGICA . .....oooeeeeeeeeeeee ettt ses st en sttt
Segunda reescrita: o didlogo do professor com o aluno por meio de
diferentes formas de INtErVENGAO...........covevveiierieiieseee e
Diagnostico da segunda reescrita: o dialogo professor/texto/aluno

Transformacdes observadas durante a medicdo estabelecida....................
CONSTATACAO DOS EFEITOS RESULTANTES DA APLICACAO
DE DIFERENTES INSTRUMENTOS DE INTERVENC}AO E DE
DIFERENTES FORMAS DE CORRECAO NOS TEXTOS DOS
ALUNOS . ... et e e e nes
Dificuldades e avangos CONStatados..........cccverveeveieerieeieseese e s e
A CIRCULAGCAO DOS TEXTOS.....coovereeereieeeiereesesiesssesesssesisss s,

CONSIDERAGOES FINAIS.......ooiiieeeeeeeeeeeseesee et es s
REFERENCIAS. ..o oottt ee e e e e et e e er e e s e e e es e e esaaeenaena,
ANEXOS. ..o e e e e et e et et r et er s

116

126

130
134
174



INTRODUCAO

Vivemos em uma sociedade letrada, que interage com a escrita mais do que nunca.
Escrever textos € uma necessidade comum no cotidiano da maioria das pessoas, seja na vida
pessoal ou profissional. Tal necessidade pode envolver desde a producdo de uma simples lista
de compras, um bilhete, um e-mail ou um recado, até formas mais complexas, como, por
exemplo, uma carta de reclamacgdo, um resumo, um relatorio, etc. Enfim, hd uma infinidade
de situagbes informais ou formais nas quais pode ser necessario redigir algum texto.
Esperamos que todos que tenham passado pela escola saibam escrever textos. Contudo, ndo é
iSSO que as vezes acontece. Pesquisas apontam as mais diversas dificuldades no uso da lingua
escrita. Os indices de analfabetismo funcional sdo preocupantes e indicam que uma grande
parcela da populagdo escolarizada é incapaz de produzir textos simples.

Para exemplificar, dados do Relatorio de Monitoramento Global de Educacdo para
Todos, da UNESCO, revelam que em todo o mundo ha 781 milhdes de adultos analfabetos. A
taxa de analfabetismo diminuiu ligeiramente, caindo de 18%, em 2000, para 14%, em 2015
(UNESCO, 2015); ainda assim, é alarmante o numero de adultos analfabetos. No Brasil, as
estatisticas oficiais indicam que ha aproximadamente 14 milhdes de analfabetos absolutos e
um pouco mais de 35 milhdes de analfabetos funcionais. Segundo os dados do Indicador de
Alfabetismo Funcional — INAF —, divulgados em julho de 2012, o nimero de analfabetos
funcionais totaliza 20% dos brasileiros entre 15 e 49 anos. Apenas 50% da populacdo nessa
faixa etéria possui nivel basico de habilidades de leitura, de escrita e de matematica (IBOP,
2012). Diante dessa realidade, nos questionamos sobre 0 nosso papel de professores e isso nos
leva a pensar: se 0 desenvolvimento da capacidade de escrita € uma responsabilidade da
escola e se os alunos concluem a Educacdo Basica sem tal capacidade, estamos diante de um
problema a ser enfrentado.

Contudo, ndo podemos dizer que os alunos ndo escrevem na escola. De fato, h4 muitos
momentos de escrita, e ndo somente na disciplina de Lingua Portuguesa. Assim, nossa
hipdtese € de que um dos fatores para a existéncia do problema esteja relacionado aos
encaminhamentos que sdo dados a esses momentos de escrita e de avaliacdo da escrita que €
realizada. O modo como ensinamos, como encaminhamos e como avaliamos a producéo
escrita pode estar sendo ineficiente para garantir habilidade e autonomia de escrita a0s Nnossos
alunos. Em nosso ponto de vista, isso esta intrinsecamente ligado as concepg¢des de ensino e

de aprendizagem, de lingua, de escrita e de avaliacdo presentes na escola.
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Partimos do pressuposto de que as atividades de produgdo escrita em Lingua
Portuguesa devem ser acompanhadas de um momento fundamental para apontar as
dificuldades dos alunos em produzir textos coesos, coerentes e adequados a situacdo de
comunicacdo: a avaliacdo. Todavia, muitas vezes, essa pratica acaba reduzida a mera
verificacdo de erros com fins de nota, e ndo cumpre com a funcdo de apontar rumos no
processo de ensino e de aprendizagem das préaticas de linguagem. Os textos produzidos nao
sdo tratados como objeto de reflexdo, mas como objeto de correcdo, o que pouco contribui
para a aprendizagem dos alunos.

Avaliagdo é um assunto que ha muito se discute nas escolas. No entanto, notamos em
nossos discursos de professores que as diavidas e dificuldades persistem. E quando se trata de
avaliar os textos escritos produzidos nas aulas de Lingua Portuguesa, as dividas e
dificuldades parecem ser maiores ainda. Isso pode ser decorrente do fato de que uma das
atribuicdes dessa disciplina é ensinar os alunos a escrever. Temos certeza de que o tema que
elegemos para nossa pesquisa € arduo; porém, estamos dispostos a problematiza-lo e, quica,
contribuir com as discussoes.

Em nossa pratica pedagogica, temos notado que muitas vezes, diante dos textos que
levamos para casa para serem corrigidos, nos deparamos com questionamentos como: A
maneira que estamos corrigindo esses textos é adequada? Qual o efeito dessa corre¢do na
aprendizagem de nossos alunos? Haveria uma forma de correcdo mais eficiente? Essas
inquietacdes nos conduziram no momento da escolha pelo tema da pesquisa e nos tornaram,
de certa forma, um pesquisa-dor, como define Riolfi (2001), em seu artigo Formacriacdo. Para

a autora,

Pesquisa-dor é aguele sujeito que, mais longe o possivel das amarras que
Ihe imp6em os diversos ideais, mergulha - implicado em todo seu corpo - na
tarefa Gnica e, de resto, para cada um absolutamente singular, de pesquisar a
dor de sua existéncia. Nesse sentido, cada tema ou questdo de pesquisa
escolhido por um sujeito que teve a chance de, neste momento, efetivamente
realizar uma escolha, € uma maneira simbdlica de poder abordar, através de
uma metafora (o trabalho de investigacdo cientifico-académica), este
absurdo e obscuro objeto que lhes faz falta e, sem que ele saiba, dirija e
modela sua existéncia. (RIOLFI, 2001, p. 17, destaques da autora).

Assim, ndo € por acaso que surgiu o interesse pelo tema dessa pesquisa. Foi a dor de
nossa existéncia, ou seja, as davidas em relacdo ao modo como corrigiamos 0s textos de
nossos alunos e a (in)eficiéncia dessa correcdo que nos levaram a realizar essa escolha e a

mergulhar no mar de infinitas reflexdes que a pesquisa académica nos possibilita.
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E para descobrirmos se as inquietacdes que nos motivaram eram também de outros
professores, ouvimos, por meio de questionario, as respostas de colegas que, como nds, estao
em sala de aula e enfrentam o dilema e o desafio de corrigir uma infinidade de textos a cada
pouco tempo®. Suas respostas foram reveladoras e nos indicaram que o espago para o debate é
amplo, 0 que nos mostra que esta pesquisa tem suas razoes de ser.

Estudos referentes ao tema avaliagcdo da producgéo textual escrita tém sido realizados
por muitos pesquisadores. Além disso, ha tempos, diversos autores tém se preocupado com a
questdo, entre eles Ruiz (2013[2001]), Abaurre e Abaurre (2012), Passarelli (2012),
Gongalves (2011), Antunes (2003), Hoffmann (2002), Serafini (1998) e Geraldi (1997), entre
outros. Coadunando-se a tais estudos, a presente pesquisa propde um trabalho de reflexdo
sobre instrumentos de avaliacdo e autoavaliacdo da producdo textual escrita e da utilizacdo de
diferentes formas de correcdo, buscando um melhor entendimento quanto as praticas de
avaliacdo e correcdo dos textos produzidos nas aulas de Lingua Portuguesa.

E fato que ainda hoje tais praticas estio bastante fragilizadas. Nas escolas, muitos
professores ndo seguem parametros para corrigir/avaliar os textos de seus alunos. Cada um de
nos faz do seu jeito, as vezes imitando a maneira como nossos professores corrigiam nossos
textos. Para a maioria, esse € um momento desgastante, de aflicio e de angustia,
principalmente diante da grande quantidade de textos que precisamos avaliar. Ha incertezas
quanto as formas de correcdo, critérios de avaliagdo, como minimizar a subjetividade e como
fazer com que o aluno reescreva seu texto para atender a situacdo de interacdo posta, real ou
ficticia. Os alunos, por sua vez, assustam-se ao ver seu texto todo rabiscado ou com
observacdes muitas vezes superficiais, vagas e pouco orientadoras. Além disso, manifestam
desinteresse em rever e reescrever 0 texto. Por vezes, o descaso é tanto que os textos
corrigidos sdo ignorados, e vao parar na lixeira da sala de aula.

Diante dessa realidade, é possivel que em muitas instituicoes de ensino, a avaliagdo
ainda seja vista como sindnimo de verificagdo de conhecimentos apreendidos, sendo encarada
como atribuicdo exclusiva do professor. Ao aluno caberia, unicamente, acatar (mas nem
sempre o faz) as correcdes e avaliagbes feitas, sem participar do processo. A propria pratica

de autoavaliacdo € pouco trabalhada, por exemplo, na escola em que desenvolvemos a

! No inicio da pesquisa, realizamos uma investigacio junto a outros professores, lotados em estabelecimentos de
ensino vinculados ao nosso Nucleo de Educacao. Essa investigacao foi realizada por meio da ferramenta Google
Drive. Um formulario da pesquisa foi compartilhado com os referidos professores e suas respostas foram levadas
em consideracdo como forma de validar a pertinéncia de nossa pesquisa. O formuléario estd disponivel no
seguinte endereco: https://docs.google.com/forms/d/e/1FAlpQLSed8FhQ110y6rtIxJkfGMLIiJ8eV-W1h3R3nHIf
85eYGiasMDw/viewform
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pesquisa. Normalmente, o que ocorre é o processo tradicional onde o aluno escreve e 0
professor avalia apontando os erros ortograficos.

Além disso, ha a questdo da nota. Pressionados pelo sistema escolar, que exige uma
"prestacdo de contas" ao final de cada periodo, nés professores nos sentimos num terreno
movedico, com muitas duvidas sobre o que fazer. Diante desse quadro, uma de nossas
dificuldades refere-se ao modo de como proceder com a avaliagdo da producéo escrita de
textos, de tal forma que se configure prioritariamente como um momento de diagnostico, de
dimensdo qualitativa e participativa, sem deixar de atender as exigéncias burocraticas
escolares quanto a atribuicdo de nota ou conceito as atividades realizadas.

Tal realidade precisa ser repensada, pois, conforme afirmam Riolfi et al. (2014),
avaliar € um momento delicado em nossa prética pedagogica. E um juizo de valor que se faz
em relacdo a qualidade do objeto avaliado, 0 que permite questionar sobre qual é o objeto da

avaliag&o. Para os autores,

[...] muitas vezes, perdemos essa meta de vista e passamos a fazer
julgamentos de valor sobre o aluno. Do mesmo modo, as vezes, em vez de
buscarmos compreender os modos de pensar que o levam a esta ou aquela
resposta, limitamo-nos a corrigir sua producéo. (RIOLFI et al., 2014, p.
200).

Sabemos que a avaliacdo deve fazer parte do processo de ensino e de aprendizagem. E
que avaliar a producdo textual ndo pode se restringir a uma pratica unilateral e solitéria.
Também sabemos que ensinar a escrever/produzir textos e avaliar 0s textos produzidos sao
questdes que demandam reflexdo e estudo constantes. Sdo duas praticas indissociaveis em
sala de aula, e requerem o envolvimento tanto dos alunos como dos professores, numa
perspectiva de avaliacdo diagnoéstica, continua e formativa, como enfatizam os Parametros
Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa — PCN, doravante - (BRASIL, 1998) e as
Diretrizes Curriculares Estaduais para o Ensino da Lingua Portuguesa — DCE, de ora em
diante - (PARANA, 2008).

Dessa maneira, ao trabalhar com producdo textual, € necessario que o aluno seja
envolvido em todo o processo: que ele tenha sempre um projeto de dizer, definido por um
objetivo de interacdo e que, partindo da escolha de um género, seu projeto se materialize em
um texto. Além disso, entendemos gque o aluno deve ser orientado a também avaliar seu texto
e a reescrevé-lo até que esteja adequado a situacdo de comunicacdo a que se destina. Para
iss0, serd preciso que o aluno conheca, dentre outros aspectos, 0s critérios de avaliacdo que

servirdo de base ao exercicio de autoavaliacdo e de reescrita, e da avaliagdo do professor.

15



Em seu uso corrente, avaliar significa determinar um valor, um merecimento, julgar,
medir, calcular, constatar. No entanto, quando se trata de avaliar uma producdo textual, essa
definicdo é insuficiente ou até impropria. Nesse caso, avaliar deve ser, nas palavras de
Passarelli (2012), um recurso metodolédgico que auxilia o professor a organizar seu trabalho,
para reorientar-se quanto ao processo de ensino e de aprendizagem. E nesse sentido que reside
a principal justificativa desta pesquisa, qual seja, de refletir sobre critérios e instrumentos de
avaliacdo e formas de correcdo da producdo escrita escolar.

Diante dessas consideracBes, a pergunta que norteia esta pesquisa €é: a aplicacdo de
instrumentos com critérios de avaliagdo da producdo escrita e a utilizacdo de diferentes
formas de correcdo contribuem para um melhor desempenho académico dos alunos?

Para responder a essa pergunta, definimos como objetivo geral:

e Analisar os efeitos da aplicacdo de instrumentos diagnosticos para o trabalho
do professor e para a avaliacdo e a autoavaliacdo de textos escritos, produzidos
por alunos do 7° ano do Ensino Fundamental, e os efeitos da mediagdo do

professor na utilizagdo de diferentes formas de corregéo.

E como objetivos especificos, foram definidos os seguintes:

Investigar o processo de aplicacdo de um instrumento de avaliacdo diagndstica

sobre a producéo escrita para o professor;

Examinar o processo de aplicagdo de um instrumento de autoavaliacdo da

producéo escrita para o aluno;

Aferir o processo de aplicagdo de diferentes formas de correcao;

Analisar os instrumentos e os resultados coletados.

Nossa intencdo com esta pesquisa, além de alcancar os objetivos anunciados, foi
aproximar os conhecimentos teéricos e a pratica pedagdgica e, com isso, contribuir para a
melhoria na escrita do aluno. Para isso, nossa pesquisa, no ambito da Linguistica Aplicada
(LA, doravante), orienta-se pela concepcdo dialdgica de linguagem (BAKHTIN, 2003[1979];
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006[1929]) e a linguagem como forma de interacéo
(GERALDI, 1997, 2012[1984]), que tém propiciado novos matizes para o ensino de Lingua

Portuguesa. Sua ancoragem no campo da LA decorre do fato de que investigamos problemas
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relacionados aos usos da linguagem, num contexto real, o da producéo escrita em sala de aula.
Para atender ao proposito investigativo anunciado, optamos por recorrer a pesquisa
qualitativa, com enfoque interpretativista e por desenvolver um trabalho de cunho etnogréafico,
delineado pela pesquisa-acdo. Como instrumentos de geracdo de dados, elegemos a
observacdo participante, o diario de campo e a analise documental.

O percurso metodologico empreendido partiu do levantamento do problema e da
pergunta de pesquisa. A partir desses elementos, tracamos nossos objetivos, anteriormente
citados. A seguir, definimos a metodologia de pesquisa, a qual compreendeu também a
definicdo dos sujeitos e do local da pesquisa: professora/pesquisadora e alunos de um 7° ano
de uma escola da rede publica de ensino de um municipio do Oeste do Parana. Definida a
metodologia, estabelecemos nossas bases teoricas, passando a realizar um estudo
bibliografico e a elaborar o arcabougo tedrico que deu suporte a nossa pesquisa. Na sequéncia,
organizamos a unidade didatica a ser implementada e preparamos os materiais a serem
utilizados: recolhemos romances e contos de aventura para serem lidos pelos alunos,
selecionamos e elaboramos atividades pedagdgicas de leitura, estudo de texto e producdo
escrita. Além disso, elaboramos um instrumento de avaliacdo diagndstica para ser aplicado
apos a primeira producdo textual escrita. De posse da primeira parte do corpus (primeira
producdo), aplicamos o instrumento de avaliacdo diagndstica e analisamos como foi essa
aplicacdo.

Encerrada essa etapa, elaboramos um instrumento de autoavaliacdo para ser aplicado
pelos préprios alunos em suas primeiras producfes: as listas de controle/constatagdes
(GONCALVES, 2011). O instrumento foi apresentado aos alunos e gerou o material que
compds a segunda parte do corpus, analisado e comparado com o primeiro. Na sequéncia,
realizamos a primeira intervencdo nos textos produzidos pelos alunos, aplicando diferentes
formas de correcdo, entre elas a indicativa, a resolutiva, a classificatoria (SERAFINI, 1998), a
textual-interativa (RUIZ, 2013[2001]) e a misto-discursiva (BIASOTTO; CONCEICAO,
2015). Solicitamos uma nova reescrita, gerando a terceira parte de nosso corpus, na qual
observamos a incorporacdo das correcOes feitas por nos nos textos de nossos alunos, e 0s
efeitos da aplicacao das diferentes formas de correcdo. Para finalizar nossa analise, realizamos
novamente a avaliagdo diagndstica da producédo final, de modo a apresentar o cotejo dos
resultados do diagnostico do instrumento do professor na producdo inicial e na produgéo final.

O trabalho est4 organizado em trés capitulos, além da introdugdo, das consideracbes
finais e das referéncias. No capitulo 1, Avaliacdo de producédo textual escrita: caminho

percorrido, apresentamos o percurso metodologico empreendido por meio da pesquisa-acao
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como método de pesquisa. Explicitamos a escolha do objeto de pesquisa, o local e os
participantes, os materiais e acOes didatico-pedagdgicas, a geracdo de dados e a descricdo das
acdes desenvolvidas.

No capitulo 2, Producéo escrita na escola, fazemos uma reflexdo sobre concepcdes
de producdo escrita e de avaliagcdo/correcdo que circulam no contexto escolar, conforme
dispde o0 estado da arte. Iniciamos discorrendo sobre o ensino da produgdo de texto,
apresentamos nossa concep¢ao de texto, de escrita e de linguagem. Em seguida, fazemos a
opcao pelo ensino a partir dos géneros, numa perspectiva bakhtiniana e finalizamos a primeira
parte do capitulo com discussdes acerca do género narrativa de aventura. Dando sequéncia ao
capitulo 2, trazemos reflexes sobre avaliacdo e correcdo textual, os percursos, a avaliagdo
voltada a aprendizagem, avaliacdo da producdo escrita, formas de correcdo e critérios e
instrumentos de avaliacéo.

No capitulo 3, O corpus: analise dos dados, descrevemos o roteiro percorrido durante
a aplicacdo da unidade didatica e analisamos os resultados das informacGes produzidas pelos
instrumentos de geracéo de dados.

Nas Consideracdes Finais, retomamos 0s propositos da pesquisa, O percurso
metodoldgico e a analise do corpus, em seguida, tecemos nossas conclusdes sobre o0s

resultados obtidos a partir da anélise dos dados.
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1 AVALIACAO DA PRODUCAO TEXTUAL ESCRITA: CAMINHO PERCORRIDO

Rompendo com uma estrutura comum aos textos académicos, optamos por apresentar
primeiramente a metodologia a ser desenvolvida. Nossa escolha foi motivada pelo
entendimento de que para uma exposi¢do clara sobre o universo pesquisado, € oportuno
aborda-lo logo de inicio, destacando a area, o tipo, o contexto, os instrumentos de geracdo de
dados e os desdobramentos do percurso de pesquisa empreendido. Portanto, a seguir
descrevemos as nossas escolhas metodoldgicas, destacando o local e os participantes, 0s

materiais e métodos utilizados, a geracdo dos dados e a descricdo das agdes desenvolvidas.

1.1 ESCOLHAS METODOLOGICAS

A presente pesquisa segue uma abordagem tedrico-metodoldgica ancorada nos
estudos da Linguistica Aplicada, uma area que tem oferecido importantes contribuic6es para o
ensino de lingua portuguesa em nosso pais. A LA despontou no cenario mundial nos anos 40,
e surgiu de uma necessidade de comunicacgéo entre povos falantes de linguas diferentes. Esta,
portanto, relacionada ao enfrentamento de desafios socialmente relevantes e que envolvem a
linguagem humana. Chegou formalmente ao Brasil na década de 70, e é contemporaneamente
definida como uma area do conhecimento independente em suas teorias, que se preocupa com
os estudos da linguagem, mas que se constitui na relacdo com outras areas, tais como a
sociologia, a antropologia, a psicologia (MOITA LOPES, 2006).

Segundo o autor supracitado, ndo é objetivo da LA apresentar solugdes sobre 0s usos
da linguagem, mas “problematiza-los e criar inteligibilidades sobre eles, de modo que
alternativas para tais contextos de uso da linguagem possam ser vislumbradas” (MOITA
LOPES, 2006, p. 20). Nessa medida, no presente estudo, identificamos o problema da
avaliacdo da produgéo escrita escolar. Refletimos sobre ele, levando em conta o contexto e os
sujeitos participantes (alunos de uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental), buscando
vislumbrar possibilidades para o seu enfrentamento.

Compartilhando o ponto de vista de Moita Lopes, Cavalcanti (1986) afirma que a LA
trata de questdes de uso da linguagem dentro ou fora do contexto escolar e prioriza a sugestao
de encaminhamentos para tratar essas questdes, sendo essencialmente multidisciplinar por
possuir preocupacgOes de natureza variada. Abrange um grande nimero de teorias que servem

de subsidio para suas investigacdes - busca seus subsidios tedricos na Linguistica, na
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Psicologia, na Sociolinguistica, na Antropologia, na Educacgdo, na Filosofia, na Etnografia da
Fala, entre outras areas do conhecimento -, cabendo ao pesquisador decidir qual a relevancia
dessas contribuicbes para a questdo em estudo. Entre as areas de interesse para a nossa
pesquisa estdo a Linguistica - mais precisamente 0s campos que se voltam para o0 texto como
a materializacdo dos discursos produzidos em praticas sociais de interacdo - e a educacgao - no
que se refere & avaliagdo escolar.

O percurso para pesquisas em LA tem a seguinte trajetdria: deteccdo de uma questao
especifica de uso da linguagem; busca de subsidios tedricos em areas de investigacdo
relevantes as questdes em estudo; analise da questdo pratica e, por fim, sugestdes de
encaminhamento (CAVALCANTI, 1986). Isso nos leva a compreender que a LA une
conhecimentos de diferentes areas com a finalidade de encontrar meios de solucionar questfes
referentes aos usos da linguagem, podendo desenvolver suas pesquisas especialmente no
ambiente escolar.

Pesquisas em LA podem ser desenvolvidas colocando o pesquisador diretamente em
contato com o contexto do qual advém a questdo em analise. Nesse sentido, a presente
pesquisa compreendeu nosso contato interativo como os alunos, no contexto escolar que
frequentavam e no qual estavamos como professora da disciplina de Lingua Portuguesa.
Assim, buscamos desencadear processos que visavam a uma melhoria quanto aos resultados
das producdes escritas. Além disso, as pesquisas escolares em LA devem promover a
producdo de conhecimentos que contribuam com a formacdo e a pratica docentes e com a
formacéo critica dos alunos, possibilitando-lhes maior participacdo social. Oliveira (2009)

afirma que, no campo da escola, a pesquisa em LA:

[...] tem o compromisso com a produgdo de conhecimentos que orientem a
formacdo/construcdo de docentes, de alunos leitores e escritores, a partir do
entendimento que Ler e Escrever sdo préticas sociais necessarias a entrada, a
inclusdo mesmo, na sociedade contemporanea. Ou seja, 0s acessos aos bens
simbdlicos e ao seu uso colocam-se como uma necessidade para mediar 0s
processos inclusivos, em uma sociedade que, cada vez mais impde uma
I6gica da exclusdo, deixando uma grande maioria a margem, fora dos limites
de qualquer fronteira. (OLIVEIRA, 2009, p. 5).

Assim, esta pesquisa expressa nossa preocupacdo com o tema da avaliacdo da
producdo escrita escolar e com o compromisso de sua realizacdo. Diante disso, ensejamos
contribuir com a producdo de conhecimentos que sirvam para orientar o trabalho pedagogico
do professor e dos alunos, de modo que o primeiro possa redimensionar as a¢oes avaliativas, e
ao segundo seja facultada ndo s6 a possibilidade de avaliar sua escrita, mas também de

ampliar suas formas de acesso e de difusdo de “bens simbolicos”, e de sua participagdo social.

20



Considerando o exposto, a abordagem desta pesquisa é qualitativo-interpretativa, de
cunho etnogréfico, do tipo pesquisa-acdo. Conforme Tozoni-Reis (2009), a pesquisa
qualitativa preocupa-se em compreender e interpretar os fenbmenos humanos e sociais, sendo
uma abordagem muito valorizada quando se trata de estudar os fenbmenos educacionais, pois
permite a producdo de conhecimentos vinculados a uma educacdo critica e transformadora.
Pesquisas qualitativas, quando elaboradas com rigor cientifico e comprometimento social,
possibilitariam a construcédo de saberes pedagogicos que tendem a contribuir com a educacéo.

Bortoni-Ricardo (2008) aponta que a pesquisa qualitativa € um importante método
para investigacdo em ambiente escolar. Por meio dela, o pesquisador "[...] procura entender,
interpretar fendmenos sociais inseridos num contexto” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34).
A sala de aula é o contexto de nosso estudo. E nele que surgiu o fendmeno em investigacio: a
avaliacdo da producdo textual escrita. Como docente-pesquisadora, interessamo-nos em
compreender tal fendbmeno por meio da investigagdo de nossa prépria pratica pedagogica.
Nossa acdo investigativa busca encontrar respostas para a pergunta que nos levou a esta
pesquisa, a saber: a aplicacdo de instrumentos com critérios de avaliacdo da producdo escrita e
a utilizacdo de diferentes formas de correcdo contribuem para um melhor desempenho
académico dos alunos? De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), é importante que o professor-
pesquisador tenha perguntas claras e objetivas que orientem seu trabalho.

No contexto dessas discussdes, a referida autora expde que "[...] o pesquisador esta
interessado em um processo que ocorre em determinado ambiente e quer saber como os atores
sociais envolvidos nesse processo 0 percebem, ou seja, como o interpretam. (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 34). No caso desta pesquisa, 0 ambiente é a sala de aula e os atores
sociais somos nés, professora e alunos do 7° ano. Nosso estudo tem um posicionamento
interpretativo, 0 que corresponde ao direcionamento proposto para as pesquisas qualitativas.

Ainda de acordo com a autora citada, o paradigma interpretativista surgiu como uma
alternativa ao positivismo, pois toda observagdo estd sujeita ao contexto sdcio-historico em
que 0s sujeitos estdo inseridos, sendo resultado de suas préaticas sociais. Como pesquisadores
e sujeitos da pesquisa, buscamos aperfeicoar nossa capacidade de compreensdo, que, como
explica Bortoni-Ricardo, "esta enraizada em seus proprios significados, pois ele (ou ela) ndo é
um relator passivo, mas um agente ativo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).

Uma pesquisa interpretativista pode pautar-se em um conjunto de métodos e préaticas
comuns as pesquisas qualitativas, tais como a pesquisa etnogréfica, a observacao participante,
e 0 estudo de caso, dentre outros. Referindo-se aos estudos de Erickson (1990), Bortoni-

Ricardo (2008) explica que o interpretativismo é uma denominacéo geral aceitavel uma vez
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que esses métodos trazem consigo um compromisso com a interpretacdo das acdes e com 0
significado que as pessoas atribuem a essas acdes na vida social (ERICKSON, 1990 apud
BORTONI-RICARDO, 2008).

De acordo com essa perspectiva, nossa pesquisa sustenta-se nos estudos de cunho
etnogréfico. A pesquisa etnografica também tem se mostrado eficaz para a investigacdo de
fatos em instituigdes de ensino. Um dos seus objetivos "é o desvelamento do que esta dentro
da 'caixa preta' no dia-a-dia dos ambientes escolares, identificando processos que, por serem
rotineiros, tornam-se ‘invisiveis' para o0s atores que deles participam.” (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 49, destaques da autora). Assim, para investigarmos os efeitos da
aplicacdo de instrumentos de avaliagéo e de diferentes formas de corre¢édo da producéo textual
escrita, necessitamos compreender e interpretar o fendmeno pesquisado de acordo com o
contexto em que esse se realizou.

Para André (1998), os estudos de cunho etnografico se caracterizam por promoverem
um contato direto do pesquisador com a situagcdo pesquisada, permitindo que se reconstruam
0s processos e as relagdes que configuram a experiéncia diaria da escola.

Por estarmos inseridas no ambiente da pesquisa, optamos pela perspectiva

metodoldgica da pesquisa-acdo. Trata de uma perspectiva de estudo que se caracteriza por ser

[...] um tipo de pesquisa social, com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um
problema coletivo, no qual os pesquisadores ou participantes representativos
da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo. (THIOLLENT, 1996, p. 14).

Além disso, a pesquisa-acao pressupde envolvimento ativo, tanto do pesquisador como
dos pesquisados, no seu desenvolvimento. O pesquisador, por meio de seus instrumentos,
gera, analisa e interpreta os dados, contando com a colaboracao dos participantes da pesquisa.

As pesquisas em educacdo de abordagem qualitativa e do tipo pesquisa-acdo tém se
mostrado um instrumento eficaz para a producdo de conhecimentos que contribuam para a
pratica docente. Com a presente pesquisa, a0 promover a investigacdo sobre o processo de
avaliacdo das producles textuais escritas, elaboradas nas aulas de Lingua Portuguesa,
pretendemos encontrar respostas a questionamentos que envolvem o trabalho pedagogico em
sala de aula, conforme apontamos na secao de introducéo.

Na definicdo de Engel (2000),

[...] os professores, como homens e mulheres da pratica educacional, ao

invés de serem apenas consumidores da pesquisa realizada por outros,
deveriam transformar suas proprias salas de aula em objetos de pesquisa.
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Nesse contexto, a pesquisa-a¢do € o instrumento ideal para uma pesquisa
relacionada a pratica. (ENGEL, 2000, p. 183).

Nesse sentido, este trabalho possibilita que professor e alunos se envolvam
dinamicamente em atividades praticas e de estudo, com a finalidade de encontrar meios para
tornar mais eficiente e significativo o processo de avaliacdo dos textos escritos. Para isso,

levamos em consideracédo o que diz Franco, quanto ao desenvolvimento da pesquisa-agéo:

[...] € uma pesquisa eminentemente pedagdgica, dentro da perspectiva de ser
0 exercicio pedagogico, configurado como uma acdo que cientificiza a
pratica educativa, a partir de principios éticos que visualizam a continua
formacdo e emancipacdo de todos os sujeitos da pratica. (FRANCO, 2005, p.
489).

Seguindo essa orientacdo, esta pesquisa problematiza o fendbmeno da avaliacdo
escolar, com foco na producéo textual escrita, em que buscamos estudar nossa pratica ndo de
uma perspectiva impressionista, apenas empirica, mas principalmente promovendo a reflexao
assentada em bases tedricas ja existentes, com metodologia delineada, conferindo
cientificidade as analises e constatagdes.

Sob essa perspectiva, na sequéncia, foram descritas as escolhas e as a¢fes pedagdgicas
que desenvolvemos. Para isso, apresentamos inicialmente o local e os participantes da
pesquisa; em seguida os materiais e acOes didatico pedagogicas, a geracdo de dados e a

descricdo das ac¢des desenvolvidas.

1.2 LOCAL E PARTICIPANTES DA PESQUISA

O estudo foi desenvolvido no unico colégio estadual da rede publica de ensino de um
pequeno municipio do Oeste paranaense. O municipio apresenta colonizacdo paulista e
mineira, e os dados do IBGE (2010)? indicam que ele possui baixo IDH. O publico atendido
pelo colégio é composto basicamente por alunos filhos de pequenos agricultores, de
comerciantes, de funcionarios pablicos ou do comércio local, ou ainda filhos de funcionarios
de empresas da regido (frigorificos da BRF/Sadia, Copagril e Coopavel; Prati Donaduzzi e
Fiasul), que absorvem grande parte da méao de obra local. O nimero de alunos atendidos no
ano de 2015 foi de 439, divididos em 16 turmas e com atendimento no periodo da manhg,
tarde e noite. No Ensino Fundamental, foram 271 alunos matriculados em 2015, divididos em

10 turmas; no Ensino Médio, foram 168, distribuidos em 6 turmas.

% Qutras informagBes podem ser obtidas em <http://cod.ibge.gov.br/6KUB>. Acesso em 30 de setembro de
2015.
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Do ponto de vista fisico, o colégio possui um ambiente minimamente adequado ao
ensino, apesar de deficitario em alguns aspectos, como a auséncia de um refeitério e de um
auditorio. As salas de aula sdo climatizadas e equipadas com aparelhos de televisdo (as
chamadas TV pen drive, doadas pelo governo estadual e que ja comecam a apresentar
defeitos). H& um laboratdrio de informética, com acesso a internet e com um atendente a
disposicdo dos professores. J& a biblioteca estd em um espaco mais restrito e possui um
pequeno acervo bem conservado. Ha também uma quadra de esportes coberta (que, inclusive,
é frequentada nos finais de semana por alunos e ex-alunos, os quais a utilizam como local
para praticas esportivas).

Alunos e professores utilizam-se dos livros didaticos pablicos e, ocasionalmente, de
materiais elaborados pelos préprios docentes e reproduzidos pela escola. Os recursos sdo
administrados de maneira a atender as necessidades da instituicdo, a qual conta também com a
colaboracdo da comunidade e doacdo de materiais de limpeza e expediente, obtidos por
ocasido da gincana escolar.

Os sujeitos da pesquisa foram 30 alunos de um dos 7° anos do Colégio, 0s quais
apresentavam um comportamento agitado, mas que produziam bastante. Isto é, os alunos da
turma eram dispostos para realizar as tarefas propostas e costumavam se envolver na
realizacdo das atividades escolares. Eram interessados e gostavam de ler, porém, quando se
tratava de escrever, apresentavam resisténcia e pouca motivacdo. Uma parte dos alunos
iniciou 0 ano letivo com 11 anos e outra parte com 12 anos completos.

De nossa parte, podemos afirmar que desenvolvemos a pesquisa como professora e
como estudante/pesquisadora. Embora ndo éramos a regente de classe no momento da
pesquisa, por estarmos em afastamento total das fungdes para a realizagdo deste mestrado,

fomos professora da turma no inicio do ano letivo.
1.3 MATERIAIS E ACOES DIDATICO-PEDAGOGICAS

Para execucao desta pesquisa, optamos pela implementacdo de atividades organizadas
em formato de unidade didatica®. Tal escolha foi tomada tendo em vista que o foco de nossos
estudos sdo as praticas de avaliacdo e correcdo dos textos produzidos. Sob essa perspectiva,

selecionamos textos e atividades disponiveis em livros didaticos, escolhendo aquelas que

% Ao longo desse trabalho, utilizaremos os termos Unidade Didatica para nos referimos a um "[...] conjunto de
atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais."
ZABALA, 2010, p. 18, grifos do autor). Posteriormente, retomaremos esse conceito e explicitaremos sua
organizagdo.
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estivessem de acordo com a concepc¢éo dialdgica de linguagem, que orienta esta pesquisa. Por
outro lado, o comando de producdo, as listas de controle/constatacédo e tabelas de avaliacdo
diagnostica, foram por nds elaborados ou adaptados a fim de melhor adequacdo aos nossos
objetivos.

Elegemos o género discursivo/textual® narrativa de aventura para a produco escrita,
pois julgamos que o conteddo dessas historias atende a interesses dos sujeitos participantes da
pesquisa, em cuja faixa etaria (11 e 12 anos) temos observado interesse por temas de aventura.
Por meio desse género discursivo/textual poderia haver identificagdo com a narracdo de
historias vividas por um heroi. Além disso, acreditamos que, para avaliarmos adequadamente
um texto, ele deve estar configurado num género discursivo/textual. Entre as obras das quais
selecionamos trechos para leitura e estudo, constam: "Viagem ao centro da Terra" e "Vinte
mil léguas submarinas”, de Julio Verne; "As aventuras de Robinson Crusoe”, de Daniel
Defoe; "As aventuras de Tom Sawyer”, de Mark Twain; "As viagens de Gulliver", de
Jonathan Swift; "A ilha do tesouro”, de Robert Louis Stevenson; "A criatura”, de Laura
Bergallo; "O menino no espelho”, de Fernando Sabino; "Grandes Aventuras - 30 histérias
reais de coragem e ousadia”, de Richard Platt; "Histdrias de aventuras”, de José Paulo Paes e
"A quarta viagem de Simbad", o marujo (conto da obra "As mil e uma noites"). Utilizamos
ainda os livros de aventura disponiveis na biblioteca da escola, que foram oferecidos aos
alunos nas aulas de leitura, uma vez que consideramos esse contato importante para a
consolidacdo dos conhecimentos referentes ao género.

Ao escolher as referidas obras, levamos em consideragcdo os apontamentos de Calvino
(1993), que ressalta a importancia da leitura das obras classicas. Nossa intengdo foi a de
oferecer aos jovens leitores a oportunidade de um primeiro encontro com alguns classicos
juvenis. E mesmo que essas leituras sejam feitas numa fase da vida de inexperiéncia e
impaciéncia,

Podem ser (talvez com o tempo) formativas no sentido de que ddo uma
forma as experiéncias futuras, fornecendo modelos, recipientes, termos de
comparacdo, esquemas de classificacdo, escalas de valores, paradigmas de

beleza: todas coisas que continuam a valer mesmo que nos recordemos
pouco ou nada do livro lido na juventude. (CALVINO, 1993, p. 10).

Apostamos, como Calvino (1993), nessa condicdo de permanéncia e incorporacdo de

valores que o livro cléssico possui, por isso, incluimos em nossa lista livros que talvez ndo

* Embora saibamos que as denominacdes de géneros discursivos (BAKHTIN, 2003) e géneros textuais
(BRONCKART, 2003) guardem aproximacOes, mas também distanciamentos, nesta pesquisa, empregamos
indistintamente a expressdo géneros discursivos/textuais, tendo em vista que os documentos oficiais que
orientam o ensino de Lingua Portuguesa apresentam oscilacfes, ora referindo-se a um, ora a outro.
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fossem lidos pelos alunos sem um incentivo, uma provocacdo. Tendo em vista os habitos de
vida de nossos jovens leitores, "[...] ja é suficiente que a maioria perceba a presenca dos
classicos como um reboar distante, fora do espaco invadido pelas atualidades como pela
televisdo a todo volume.” (CALVINO, 1993, p. 15). N&o se trata, certamente, de querer forcar
0 gosto pela leitura da obra classica, mas sim de tentar propiciar uma aproximacdo entre o
aluno e o texto literario. Quanto ao gosto pela leitura, acrescentamos o que asseveram Riolfi
etal. (2014):

A guestdo do gosto passa pela necessidade de refletir, primeiro, sobre o que
e como os alunos leem, considerando que ndo se trata simplesmente de
construir uma "nacdo" de leitores, como se isso fosse a solucdo para todos 0s
males. Antes, trata-se de criar, com o aluno, a possibilidade de reconhecer,
ler e interpretar um texto literario. (RIOLFI et al., 2014, p. 100-101,
destaque dos autores).

Entendemos que nosso papel, como professores, é apontar caminhos e guiar as
escolhas dos alunos nas leituras que fazem para que, mais do que gostar, eles aprendam a
reconhecer, ler e compreender o texto literario. Conforme Calvino (1993), "[...] os classicos
servem para entender quem somos e aonde chegamos [...]" (CALVINO, 1993, p. 16), por isso,
ndo podemos nos furtar de oferecé-los aos nossos alunos.

Expostos os motivos que nos levaram a optar por incluir obras classicas na coletanea
de textos a serem lidos durante a implementacdo da pesquisa, apresentamos a seguir nossas

escolhas para a geracdo de dados.

1.4 GERACAO DE DADOS

Uma geracdo cuidadosa de dados é muito importante para que a pesquisa tenha
validade. Utilizar-se de instrumentos seguros, bem planejados e metodologicamente
elaborados assegura uma analise proxima dos fenbmenos estudados, como também, pode
produzir respostas ao problema que se quer solucionar. Como destaca Moita Lopes (2005), "O
basico no processo de pesquisa-acao é a técnica de auto-monitoracdo do que estd acontecendo
em sala de aula.” (MOITA LOPES, 2005, p. 185).

Diversos sdo os instrumentos de geracdo de dados para pesquisa-acdo apontados nos
manuais de metodologia e literatura especifica. Entre outros, sdo citados: entrevista,
observacdo participante, andlise documental, questionarios, diario de campo, gravagdes em
audio e video. Segundo Moita Lopes (2005), "esses instrumentos oferecem, em Ultima analise,

varias versdes sobre o que aconteceu em sala de aula ou sobre a questdo que estd sendo
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investigada.” (MOITA LOPES, 2005, p. 186). Para esta pesquisa, realizada no ano de 2015,
empregamos 0s seguintes instrumentos:

- Observacdo participante: observacdo dos envolvidos no decorrer das acgdes, suas
atitudes, suas reacGes e seus comentarios. Esse instrumento permite que o pesquisador
acompanhe de perto os sujeitos pesquisados, observando na pratica os resultados alcangados.
Pode ser definido como "o processo no qual um investigador estabelece um relacionamento
multilateral e de prazo relativamente longo com uma associacdo humana na sua situacédo
natural com o propdsito de desenvolver um entendimento cientifico daquela associagéo."
(LOFLAND; LOFLAND, 1984 apud MAY, 2004, p. 177). Nesse caso, 0 investigador passa a
conviver com os sujeitos pesquisados, assumindo a condigdo de ser o prdprio instrumento de
pesquisa. De acordo com May (2004), os etnografos, como instrumentos de geracdo de
informacdes, “"reinem dados pela sua participacao ativa no mundo social; eles entram em um
universo social no qual as pessoas ja estdo interpretando e entendendo os seus ambientes."
(MAY, 2004, p. 181). Além disso, de acordo com esse mesmo pesquisador, a observagdo
participante é "para aqueles que estdo preparados e dispostos, um dos métodos mais
recompensadores, que gera compreensdes fascinantes sobre os relacionamentos e as vidas
sociais das pessoas.” (MAY, 2004, p. 181). Dessa maneira, entendemos que nossa presenca
como pesquisadora no campo de pesquisa e a proximidade com 0s sujeitos participantes
foram uma fonte importante para se gerarem os dados.

- Diario de campo: sdo anotac6es dos dados relevantes em documento especifico. Esse
instrumento permite retomar posteriormente informacgdes importantes, contribuindo para que
elas ndo se percam em lapsos de memdria. Ao definir a importancia desse instrumento,
Machado et al. (2005) afirmam que "o diario € um instrumento de coleta de dados que vém
diretamente dos sujeitos da pesquisa, mas é também o instrumento de coleta e reflexdo do
proprio pesquisador. Tem fungdo dupla” (MACHADO et al., 2005, p. 25). Na pesquisa em
foco, o diario de campo foi elaborado por nés, durante e apos as aulas.

- Andlise documental: os documentos sdo as producdes escritas elaboradas pelos
participantes no decorrer da pesquisa, no Nosso caso, citamos os textos produzidos pelos
alunos, a tabela de diagndstico com critérios de avaliacdo, as listas de controle/constatacoes,
as anotacdes/bilhetes apresentados aos alunos no momento da corregéo textual e as anotacdes
do diério de campo. Tais instrumentos se configuram em fontes de pesquisa que revelam tanto
as acOes a serem desenvolvidas quanto o resultado das intervengfes. May (2004) afirma que

"[...] os documentos fornecem uma fonte de dados importante para entender os eventos,
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processos e transformacgfes nas relacGes sociais.” (MAY, 2004, p. 221). Nessa mesma

perspectiva, Zago (2013) refere-se a tais instrumentos como técnica de geracdo de dados que

[...] permite a investigacdo de determinada problemética em sua interacéo
imediata, por meio do estudo dos documentos que sdo produzidos pelo
homem e, que, por conseguinte, materializam sua ideologia, seus valores e
crengas, suas percepcgdes e concepces de mundo e de sociedade. (ZAGO,
2013, p. 37).

Mediante os documentos, buscamos verificar se a pratica de uma avaliagdo formativa,
pautada em tabelas de diagnostico, listas de controle/constatacBes e aplicacdo de diferentes
formas de correcGes, ancoradas em critérios de avaliacdo textual previamente estabelecidos,
resultam em producdes textuais adequadas a situacdo de interacdo comunicativa a que se
propbem. As agdes foram desenvolvidas em momentos especificos, como descrevemos a

sequir.

1.5 DESCRICAO DAS ACOES DESENVOLVIDAS

No decorrer da pesquisa, desenvolvemos diferentes acoes, planejadas com vistas a
buscar uma resposta para nossa pergunta de pesquisa: a aplicacdo de instrumentos com
critérios de avaliacdo da producdo escrita e a utilizacdo de diferentes formas de correcédo
contribuem para um melhor desempenho académico dos alunos? Além disso, as acles
desenvolvidas buscaram atender aos objetivos anteriormente delineados, em que o objetivo
geral é: analisar os efeitos da aplicacdo de instrumentos diagnosticos para o trabalho do
professor e para a avaliacdo e a autoavaliacdo de textos escritos, produzidos por alunos do 7°
ano do Ensino Fundamental, e os efeitos da mediagdo do professor na utilizagéo de diferentes
formas de correcdo, e o0s especificos sdo: investigar o processo de aplicacdo de um
instrumento de avaliacdo diagnostica sobre a producdo escrita para o professor; examinar o
processo de aplicagdo de um instrumento de autoavaliacdo da producdo escrita para o aluno;
aferir o processo de aplicacdo de diferentes formas de correcdo; e analisar os instrumentos e
os resultados coletados. Todas as ag¢Oes estdo inter-relacionadas e almejam um fim especifico:
a aprendizagem do aluno e a maior eficiéncia no trabalho do professor, conforme destacado

nas secdes subsequentes.
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1.5.1 Atividades de leitura e de apropriacdo do género narrativa de aventura

As atividades de leitura e as de apropriacdo foram desenvolvidas para aproximacéao do
aluno com o género narrativa de aventura. Entre elas, realizamos leitura de varios textos do
género, com exercicios orais e escritos, individuais e em grupo. Com isso, pretendiamos
propiciar aos alunos acesso a conhecimentos sobre 0s temas, a estrutura e as caracteristicas
linguisticas do género selecionado, objetivando proporcionar condi¢des para se produzir um
texto com mais seguranca quanto ao “conteddo tematico” e a adequacdo aos “elementos
composicionais” e ao “estilo" (terminologia de orientacdo bakhtiniana; BAKHTIN,
2003[1979]).

1.5.2 Atividades de producéo escrita

Os encaminhamentos para a producdo textual escrita seguiram as etapas de
planejamento, de escrita, de revisdo e de reescrita. Tiveram por base os estudos de Geraldi,
gue apontam a escrita como um processo e indicam a necessidade de envolver o aluno em um
contexto de producéo que o aproxime da realidade e Ihe desperte a motivacdo para escrever.
Para isso, Geraldi aponta algumas condi¢des de producdo essenciais, as quais proporcionam
ao aluno ser autor e sujeito de seu texto, minimizando o "artificialismo" que muitas vezes
domina o momento de escrita em sala de aula. Sdo elas: ter o que dizer; ter uma razdo para
dizer o que se tem a dizer; ter para quem dizer o que se tem a dizer; constituir-se como locutor
e escolher estratégias para realizar o seu dizer (GERALDI, 1997). Tais condicOes estdo de
acordo com o que apontam os PCN (BRASIL, 1998) e as DCE (PARANA, 2008). Segundo
0s PCN (BRASIL, 1998), o ato de producdo textual deve conter: explicitacdo da finalidade da
escrita; presenca marcada do interlocutor; determinacdo de um género discursivo/textual que
seja condizente com a situacdo social estabelecida; definicdo do lugar em que o texto
circularé.

As DCE também orientam para a ado¢do dos géneros discursivos como objeto de
ensino, e indicam que sdo "as condicfes em que a producdo acontece que determinam o
texto." (PARANA, 2008, p. 56). Além disso, ainda de acordo com esse documento, "é preciso
que o aluno se envolva com os textos que produz, visto que ele € um sujeito que tem o que
dizer. Quando escreve, ele diz de si, de sua leitura de mundo." (PARANA, 2008, p. 56). Tais
aspectos foram levados em consideragdo no momento da apresentacdo do comando de

producéo e no encaminhamento das atividades.
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As produc0es escritas séo a maneira do aluno expressar 0os conhecimentos apropriados
e serviram de base para, no caso da primeira producdo, diagnosticar (por meio de um
instrumento de avaliacdo do professor, a tabela de diagnostico) aspectos em que ndo ocorreu
apropriacdo dos conhecimentos necessarios para a producdo das narrativas de aventura e, a
partir dai, planejar as proximas atividades. Por outro lado, a primeira reescrita foi a base para
refletirmos sobre o dominio dos critérios de autoavaliacdo na aplicacdo do instrumento do
aluno (a lista de controle/constatacdes). A segunda reescrita (producdo final) permitiu
reflexdes a respeito da incorporacdo das correc@es feitas por nds nos textos dos alunos.

As producdes foram avaliadas e corrigidas por meio de diferentes estratégias, sendo
comparadas umas as outras a fim de identificar se houve progresso devido as estratégias

utilizadas.

1.5.3 Atividades de reescrita

As atividades de reescrita e avaliacdo textual foram tomadas como essenciais no
processo de escrita, sendo a avaliacdo uma condicdo para a reescrita. As atividades de
reescrita tiveram como objetivo principal o aprimoramento das producdes, possibilitando a
superacdo de deficiéncias na escrita dos alunos.

Para propor a primeira reescrita, tomamos como base a lista de controle/constatacdes.
Antes da aplicacdo da lista, foram realizados exercicios relacionados a aspectos do género
discursivo/textual narrativa de aventura, conforme as necessidades diagnosticadas por meio da
avaliacdo com o instrumento tabela de diagnostico. Apds os exercicios, apresentamos a lista
de controle/constatacOes, que foi utilizada pelos alunos para guiar a prdpria reescrita. Para
elaborarmos essa lista de controle/constatacdes, observamos os estudos de Gongalves (2007,
2011, 2013). Essa atividade foi realizada de forma coletiva e individualmente, de maneira a
contribuir para a promogéo da autonomia da autocorrecao.

Posteriormente, propomos a segunda reescrita, guiada por diferentes formas de
intervencdo no texto do aluno. Para realizarmos essas diferentes intervencdes, nos pautamos
nos estudos de Biasotto e Conceicdo (2015), Ruiz (2013[2001]) e Serafini (1998). O objetivo
foi verificar se as estratégias sdo eficientes e em que medida os participantes incorporam as

indicacGes, codigos de correcdo e orientacbes por “bilhete" feitas pelo professor.
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1.5.4 Atividades de avaliacdo/correcao

Ressaltamos que nossa intencdo com esta pesquisa, além de alcancar os objetivos
tracados inicialmente, foi aproximar conhecimentos tedricos e pratica pedagdgica, com isso,
almejamos contribuir para a melhoria na escrita do aluno. Guiados por essa intengéo,
estudamos diferentes formas de avaliagéo e de corregéo textual, e aplicamos essas formas de
avaliacdo/correcdo aos textos dos alunos, buscando identificar qual ou quais estratégias
funcionam em sala de aula e se apresentam produtivas, tanto para o professor quanto para o
aluno. Em nosso percurso de pesquisa, utilizamo-nos de diferentes instrumentos de avaliagéo
e formas de correcdo, para que, aplicando-os, pudéssemos conferir qual a eficiéncia deles para
0 professor e quais os resultados produzidos para a aprendizagem do aluno.

Assim, fizemos uso, inicialmente, de um instrumento de avaliacdo diagndstica (tabela
de diagnéstico). Ela foi aplicada ap6s a primeira producdo escrita e serviu de base para
mapearmos 0s aspectos da narrativa de aventura ndo dominados pelos alunos, direcionando as
atividades de reescrita. Além disso, analisamos a viabilidade da aplicacdo de tal instrumento
de avaliacdo tendo em vista a atual realidade do ensino.

Para que os alunos participantes autoavaliassem seus textos, foram elaboradas listas de
controle/constatacdes, enfocando primeiramente os aspectos ligados a organizacdo da
narrativa e posteriormente os aspectos linguisticos. A reescrita produzida ap6s a aplicacdo do
instrumento de autoavaliacdo foi analisada por meio do cotejo entre a lista de
controle/constataces e o texto do aluno, verificando se tal estratégia foi eficiente.

Apos esses procedimentos, ocorreu nossa primeira intervencgdo direta nos textos dos
alunos. Para isso, aplicamos diferentes formas de correcdo, entre elas a indicativa, a
resolutiva, a classificatoria (SERAFINI, 1998), a textual-interativa (RUIZ, 2013[2001]) e a
misto-discursiva (BIASOTTO; CONCEICAO, 2015). Utilizamos codigos de correcio
combinados previamente com a turma, os quais ofereceram aos alunos a oportunidade de
autocorrecéo, direcionando uma reviséo dos aspectos formais do texto (ortografia, pontuacéo,
acentuacdo, paragrafacdo, conjugacao verbal) e também de alguns aspectos relacionados a
textualidade (uso de conectivos, repeticdo de itens lexicais, progressao - repeticao de ideias -,
uso de marcadores linguisticos para indicar tempo, modo e local). Com isso, esperadvamos que
os alunos participassem ativamente da construcdo do texto, que buscassem descobrir 0s
problemas e a melhor maneira de solucioné-los. Utilizamos também o bilhete orientador, uma
estratégia muito valida, segundo Ruiz (2013), principalmente quando é preciso indicar

problemas de ordem global, relacionados ao contetdo do texto. Tal estratégia possibilitou
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uma interagcdo mais particular com o aluno e permitiu ndo s6 apontar elementos do texto que
necessitavam de revisdo, mas também incentivar o trabalho de reescrita, destacando aspectos
positivos da producdo e progressos notados ao longo das aulas. Numa tentativa de tornar o
didlogo com o aluno mais eficiente, procuramos adaptar, quando necessario, a localizacdo dos
"bilhetes" para as margens do texto. Para isso, reproduzimos folhas prdprias para a primeira
reescrita, com margens mais alargadas, possibilitando-nos a utilizacdo desse espago para 0s
apontamentos. Essa estratégia esta pautada na correcdo misto-discursiva, proposta por
Biasotto e Concei¢do (2015), que propdem a utilizacdo da ferramenta de corre¢do do Word
para indicar no texto o local em que devem ser feitas as corre¢es. Nossa proposta foi levar
para 0 texto manuscrito essa forma de correcéo.”

Finalizadas todas as etapas do processo de producdo, chegamos ao momento da
avaliacdo final, a qual teve por objetivo retomar a tabela do diagnostico e aplica-la
novamente, dessa vez na producdo final. O objetivo dessa nova aplicacdo do instrumento foi o
de verificar os avangos alcancados pelos alunos em seus textos e, com isso, julgar a eficiéncia
das intervencdes. Ressaltamos que, em sala de aula, esse momento da avaliacdo pode ser
usado como instrumento para avaliagcdo somatdria, uma vez que atribuir notas pelas atividades
avaliativas realizadas pelos alunos é uma necessidade imposta pelo préprio sistema escolar.
Pensamos que uma atividade de escrita que tenha ocupado um periodo de tempo
relativamente longo, com a qual os alunos se envolveram ativamente, e que tenha propiciado
a aquisicdo de conhecimentos pode e deve ser utilizada como instrumento para se atribuir uma
nota, a qual venha a compor a média final do aluno. Essa forma de avaliacdo busca dispor
para o texto do aluno um olhar menos subjetivo e considera os progressos alcangados ao
longo do processo.

Para tornarmos mais claro o percurso empreendido, apresentamos a seguir uma sintese
das formas de avaliacdo/correcdo utilizadas na pesquisa, 0 momento da aplicacdo, o
responsavel pela aplicacdo, os objetivos e os critérios de analise que foram empregados na
leitura dos dados.

> Mais a frente detalharemos essa forma de correcéo e o modo como a adaptamos para atender aos interesses
dessa pesquisa.
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Quadro 1 - Percurso avaliativo

INSTRUMENTO MOMENTO | RESPONSAVEL
DE AVALIAGAO/ DA PELA OBJETIVOS CRITERIOS DE
CORRECAO APLICACAO APLICACAO ANALISE
Refletir  sobre  as
contribuicGes do | Cotejo entre a
Tabela de | Producéo Professora. instrumento, o tempo | aplicacéo do
diagndstico. inicial. de aplicacdo, a clareza | instrumento e
sobre 0s componentes | reais condi¢bes do
do instrumento, | ensino.
avancos e dificuldades
na aplicacdo.
Cotejo entre a
Refletir sobre 0 | producdo inicial e
dominio dos critérios | a primeira
Lista de controle/ | Producéo Aluno. de autoavaliacdo e a | reescrita,
Constatacoes. inicial. incorporacéo dos | observando-se a
critérios do instrumento | incorporagcdo dos
no texto do aluno. itens da lista de
controle/
constatagoes.
Correcéo por Cotejo entre a
meio das primeira reescrita
seguintes formas: Refletir sobre ale a segunda
indicativa, Primeira Professora. incorporacéo das | reescrita/
resolutiva, reescrita. correces feitas por nds | producdo  final,
classificatoria, no texto do aluno. observando-se a
textual-interativa, incorporacdo das
misto-discursiva. diferentes formas
de correcéo.
Cotejo entre a
producdo inicial e
a producdo final,
Tabela de | Segunda Professora. Refletir sobre a | observando-se a
diagnostico. reescrita/ eficiéncia das | evolucéo geral da
producao final. intervencdes. escrita do aluno a
partir das
diferentes
intervencoes.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A organizacao do quadro acima respeita a sequéncia das acdes realizadas e possibilita
a visualizacdo geral do percurso avaliativo empreendido na pesquisa. ApOS termos
apresentado neste primeiro capitulo a metodologia utilizada no desenvolvimento da pesquisa e
justificado nossas escolhas quanto aos sujeitos participantes, ao género discursivo/textual

produzido e as formas de avaliacdo/correcdo utilizadas, passaremos a apresentar, no proximo

capitulo o arcabouco tedrico que fundamentou a nossa leitura dos dados, no capitulo 3.
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2 APRODUCAO ESCRITA NA ESCOLA

Autores como Geraldi (1997; 2012), Ruiz (2013), Antunes (2003; 2010), Koch e Elias
(2015), entre outros, tém destacado que, ao abordar questdes referentes a producdo escrita,
ndo basta analisar o conjunto dos problemas relacionados as condi¢fes de producdo textual.
Para além dessas questdes estdo as concepcdes tedricas que envolvem o saber-escrever € 0
saber-avaliar. Diante dessa constatacdo, discutimos neste capitulo 0 modo como trabalhamos
a producdo do texto escrito na escola e, principalmente, como avaliamos tais produgoes.

Para tanto, subdividimos o capitulo em duas secdes. Na primeira, tratamos das
concepcbes que permeiam 0 ensino da producdo escrita e apresentamos as teorias que
embasaram nossas acOes pedagogicas. Na segunda secdo, abordamos as questdes referentes a

avaliacdo e as formas de correcdo, aos critérios e aos instrumentos de avaliacgao.

2.1 CONCEPCOES QUE PERMEIAM O ENSINO DA PRODUCAO ESCRITA

O trabalho com o texto escrito em sala de aula exige de nos, professores, muito mais
do que boa vontade. E preciso termos conhecimento sobre os contetidos a serem ensinados, 0s
encaminhamentos necessarios, a metodologia adequada e a clareza nas explicagfes. No
entanto, isso também parece ser insuficiente se ndo houver uma teoria que oriente nossa
pratica pedagogica e que se traduza numa concepcao de ensino, de lingua, de texto, de escrita
e de sujeito escritor.

Nesse sentido, abordamos a seguir teorias as quais subjazem nossa pesquisa, que é

fruto das inquietacGes de nossa pratica pedagdgica.

2.1.1 O ensino da producéo de texto

A disciplina de Lingua Portuguesa tem a funcdo de contribuir para a ampliacdo da
capacidade comunicativa dos alunos, possibilitando que interajam adequadamente nas mais
diversas situacOes de interacdo social em que estejam inseridos. As DCE do Parana orientam
que um dos objetivos do ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa € “aprimorar 0s
conhecimentos linguisticos e discursivos dos alunos, para que eles possam compreender 0s
discursos que os cercam e terem condicdes de interagir com esses discursos." (PARANA,

2008, p. 50). Para isso, é fundamental que consideremos tanto a natureza social da linguagem

34



como também o contexto de producdo dos enunciados, os quais tém seus significados social e
historicamente constituidos (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006[1929]).

Além disso, de acordo com as DCE, "é preciso que a escola seja um espaco que
promova, por meio de uma gama de textos com diferentes fungdes sociais o letramento do
aluno, para que ele se envolva nas préaticas de uso da lingua" (PARANA, 2008, p. 50). Isso
nos leva a compreender que os textos devem estar presentes nas aulas de Lingua Portuguesa,
ndo como pretexto para o ensino de conteldos gramaticais, como se fazia antigamente, mas
sim como objeto de ensino.

Quanto a isso, Geraldi (1997) nos lembra que ao longo do tempo o texto foi tomado de
diferentes modos nas aulas de portugués: ja foi usado como objeto de leitura vozeada, sendo
uma forma de oralizacéo do texto escrito, o qual era lido pelo professor em voz alta e depois
pelos alunos, procurando imita-lo; como objeto de imitagao, isto é, servia do modelo para a
producéo escrita e ainda como objeto de uma fixacdo de sentidos, nesse caso, ndo se lia o
texto, mas a leitura do texto, realizada por alguém com mais autoridade.

Atualmente, uma nova postura tem sido adotada pelos professores, conforme aponta o

autor:

O trabalho com a linguagem, na escola, vem se caracterizando cada vez mais
pela presenca do texto, quer engquanto objeto de leituras, quer enguanto
trabalho de producdo. Se quisermos tracar uma especificidade para o
trabalho de lingua portuguesa, é no trabalho com textos que a
encontraremos. Ou seja, o especifico da aula de portugués é o trabalho com
textos. (GERALDI, 1997, p. 105).

Nessa perspectiva, é adequado afirmar que o texto deve se constituir o principal
material para o processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que, por meio dele, € possivel
ampliar a competéncia comunicativa dos aprendizes. Ou, como afirma Antunes, "s6 0s textos
podem constituir o objeto relevante de estudo da lingua." (ANTUNES, 2003, p. 44, grifos da
autora).

De fato, acreditamos que a presenca do texto na sala de aula é condicdo essencial para
o trabalho do professor e para a aprendizagem dos alunos. Como definiu Geraldi, a producéo
de textos (orais e escritos) é "o ponto de partida (e ponto de chegada) de todo processo de
ensino/aprendizagem da lingua" (GERALDI, 1997, p. 135). Assim, ndo concebemos outra
forma de trabalho com as préticas sociais de linguagem que ndo seja pelo texto. Contudo, é
preciso estarmos atentos ao enfoque que Ihe é dado no ambiente escolar e aos seus usos, seja
em atividades de leitura, seja na producdo escrita. Quanto a isso, Rojo e Cordeiro (2004)

destacam que, quanto ao texto, "trata-se entdo de enfocar, em sala de aula, em seu
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funcionamento e em seu contexto de producéo/leitura, evidenciando as significacdes geradas
mais do que as propriedades formais que ddo suporte a funcionamentos cognitivos." (ROJO;
CORDEIRO, 2004, p. 10).

Deste modo, oportunizar aos alunos atividades de producdo de textos inseridas num
contexto significativo é condigdo essencial quando se deseja um trabalho que vise ao pleno
desenvolvimento da capacidade comunicativa dos alunos. Fazemos uso aqui da expressao
capacidade comunicativa como sindnima de "competéncia comunicativa”, de acordo como tal
expressdo é definida no glossario do Ceale, ou seja, "como a capacidade do usuario da lingua,
que produz e compreende textos orais ou escritos, de contextualizar sua interacdo pela
linguagem verbal (ou outras linguagens), adequando o seu produto textual ao contexto de
enunciagdo." (CEALE, sp, sd)°. Nessa perspectiva, explorar as diferentes possibilidades de
usos da linguagem € uma maneira de ampliar a capacidade do aluno de se comunicar nas
diferentes situagdes que a vida em sociedade impde.

Ao tomarmos o texto como objeto de ensino das aulas de Lingua Portuguesa, um outro
aspecto emerge como ponto de discusséo: a distingdo entre o que seja produzir um texto e o
que seja escrever uma redacédo, pois os dois termos - producao textual e redacéo - sdo usados
muitas vezes como sinénimos nas escolas.

O uso do termo redacdo passou a ser bastante empregado na década de 70 e esta
associado aos exames de vestibular’ que, ao adotarem as "provas de redagdo"”, tornaram mais
frequentes nas escolas as "aulas de redacdo"” que eram dadas em preparacéo a tais avaliacGes.
Outro aspecto relacionado ao termo redacdo € a associagdo as tipologias textuais (narracao,
descricdo, dissertacdo), tdo distantes do ensino pautado nos géneros discursivos/textuais,
como discutiremos mais adiante.

Para Geraldi (1997), hd uma grande diferenca entre "redacao” e "producédo de textos".
Segundo ele, redagdes sdo textos escritos para a escola e producdo de texto € uma atividade
de producéo escrita realizada na escola. Isso significa dizer que as redag¢des sdo textos escritos
exclusivamente para o professor corrigir, sendo, portanto, uma pratica reduzida, pontual, e
que perde sua importancia dentro da constru¢cdo do conhecimento sobre formas de
comunicacdo social. Ja a producdo de texto, relaciona-se a situacdes de comunicagdo que se

repetem na vida cotidiana e resultam em produc¢des muito mais significativas para os alunos.

® Informacéo constante no Glossario online do CALE - Centro de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita (Termos de
Alfabetizagdo, Leitura e Escrita para educadores/ ISBN: 978-85-8007-079-8):
<http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/competencia-discursiva>. Acesso em 11/01/2017.
’ Hoje, a redacdo de vestibular j& é de modo consagrado nos estudos de género, considerada um género
discursivo/textual.
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Quando se trata de produzir textos, Geraldi orienta que sejam considerados alguns

aspectos, ou seja, € preciso que

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razédo para dizer o que se tem a dizer;

c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
guem diz [...];

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d). (GERALDI,
1997, p. 137).

Esses aspectos fazem parte daquilo que o autor denomina de "condi¢Ges de producdo™
e sdo essenciais quando se quer realizar a pratica de producédo de texto em situacdes reais de
comunicacdo. Dessa forma, o aluno produzira o texto para um interlocutor real, e ndo apenas
para o professor; e também terd um motivo para escrever, ndo simplesmente para que seu
texto seja corrigido ou avaliado.

Seguindo essas orientagfes, em nossa pesquisa, a producao de textos esteve ligada a
uma sequéncia planejada de atividades que exigiram escrita, leitura, revisdo e reescrita.
Também, estabelecemos interlocutores reais para os textos produzidos, o que garantiu a
participacdo ativa de todos os alunos durante o processo de escrita. Perpassando todo esse
processo, esteve presente a avaliacdo, a qual permitiu visualizar outras possibilidades para a
construcdo do texto, isto é, por meio das atividades avaliativas foi possivel encaminhar as
atividades de reescrita e alcancar avangos nas producgdes textuais.

Tomando por base a concepg¢éo de que o texto é o grande objeto de estudo das aulas de
Lingua Portuguesa, faz-se necessario refletirmos sobre o que é um texto. Esse sera o foco das

discussoes a seguir.

2.1.2 Concepcdes de texto

Tendo em vista que o tema de nossa pesquisa é a avaliacdo/correcdo da producdo
textual escrita, consideramos que seja oportuno definirmos a concepcao de texto que a orienta.
Entendemos que para avaliar e corrigir é necessario termos clareza do que seja um texto ou do
gue necessita para ser assim considerado.

Os estudos de Bakhtin e de Bakhtin/Volochinov apontam implicacdes entre texto e
enunciado. Tudo aquilo que dizemos fazemo-lo por meio de enunciados, 0s quais

materializam-se em textos (BAKHTIN, 2003[1979]). Nesse ponto de vista, o texto € a
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realidade concreta dos enunciados, os quais remetem a modos de comunicagdo social,
elaborados pelos homens em seus campos de atividades socioculturais.

As DCE apontam que o conceito de texto ndo esta relacionado apenas a formalizacédo
do discurso verbal e ndo verbal, mas que, para que este ocorra, & preciso relacionar o antes e 0
depois do evento comunicativo, isto é, as condi¢Bes de producéo, a elaboracéo e a leitura ou a
resposta ativa do interlocutor. "Todo texto é assim, articulagdo de discurso, vozes que se
materializam, ato humano, € linguagem em uso efetivo. O texto ocorre em interacdo e, por
isso mesmo, ndo é compreendido apenas em seus limites formais." (BAKHTIN, 1999 apud
PARANA, 2008, p. 51).

Nesse sentido, Geraldi sintetiza que "um texto é o produto de uma atividade discursiva
onde alguém diz algo a alguém." (GERALDI, 1997, p. 98, grifos do autor). E ainda, segundo
0 autor, a producao de textos na escola deve ser "o ponto de partida (e ponto de chegada) de
todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua." (GERALDI, 1997, p. 135). Diante disso,
entendemos que € por meio da producdo textual que o aluno tem a possibilidade de assumir a
palavra e de se comunicar. Desse modo, oportunizar aos alunos atividades de producéo de
textos, inseridas num contexto significativo, € condicdo essencial quando se deseja um
trabalho que vise ao pleno desenvolvimento das capacidades comunicativas dos alunos. E
mais, essas situacdes significativas de comunicagéo exigirdo que o aluno se preocupe com seu
texto, no sentido de torna-lo adequado ao seu interlocutor. Essa preocupacdo do aluno torna
favoravel o estudo da linguagem, nos aspectos sintaticos, semanticos, lexicais, morfoldgicos,
estilisticos, entre outros.

Para Koch e Elias (2015), o texto constitui-se "um evento sociocomunicativo, que
ganha existéncia dentro de um processo interacional. Todo texto é resultado de uma
coproducao entre interlocutores [...]" (KOCH; ELIAS, 2015, p. 13). Essa perspectiva também
destaca a importancia da dialogicidade e da interacdo na constituicdo de um texto, isto &, a
necessidade de se estabelecer um interlocutor para o enunciado a ser produzido. Outra forma
de definir o que seja um texto, ainda de acordo com Koch, é concebé-lo como "resultado
parcial de nossa atividade comunicativa, que se realiza por meio de processos, operacdes e
estratégias que tém lugar na mente humana e sdo postos em acdo em situacdes concretas de
interacdo social.” (KOCH, 1996, p. 35). Essa concepcdo interacional (dialdgica) da lingua
concebe 0s sujeitos como atores/construtores sociais, 0 texto como o proprio lugar da
interacdo e os interlocutores como sujeitos ativos que, no texto, se constroem ao mesmo
tempo em que sdo construidos.

Sob essa perspectiva, compreender um texto passa a ser, de acordo com Koch (2003),
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[...] uma atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos,
que se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes
na superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas que requer a
mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes (enciclopédia) e sua
reconstrucdo no interior do evento comunicativo. (KOCH, 2003, p. 17, grifos
da autora).

Assim, construir sentidos a partir de um texto passa a ser uma tarefa que exige do
leitor a ativacdo de varios conhecimentos, que abrangem desde os elementos linguisticos
necessarios a construcao textual e o conhecimento de mundo, até a capacidade de relacionar
esses saberes. Essa tarefa de construcdo de sentidos compreende o envolvimento do produtor
do texto na elaboragdo de um projeto de dizer e a participagcdo ativa do leitor no
reconhecimento do contexto de producdo e das pistas e sinalizacdes que o texto oferecer.
Koch define o produtor e o interpretador do texto como “estrategistas”, pois "na medida em
que jogarem o 'jogo da linguagem', mobilizam uma série de estratégias - de ordem
sociocognitiva, interacional e textual - com vistas a producdo do sentido." (KOCH, 2003, p.
19, grifos da autora).

Para outros autores, como Costa Val (1991), Marcuschi (2004) e Antunes (2010), o
que faz um texto ser um texto, e ndo apenas uma sequéncia de frases, é a sua textualidade.
Para Antunes, tal fator pode ser compreendido como a “caracteristica estrutural das
atividades sociocomunicativas.”" (ANTUNES, 2010, p. 29, grifos da autora). De acordo com a
autora, todo enunciado carrega sempre uma funcdo comunicativa e se manifesta
concretamente sob a forma de textos, 0s quais sdo linguistica e concretamente tipificados.
Desse modo, o texto € a concretizagdo de um propdsito comunicativo que carrega sempre
consigo uma finalidade, um querer dizer, um objetivo de comunica¢do que se imp0e entre
interlocutores. E ainda, um texto necessita de uma orienta¢do tematica, de uma ideia central
sob a qual é construido e que lhe garante unidade e continuidade.

Referindo-se aos estudos de Beaugrande e Dressler (1983), Costa Val (1991) explica

que entre os fatores responsaveis pela textualidade de um discurso qualquer estdo:

[...] a coeréncia e a coesdo, que se relacionam com o material conceitual e
linguistico do texto, e a intencionalidade, a aceitabilidade, a
situacionalidade, a informatividade e a intertextualidade, que tém a ver com
os fatores pragmaticos envolvidos no processo sociocomunicativo. (COSTA
VAL, 1991, p. 5, grifos da autora).
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Quanto a esses critérios, Antunes (2010) propBe que se considerem propriedades do
texto a coesdo, a coeréncia, a informatividade e a intertextualidade e, como condicdes de
efetivacdo do texto, a intencionalidade, a aceitabilidade e a situacionalidade.

Segundo Antunes (2010), esses critérios, ou propriedades, devem estar no centro dos
estudos e das analises que fazemos dos textos, seja dos que apresentamos aos alunos, seja
daqueles produzidos por eles. Ter uma visdo clara do que vem a ser cada um desses aspectos
possibilita ao professor um olhar para além das estruturas gramaticais e lexicais e uma
compreensdo mais ampla das producdes textuais dos alunos.

Até aqui contemplamos as definicdes e os conceitos apontados por alguns autores
para definir o que seja um texto e o que é necessario nele estar presente. Para finalizar essa
discusséo, citamos aspectos que, de acordo com Antunes, devem ser observados no momento
de se analisar um texto e que, do ponto de vista de Dolz e Schneuwly (2004a), configuram-se

como capacidades de linguagem:

o recursos de sua coeséo,

o fatores (explicitos e implicitos) de sua coeréncia (linguistica e
pragmatica),

. pistas de sua concentracdo tematica,

. aspectos de sua relevancia sociocomunicativa,

o tracos de intertextualidade,

) critérios de escolha das palavras,

) sinais das intencfes pretendidas,

o marcas da posi¢do do autor em relacéo ao que é dito,

o estratégias de argumentacdo ou de convencimento,

o efeitos de sentido decorrentes de um jogo qualquer de palavras,

o adequacéo do estilo e do nivel de linguagem [...]. (ANTUNES, 2010,
p. 38).

Entendemos que tais aspectos sdo também adequados para a defini¢do de critérios que
devem compor o conjunto de itens que, segundo a literatura consultada, serdo avaliados na
producéo textual escrita dos alunos, a fim de orientar o trabalho de mediacéo que o professor
devera realizar com os alunos em relacdo aos contetidos a serem ensinados.

Quando nos referimos & mediacdo do professor no processo de escrita e reescrita de
textos, estamos nos reportando a ideia de que para aprender a lidar com a escrita é necessario
vivenciar préaticas efetivas de uso da lingua, uma vez que, de acordo com 0s pressupostos
bakhtinianos, a linguagem € produto das interacGes humanas, e esta sempre a servigco dessas
interagbes (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006 [1929]). Logo, néo é algo que pode ser dado ao

aluno, como se estivesse pronto e acabado.
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Em conformidade com esses pressupostos, entendemos que o papel do professor €
criar situacdes de intermediacdo, procurando partir do conhecimento ja sistematizado pelo
aluno, o "nivel de desenvolvimento real, isto é, o nivel de desenvolvimento das fungbes
mentais da crianca que se estabelecem como resultado de certos ciclos de desenvolvimentos ja
completados" (VYGOTSKY, 1991, p. 95, grifos do autor), até leva-lo a avangar em seus
conhecimentos, alcancando uma nova etapa de desenvolvimento. Nesse processo, nosso papel
de professor mediador é o de questionar, provocar reflexdes, conduzir, intervir, apontar
caminhos para chegar a conhecimentos que somente serdo apreendidos com a "orientagdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1991, p. 97,
grifos do autor). Ou seja, durante a escrita e reescrita de texto, associada a situacdes reais de
uso da lingua, a mediacdo do professor tem a funcdo de contribuir para o amadurecimento do
aluno no uso da linguagem.

Concluidas essas reflexfes, passamos, na sequéncia, a discutir o que € escrever um
texto e que concepcbes devem estar presentes no momento de encaminhar uma producdo

textual em sala de aula.

2.1.3 Concepcdes de escrita

Houve um tempo em que a escrita ndo existia. E depois houve um tempo em que a
escrita era uma atividade restrita, um privilégio de poucos. Hoje, sabe-se que ainda existem
comunidades agrafas, contudo, para nossa sociedade, escrever ¢ uma tarefa relativamente
comum, principalmente se considerarmos que 0s meios de comunicacdo nos impdem essa
necessidade constantemente. A internet, por exemplo, exige de n6s que saibamos ler e
escrever para ter acesso ao que ela pode oferecer. Outro exemplo sdo os celulares, com 0s
quais é possivel conversar escrevendo. Escrever ou ler 0 que esta escrito € mais comum agora
do possivelmente tenha sido em qualquer outro momento da historia.

Koch e Elias (2015) denominam essa familiaridade com a escrita de "onipresenca”, e
levantam um questionamento: "Que a escrita é onipresente em nossa vida, ja o sabemos. Mas,
afinal, 'o que é escrever?™ (KOCH; ELIAS, 2015, p. 31, grifos das autoras). Segundo as
autoras, responder a essa questdo ndo é nada facil, pois "a atividade de escrita envolve
aspectos de natureza variada (linguistica, cognitiva, pragmatica, socio-histérica e cultural).”
(KOCH; ELIAS, 2015, p. 31). Isto é, por mais que escrever seja um ato comum, ndo sdo

poucas as atividades que o envolvem.
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Muitos estudos® j& foram realizados com a intengdo de compreender e explicar os
fendmenos que se relacionam com a escrita. Porém, devido aos objetivos deste trabalho, ndo
nos cabe aqui aprofunda-los. Nossa atencdo estard voltada as tentativas de explicar o que é
escrever, principalmente no ambiente escolar. De acordo com as autoras citadas,
frequentemente ouve-se que " 'escrita é inspiracdo’; 'escrita € uma atividade para alguns
poucos privilegiados [...]; 'escrita é expressdo do pensamento' [...]; 'escrita € dominio de
regras da lingua’; ‘escrita é trabalho™ (KOCH; ELIAS, 2015, p. 31, grifos das autoras). Essas
tentativas de definir o que seja escrever apontam para o fato de que a maneira como
concebemos a escrita esta relacionada com a maneira pela qual concebemos a linguagem, o
texto e o sujeito escritor.

Menegassi aponta que na literatura brasileira sobre LA observam-se discussoes
referentes as concepgdes de escrita a partir de dois agrupamentos: "a) escrita treinada e escrita
espontanea; b) escrita com foco na lingua; como dom ou inspiracdo; como consequéncia;
como trabalho.” (MENEGASSI, 2010, p. 11). Essas caracterizagfes possuem aspectos que
permitem aproxima-las ou distancia-las umas das outras.

Sinalizando estudos anteriormente realizados, Menegassi (2010) aponta para a
diferenca entre escrita treinada e escrita espontanea. Para ele, a escrita treinada pressupde
imitacdo e reproducéo. O aluno é impedido de testar suas hipGteses, pois ndo pode errar. E
uma concepcdo tradicional de acordo com a qual a producdo de textos é vista como
elaboracdo de redacdes escolares, em que se escreve para a escola. Diante dessa definicdo
podemos depreender que quando tal concepcao esta presente em sala de aula o papel do aluno
passa a ser o de mero reprodutor de conhecimento e sua voz permanece silenciada.

Por outro lado, se o professor adota uma concepgdo de escrita espontanea, "'criam-se
hipdteses em que o erro é permitido; o aluno usa as palavras que achar necessario, havendo,
portanto, a producdo de textos singulares, heterogéneos.” (MENEGASSI, 2010, p. 13). Tal
concepgdo nos parece mais adequada a uma pratica pedagdgica voltada para as necessidades
do aluno e que o veja como um sujeito inserido na sociedade, capaz de estabelecer relagdes
por meio da linguagem.

Desse modo, defendemos um posicionamento pedagdgico voltado para uma

concepcao dialdgica de linguagem, de acordo com o0s pressupostos bakhtinianos e

8 Koch e Elias (2015) citam os estudos de Chartier (2003, 2002, 2001, 1998) e Eisenstein (1998) que
investigaram 0 modo como a escrita, ao longo do tempo, constituiu-se como um produto sdcio-histérico-cultural,
em inimeros suportes e demandando diferentes modos de leitura; Ferreiro e Teberosky (1999); Lansmann
(2006) cujas investigacdes se voltaram para 0 modo como ocorre 0 processo de aquisicdo da escrita por parte da
crianca e também Torrance e Galbrait (1999), os quais investigaram o modo pelo qual a escrita é entendida como
atividade associada a ativacdo de conhecimentos e uso de estratégias durante a producéo do texto.
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vygostkyanos pautados na mediacdo, no didlogo, na apropriacdo do conhecimento e nos
mecanismos sociais de interagéo.

Estudos apontam que diferentes concepcdes de linguagem compreendem diferentes
concepcdes de escrita, as quais de alguma forma estdo presentes no trabalho dos professores.
As formas de conceber a escrita abordadas a seguir seguem as definicdes de Koch e Elias
(2015), acrescidas de reflexdes elaboradas também por outros estudiosos.

a) A escrita com foco na lingua: voltada para os aspectos gramaticais, com valorizacao
de vocabulario rebuscado. De acordo com essa concepcdo, os alunos devem memorizar as
regras da gramatica, praticar exercicios em frases soltas e, por fim, aplicar esses
conhecimentos nos textos produzidos para que possam ser avaliados. Koch e Elias explicam
gue inerente a essa compreensdo de escrita "encontra-se um visdo de linguagem como um
sistema pronto, acabado, devendo o escritor se apropriar desse sistema e de suas regras."
(KOCH:; ELIAS, 2015, p. 33).

b) A escrita como dom/inspirac¢ao divina: apresenta foco no escritor e parte sempre da
ideia de que para escrever basta um tema, um assunto, um titulo (SERCUNDES, 2004).
Assim, dispensaria a necessidade de contextualizacdo ou de fundamentacédo antes da producéo
escrita. De acordo com essa perspectiva, 0 aluno é levado a pensar que “escrever é articular
informacdes, de maneira a exteriorizar logicamente o pensamento, suas intencdes, sem levar
em conta as experiéncias e os conhecimentos do leitor ou a interacdo que envolve esse
processo.” (MENEGASSI, 2010, p. 17).

Nesse modo de conduzir o trabalho, ha pouco comprometimento com a escrita, tanto
por parte do aluno que, se nao tiver conhecimento sobre o tema, ndo tera o que dizer, quanto
por parte do professor, que terd nessas producGes um farto material com pouca
informatividade (COSTA VAL, 2000). Para a autora, a informatividade é um dos fatores
responsaveis pela textualidade e diz respeito ao nivel de informagdes que o texto apresenta.
Essas informagdes precisam atender as expectativas e aos conhecimentos do leitor e estéo
relacionadas ao grau de novidade e de previsibilidade, ou seja, "quanto mais previsivel, menos
informativo sera o texto [...] quanto mais cheio de novidades, mais informativo ." (COSTA
VAL, 2000, p. 39).

C) A escrita como consequéncia: nessa concepgdo, escrever € sempre associado a
alguma atividade previamente realizada, seja na sala ou fora dela. "S&o producdes resultantes
de uma leitura, uma pesquisa de campo, uma palestra, um filme, um passeio, enfim, cada um
desses itens serd um pretexto para se realizar um trabalho escrito.” (SERCUNDES, 2004, p.
78).
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Para Menegassi, quando se adota essa perspectiva, a producdo textual do aluno € vista

como:
o registro escrito que serve para atribuicdo de uma nota;
) registro escrito que penaliza o aluno pela atividade extra realizada;
o registro escrito que comprova que o aluno participou da atividade

proposta, ndo necessariamente que a compreendeu;

) produto para a correcao do professor;

) produto que leva o professor & comparagdo com os textos mais fracos;
.18) produto da avaliacdo da atividade realizada. (MENEGASSI, 2010, p.

Diante disso, o aluno podera ficar desestimulado a escrever, pois passara a associar
producéo escrita a castigo e a vé-la como algo enfadonho e sem resultado.

d) A escrita como trabalho: apresenta foco na interacdo. "A producdo, nesse caso,
surge como um processo continuo de ensino/aprendizagem [...] permite integrar a construcao
do conhecimento com as reais necessidades dos alunos.” (SERCUNDES, 2004, p. 83). Desse
modo, a escrita ndo é uma atividade estanque ou descontextualizada, mas se associa a
atividades continuas relacionadas aquilo que o aluno necessita aprender.

De acordo com essa concepc¢do, "a escrita é vista como producdo textual, cuja
realizacdo exige do produtor a ativacdo de conhecimentos e a mobilizacdo de varias
estratégias." (KOCH; ELIAS, 2015, p. 34). Entre esses conhecimentos e estratégias acionados
estéo a necessidade de planejar o texto tendo em vista seu interlocutor, acionar conhecimentos
linguisticos necessarios para organizar o texto, escrever, e revisar 0 que escreveu para
alcancar seu objetivo de comunicacéo.

Sob essa perspectiva, é possivel afirmar que a concepcdo de escrita como trabalho
vincula-se, de alguma forma, a proposta de Geraldi, que aponta o texto como ponto de partida
e de chegada para os estudos da lingua (GERALDI, 2012 [1984]) e & concepcéo dialdgica de
linguagem, ou linguagem como forma de interacdo (BAKHTIN, 2003[1979];
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006[1929]; GERALDI, 1997).

Nessa concepcdo, o texto é o lugar de materializacdo do discurso e de construcao de
relacGes. Nesse processo, escritor e leitor tém papel fundamental, ambos se constituem como
sujeitos ativos que se constroem e sdo construidos no texto. (KOCH; ELIAS, 2015). E uma
atividade que exige do escritor uma série de estratégias e, por esse motivo, foi denominada

escrita como trabalho.
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Nesse sentido, Menegassi aponta as etapas que envolvem o processo de producao
textual: "planejamento - execu¢do do texto escrito - revisdo - reescrita” (MENEGASSI, 2010,

p. 19), as quais se associam as estratégias para a escrita apontadas por Koch e Elias (2015):

) ativacdo de conhecimentos sobre os componentes da situagdo
comunicativa (interlocutores, tépico a ser desenvolvido e configuracdo
textual adequada a interagdo em foco);

o selecdo, organizacdo e desenvolvimento das ideias, de modo a garantir
a continuidade do tema e sua progressao;

o "balanceamento” entre informacbes explicitas e implicitas; entre
informagdes "novas” e "dadas”, levando em conta o compartilhamento de
informagdes com o leitor e 0 objetivo da escrita;

o revisdo da escrita ao longo de todo processo, guiada pelo objetivo da
producdo e pela interacdo que o escritor pretende estabelecer com o leitor.
(KOCH; ELIAS, 2015, p. 34, destaques das autoras).

Nota-se que essas estratégias sdo interligadas e perpassam o processo de producdo
textual. Elas envolvem o aluno/autor numa série de funcdes que exigem um esfor¢o continuo
e a ativagcdo de diversos conhecimentos. Todo esse processo envolve a necessidade de se
escolher um determinado género discursivo, considerar a finalidade, o interlocutor, o tema, a
organizagdo composicional e o estilo adequado ao contexto de producdo (BAKHTIN,
2003[1979]). Associada a isso esta a reescrita do texto que possibilita modificar o texto
inicial, adaptando-o, melhorando-o0 ou até permitindo o surgimento de novos textos mais
coerentes e mais coesos, e que atendam de maneira mais eficaz a situacdo de comunicag&o.

Quanto a necessidade de reescrita como condicdo essencial para a producdo de um

texto coerente e coeso, acrescentamos o que diz Passarelli:

Para escrever é preciso dar-se conta de que somente com muito empenho e
reflexdo, elaborando texto(s) provisério(s), revisando, revisando e revisando,
trocando ideias, buscando mais informacdes, conversando com outras
pessoas e, as vezes, reescrevendo tudo mais de uma vez é que escritores
conseguem escrever o que pretendiam dizer. E nem sempre ficam satisfeitos.
(PASSARELLLI, 2012, p.145).

Entendemos que a referida insatisfacdo possa ser algo decorrente do proprio trabalho
com a linguagem, algo sempre inconcluso, que recebe um certo acabamento que vem do leitor
(BAKHTIN, 2003[1979]).

Considerando-se 0s aspectos apresentados, assumimos a concepgao de escrita como
trabalho como norteadora desta pesquisa e da nossa pratica pedagdgica cotidiana. Até aqui,
apontamos conceitos relacionados a producgéo de texto de forma a ligar essa atividade a uma

concepcdo de texto e de escrita. Nesse momento, tendo em vista 0S posicionamentos
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escolhidos, é necessario apontarmos a concepg¢do de linguagem norteadora desta pesquisa, 0

que fizemos na proxima secao.

2.1.4 Concepcao dialdgica de linguagem e escrita como pratica social de interacdo

Os estudos mais recentes sobre as concepgdes de linguagem, bem como as orientagdes
dos documentos oficiais para o ensino da Lingua Portuguesa - DCE e PCN -, apontam para a
adocdo de uma concepgdo dialégica de linguagem (BAKHTIN, 2003[1979];
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006[1929]) em uma abordagem socio-histérica, bem como
para o interacionismo (GERALDI, 1997, 2012[1984]) como pratica social de uso da
linguagem. Tendo em vista tais orientacbes, como também o fato de acreditarmos que,
realmente, quando falamos ou escrevemos estamos estabelecendo relagdes dialdgicas entre
interlocutores concretos, sécio-historicamente situados, € que adotamos, neste trabalho, as
mesmas concepgOes acima citadas.

De acordo com Bakhtin/Volochinov (2006[1929]), é pela via da linguagem que as
interacOes acontecem. Essas interacfes se dao por meio de enunciados, 0s quais sdo sempre
dialdgicos, isto €, sdo uma resposta a outros enunciados, pertencentes tanto a uma situagdo
imediata de comunicagdo como a um contexto mais amplo. Dessa forma, o carater dialdgico

da lingua constitui-se por meio da interacdo verbal, isto é,

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisioldgico de sua produgdo, mas pelo fenémeno social da interacao
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciag¢fes. A interacdo
verbal  constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006 [1929], p. 125, grifos do autor).

Se a interacdo verbal é constituida por meio de enunciados (orais ou escritos)
pressupde-se a existéncia de enunciadores. Entdo, € nas relagdes dialdgicas entre os sujeitos
que se estabelece a comunicacdo, isto é, a comunicagdo ocorre por meio da linguagem, que €
produto das relacGes humanas, e "é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém,
como pelo fato de que se dirige para alguém" (BAKHTIN /VOLOCHINOV, 2006 [1929], p.
115 - grifos do autor). Assim, de acordo com o filésofo, a linguagem se estabelece por meio
da comunicacgéo verbal concreta.

Para Bakhtin/VVolochinov (2006[1929]), a linguagem se realiza e se modifica nas
relaces sociais, sendo, portanto, um ato social. E nas relacdes sociais que se determinam as

escolhas das palavras, "A situacdo social mais imediata e o meio social mais amplo
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determinam completamente e, por assim dizer, a partir do proprio interior, a estrutura da
enunciacdo." (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006 [1929], p. 116, grifos do autor).

Geraldi (2012 [1984]), orientado pela concepc¢do dialdgica bakhtiniana, defende a
linguagem como forma de interacdo. Para ele, "mais do que possibilitar uma transmisséo de
informac6es de um emissor a um receptor, a linguagem é vista como um lugar de interacdo
humana. Por meio dela, o sujeito que fala pratica acGes que ndo conseguiria levar a cabo, a
ndo ser falando" (GERALDI, 2012[1984], p. 41). A linguagem €é concebida, nesse caso, como
o lugar em que as relagdes sociais acontecem e no qual os falantes se tornam sujeitos.

A linguagem é fundamental para o desenvolvimento humano e é por meio dela que os
sujeitos podem "compreender o mundo e nele agir" como também tornar publicos seus
posicionamentos. Do ponto de vista do autor, e ao qual nos vinculamos, um fato é inevitavel:
€ necessario pensar o ensino de Lingua Portuguesa "a luz da linguagem." (GERALDI, 1997,
p. 5). Tal posicionamento implica que nossas mediacdes como professores em sala devem
apontar para o carater dialdgico e interacional da linguagem, do qual o texto seria o reflexo
desse movimento, portanto, um material que representa um querer dizer do autor.

Diante desses apontamentos, podemos dizer que nao é possivel separar a lingua dos
seus falantes, dos seus atos de fala e muito menos das esferas sociais e dos valores
ideoldgicos que os acompanham. De acordo com Bakhtin/Volochinov, "a lingua no seu uso
pratico, € inseparavel de seu conteudo ideoldégico ou relativo a vida"
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006 [1929], p. 97), e ndo pode ser tomada como um sistema
abstrato de formas normativas. Nesse contexto, podemos apontar para o carater interacionista
da linguagem, que compreende também a lingua como dial6gica e interacional.

De acordo com a concepc¢édo dialdgica e interacional da linguagem, o enunciado é a
unidade basica de andlise. Assim sendo, para estudarmos a lingua, precisamos considerar 0s
enunciados concretos, dispostos em contextos histdrico-sociais de realizagdo, considerando
sempre categorias como os interlocutores, 0s prop6sitos comunicativos, os temas e 0s estilos.
O interacionismo considera também a presenca do outro, uma vez que quando falamos ou
escrevemos nos dirigimos sempre a interlocutores reais e concretos. Ou seja, a lingua ndo é
um ato individual, ela faz parte das relacdes dialdgicas que estabelecemos com o0 mundo.

Cientes de que a lingua nao é um ato individual, mas uma realizac&o social constituida
por interlocutores concretos, entendemos que 0s sujeitos se constituem a partir das relagoes
dialogicas que estabelecem com outros sujeitos, as quais sd@o permeadas por relacBes

extralinguisticas, pertencentes ao campo do discurso.
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De acordo com Costa-Hilbes (2014), os elementos extralinguisticos podem ser

interpretados como aqueles que

[...] circundam uma organizagdo discursiva, quais sejam: o contexto de
producdo e de uso da linguagem, considerando o momento histdrico, as
relagbes ideoldgicas que perpassam o discurso, 0 autor e seus
conhecimentos/apreciacfes sobre o contelido tematico em foco, sobre o
género selecionado para a ancoragem enunciativa, o(s) interlocutor(es) e
seus conhecimentos/apreciacbes sobre o tema, a finalidade discursiva, o
suporte de producdo e de circulagdo, enfim, os entornos do discurso que
afetam/interferem/organizam (n)os modos de dizer. (COSTA-HUBES, 2014,
p. 17).

Ao pensarmos nas representacfes escritas da linguagem, da mesma forma, podemos
afirmar que a escrita deve ser considerada como uma pratica social de sujeitos que escrevem
para agir e se comunicar nas mais diferentes situacGes sociais. Nessa perspectiva € que
Geraldi (1997) chama atengdo para aspectos fundamentais, inerentes ao trabalho com a
producdo de textos escritos na escola. Segundo ele, quando se pretende propor a producgéo de
textos, é necessario ao aluno ter o que dizer, ter motivos para dizer, ter para quem dizer e
saber como dizer. Assim, para que uma producdo textual seja significativa e garanta o
estabelecimento de sentidos necessarios a situagdo de interacdo verbal, é imprescindivel
garantir que tais aspectos estejam contemplados no momento da elaboracdo da proposta de
producéo.

Essa relacéo entre préaticas sociais e representagdes escritas da linguagem aponta para
0 entendimento de que o0s géneros discursivos/textuais devem ser os instrumentos para o
ensino da Lingua Portuguesa. Posto isso, na proxima secdo, discutimos questdes relacionadas

ao ensino a partir dos géneros.

2.1.5 O ensino a partir de géneros discursivos/textuais

Diariamente, somos chamados a nos comunicar oralmente e por escrito nas mais
variadas situacdoes e com o0s mais variados interlocutores, e o fazemos por meio de
telefonemas, bilhetes, e-mails, chats, cartas, andncios, noticias, entre outras inumeras
possibilidades de escolhas que permitem efetivarmos a intera¢do. Quanto as possibilidades de
realizacdo de nossa interacdo, Bakhtin aponta que "A vontade discursiva do falante se realiza,
antes de tudo na escolha de um certo género de discurso.” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 282,
grifos do autor). Tal escolha esta relacionada a determinadas especificidades comunicativas,

tais como: a esfera de comunicagdo, o tema, a situacdo de comunicagao e os interlocutores.
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Em suma, o falante expressa sua intencdo comunicativa por meio de um género, escolhido de
acordo com a situacdo discursiva.

Desse modo, de acordo com Bakhtin, a comunicacdo se realiza pela via da interacdo
pela linguagem e pela elaboracgéo de enunciados, que se configuram em géneros do discurso,
0s quais "possuem formas relativamente estdveis e tipicas de construcdo do todo."
(BAKHTIN, 2003[1979], p. 282, grifos do autor). Assim, podemos dizer que nos
comunicamos por meio de enunciados concretos materializados nos géneros, 0s quais sao
relativamente estaveis e correspondem as necessidades das diferentes esferas de comunicacao.

Em nossa sociedade, hd uma infinidade de géneros para atender as mais variadas
necessidades de interacdo e, conforme Bakhtin, novos géneros discursivos podem ser criados
a partir de diferentes necessidades comunicativas. Ou ainda, por ndo serem estangues, 0S
géneros podem, de acordo com o autor mencionado, sofrer reformulacfes em detrimento das
praticas sociais e dos tipos de discurso que os usos da linguagem fazem emergir.

Nesse contexto, a linguagem, em sua funcdo medidora das praticas sociais, torna-se
objeto de estudo de grande relevancia ao contexto escolar, principalmente no que se refere a
analise e producdo de enunciados. Ampliar a capacidade de dominio dos géneros
discursivos/textuais é ampliar a capacidade comunicativa dos falantes, haja vista que,

conforme destaca Bakhtin,

Quanto melhor dominamos o0s géneros tanto mais livremente o0s
empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa
individualidade (onde isso é possivel e necessario), refletimos de modo mais
flexivel e sutil a situacdo singular de comunicacdo; em suma, realizamos de
modo mais acabado o nosso livre projeto de discurso. (BAKHTIN,
2003[1979], p. 285).

Assim, 0s géneros do discurso sdo exemplos, “modelos” de interacdo que nos sdo
dados ao longo da vida, por meio de nossas experiéncias sécio-comunicativas. Nesse sentido,
Baumgértner e Cruz (2009), fundamentadas em Bakhtin, explicam que as trés dimensoes

essenciais e indissociaveis do género sao:

o 0s temas - contetdos ideologicamente conformados - que se tornam
comunicéveis (diziveis) através do género. Orientados por Bakhtin,
entendemos que o tema d& unidade de sentido ao texto, ndo é reiteravel, pois
expressa uma situacao historica concreta (a origem do texto), € determinado
pelas formas linguisticas (palavras, formas morfossintaticas, sons,
entonacdo) e pelos elementos ndo-verbais da situacdo e dos contextos socio-
histéricos imediatos e mais amplos que o envolvem [...].

o os elementos das estruturas comunicativas e semioticas
compartilhadas pelos textos pertencentes ao género (forma composicional).
Diz respeito a estrutura e organizacdo do texto de um determinado género,
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que é resultante de fatores como as necessidades da situacdo de interacéo, e
da tradicdo, pois os géneros nos sdo dados pelas geracdes anteriores que
deles se utilizaram.

o as configuracdes especificas das unidades de linguagem, tracos da
posicdo enunciativa do locutor e da forma composicional do género (marcas
linguistica ou estilo). Referem-se as escolhas do locutor em relacdo as
formas da lingua - o vocabulério, a variedade de uso, as formas gramaticais,
a organizacdo sintatica dos enunciados - que dardo ‘acabamento’ ao
enunciado/género. (BAUMGARTNER; CRUZ, 2009, p. 164-165, grifos das
autoras).

Bakhtin propde uma concepcao de género constituido a partir de trés elementos: tema,
composicao e estilo. Alguns pressupostos orientam essa concepcao: a linguagem é dialdgica,
0s géneros se dividem entre primérios e secundarios, o género é um instrumento de interacdo
social, a unidade do género é garantida pela relacdo entre o tema — elemento tematico,
pragmatico ou contextual — a composicdo — elemento estrutural da construcdo do texto — e 0
estilo - as opgBes de expressividade e enunciacéo.

E ainda, de acordo com Bakhtin (2003[1979]), essas dimensdes dos géneros
discursivos sofrem influéncia direta da situacdo que motivou a producdo dos enunciados. Para
o pensador, a esfera comunicacional, o papel social dos interlocutores, o propdsito
comunicativo, a percepcao dos interlocutores em relacdo ao referente, o suporte material e o
didlogo entre discursos sdo os elementos que compdem as condi¢cdes de producdo de uma
acao de linguagem.

Para Schneuwly, "o género é um instrumento™ (SCHNEUWLY, 2004, p. 20) utilizado
pelo homem para agir sobre 0 mundo, sobre os outros homens e sobre o proprio instrumento.
O autor concebe a realizagéo das atividades humanas sob trés polos: "a a¢do é mediada por
objetos especificos, socialmente elaborados, frutos da experiéncia das geracdes precedentes,
através dos quais se transmitem e se alargam as experiéncias possiveis" (SCHNEUWLY,
2004, p. 21). Dito de outra forma, os géneros se constituem ferramentas mediadoras das acdes
humanas. Ao falar de género, Schneuwly, reportando-se a Bakhtin (1953/1979), assim

esclarece:

o cada esfera de troca social elabora tipos relativamente estaveis de
enunciados: 0s géneros;

) trés elementos os caracterizam: contetido tematico - estilo - construgdo
composicional;

) a escolha de um género se determina pela esfera, as necessidades da
teméatica, o conjunto dos participantes e a vontade enunciativa ou
interlocucédo do locutor. (SCHNEUWLY, 2004, p. 23).
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Por sua vez, Dolz e Schneuwly referem-se aos géneros como instrumentos que
permitem "agir linguisticamente”, e que se oferecem como possibilidade para comunicacédo e
aprendizagem. Para eles, tal instrumento além de semidtico é “constituido por signos
organizados de maneira regular" (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004b, p. 143), os quais precisam
ser apropriados pelo falante para que ele se comunique em situacGes de linguagem diversas.
Nesse sentido, 0s géneros se tornam objetos de ensino importantes para a escola, pois
"constituem um ponto de referéncia concreto para os alunos™ (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004b,
p. 144). Além disso,

[...] o trabalho sobre os géneros dota os alunos de meios de analise das
condicOes sociais efetivas de producdo e recepgdo de textos. Fornece um
quadro de analise dos contetdos, da organizagdo do conjunto do texto e das
sequéncias que o compdem, assim como das unidades linguisticas e das
caracteristicas especificas da textualidade oral. [...] 0 género se integra
facilmente em projetos de classe e permite, por isso que se proponham aos
aprendizes atividades que, a um s6 tempo, sdo especificas e fazem sentido.
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004b, p. 144).

Diante do exposto, depreendemos que 0s géneros do discurso ddo materialidade aos
textos que circulam ao nosso redor, organizando-os em padrGes de comunicacdo que
estabilizam as atividades sdcio-comunicativas e, como tal, podem ser facilmente reconhecidos
pelos usudrios. Essa estabilidade permite utilizar os g@géneros como instrumentos
mobilizadores, motivadores e organizadores do trabalho pedagdgico.

Assim, tendo em vista que concebemos 0s géneros discursivos/textuais como
"instrumentos elaborados socialmente, que mediam atividades de linguagem ao mesmo tempo
em que adquirem materialidade” (BAUMGARTNER; CRUZ, 2009, p. 167), tomamos tais
instrumentos como objetos de ensino de nossas aulas e, mais especificamente, para a
realizacdo dessa pesquisa. Por isso, a seguir, direcionamos a discussdo para 0 género
discursivo/textual narrativa de aventura, o qual foi escolhido para realizacdo da pesquisa,

pelas razBes explicitadas no capitulo 1.

2.1.6 O género narrativa de aventura

Narrativas de aventura, no campo da ficgdo literaria, sdo historias que contam as
peripécias vividas por um herdi, que enfrenta um conflito num lugar desconhecido, desafiador
e cheio de perigos. S&o histdrias direcionadas a um publico que se deixa levar pela fantasia de
partir pelo mundo em busca de aventura. Constituem-se em uma espécie de ponte entre a

literatura juvenil e a literatura adulta. Encontramos essas narrativas em romances, contos ou
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coletaneas de historias de aventura (NOBREGA, 2014). Vejamos, a seguir, um pouco da
histdria deste género.

As origens das narrativas de aventura se perdem com as origens humanas. O termo
"narrar" veio do latim "narratio™ e significa o ato de narrar/contar acontecimento reais ou
ficticios (VILARINHO, 2015). Quando os homens das cavernas se reuniam ao redor da
fogueira para se aquecer do frio e se proteger dos inimigos, certamente contavam aos
companheiros de grupo as histérias das cacadas e dos perigos que enfrentavam. Essas
narrativas surgem do desejo de expor aos demais membros do grupo as suas habilidade e
conquistas, mas também se relacionam a necessidade de entretenimento, de busca pelo
misterioso e pelo fantastico.

A expressdo "aventura”, por sua vez, também deriva do latim “adventurus”, e quer
dizer "o que vai acontecer”. Aventura, de acordo com seu significado de origem, remete ao

futuro e,

Como o futuro é sempre uma incognita, na propria etimologia da palavra
aventura estdo implicitas, pois, as ideias de imprevisto, de desconhecido, de
risco. Risco que, diferentemente do comum das pessoas, tdo apegadas a
seguranca do seu mundo rotineiro, os herdis das histdrias de aventuras amam
enfrentar nas regides ignotas até onde os leva o imperativo de alguma misséo
ou o incentivo de alguma ambig&o. (PAES, 2003, p. 7, grifo do autor).

Com a passagem do tempo e com as novas descobertas, mudaram 0s perigos e 0S
desafios, bem como a maneira de enfrenta-los. Ndo mudou, porém, o desejo de conta-los. A
humanidade se transformou, mas ndo abandonou o habito humano de contar aos semelhantes
as suas historias. A literatura registra essas mudancas.

No século X a. C., Homero relatou as proezas de Ulisses e seus companheiros na longa
viagem de regresso a patria ap6s a guerra de Troia. Na Odisseia, temos um importantissimo
exemplo de como a literatura de aventura € capaz de encantar, século apds século, a
imaginacdo dos leitores. Outro exemplo séo os contos de "As mil e uma noites”, os quais
remontam, possivelmente, ao século X. Nessa obra, estdo contidas narrativas de aventuras
inesqueciveis, como "Ali Baba e os gquarenta ladrées" e "Simbad, o marujo”, as quais, em
meio a lances de perigo e magia, mexem, ainda hoje, com a imaginacao dos leitores.

Entre os séculos XVI e XVIII, motivados pelas Grandes Navegagdes e intenso contato
entre 0s povos, muitos escritores passaram a escrever Romances de Aventura, "foi nesse

periodo que as caracteristicas do género foram estabilizadas." (CORDEIRO; AZEVEDO;

° Essa compreensdo de estabilizacdo dos géneros é defendida pelas autoras, todavia, pautando-nos em Bakhtin,
entendemos que 0s géneros sao sempre "relativamente” estaveis.
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MATTQOS, 2004, p. 30). Denominam-se romances de viagens e revelam os desafios
enfrentados pelo europeu que parte em busca de novos territérios, de novas conquistas, de
riqueza e fortuna. Nessa aventura por caminhos desconhecidos, 0 aventureiro é guiado pela
bravura e pelo desejo de vitéria. O mar geralmente é o cenario mais desafiador. H& perigos
inimaginaveis que vao desde monstros marinhos até seres desconhecidos que habitam as
terras em que desembarcam. Os romances de viagens ou narrativas de aventura apresentam
diferentes perspectivas para as acdes dos homens no mundo e abordam “[...] as capacidades
humanas de realizacdo (coragem, generosidade, etc.), desvelando uma ética de acdo. O motivo
que orienta as aventuras esta fundamentado, na maior parte das vezes, em valores ideoldgicos
tipicos da época em questdo.” (CORDEIRO; AZEVEDO; MATTOS, 2004, p. 31).

De fato, um texto literario carrega consigo os valores de uma época e de uma
sociedade. O aventureiro que parte rumo ao desconhecido nao o faz motivado apenas por suas
ambicdes, ele é influenciado pelas ideologias vigentes ao seu redor. Por isso, é possivel
afirmar que a mentalidade colonialista estd presente em muitas obras do periodo. Assim,
resgatar historicamente o tempo da narrativa contribui para melhor compreenséo da historia e
das proprias acGes humanas.

José Paulo Paes, na introducgéo da obra "Historias de Aventuras”, explica que

A moderna ficcdo de aventura nasceu no século XIX, época em que varias
nagdes europeias cuidavam em consolidar e expandir seu império colonial na
Africa, na América, na Oceania e no Oriente. Nessas terras exoticas aos
olhos europeus, habitadas por povos de estranho costume, é que se
ambientam os enredos do chamado "romance geografico de aventuras". A
selva, o deserto, os gelos polares, as montanhas e o mar, onde 0 perigo esta
de tocaia o tempo todo, eram 0s cenarios preferidos por escritores como
Julio Verne, Emilio Salgari, Fenimore Cooper, Maine Reid, Edgar Rice
Burroughs, Rafael Sabatini e outros para situar a acdo de seus romances de
aventura. (PAES, 2003, p. 8, destaque do autor).

Além disso, atualmente, muitos contistas, utilizando-se dos elementos constitutivos do
género narrativa de aventura, escrevem contos de aventura que ndo preveem,
necessariamente, uma longa viagem, mas pressupdem a saida do heroi/protagonista de seu
"espaco de conforto”. E mesmo num texto mais curto, narram proezas tdo suficientemente
completas que conseguem prender a atencdo dos leitores até o desfecho da narrativa. E isso
que verificamos em alguns textos utilizados na implementacdo da unidade didatica, como, por

exemplo, no conto Homem ao mar, de Domingos Pellegrini*®. E ainda, é o que constatamos

10 PELLEGRINI, Domingos. Homem ao mar. In: HENRY, Oliver et al. Historias de aventuras. 4. ed. Sdo
Paulo: Atica, 2003, p. 61-70.
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nas producdes escritas dos alunos, as quais nem sempre envolveram grandes viagens, mas
aventuras vividas em um curto espaco de tempo e motivadas por um deslocamento nem
sempre programado, intencional do protagonista. Ou seja, as personagens acabam se
envolvendo numa aventura ndo prevista, mas, devido as suas habilidades, conseguem vencer
os desafios.

De acordo com Rojo e Cordeiro (2004), é facil reconhecer esse género. Para as
autoras, o comeco de uma narrativa de aventura se da em "um cenario onde se apresentam as
personagens e o lugar/tempo do narrado e se cria uma situacdo que ensejara numerosas
aventuras (complicacdo/resolucdo), até o desfecho final." (ROJO; CORDEIRO, 2004, p. 9).
Em outras palavras, a narrativa tem inicio com a apresentacdo dos objetivos do protagonista,
que poderdo ou ndo se concretizar; em seguida, sdo mostrados os desafios que ele tem de
vencer: a longa viagem, fome, frio, doencas, soliddo, tempestades, piratas, animais perigosos.
De acordo com Dolz e Wirthner, "a narrativa de aventura € um género narrativo que
apresenta acontecimentos imprevistos, comportando riscos, assumidos por um ou VAarios
herois." (DOLZ; WIRTHNER, 1999, p. 21 apud CORDEIRO; AZEVEDO; MATTOS, 2004,
p. 31, grifos das autoras).

Ao analisarmos mais detalhadamente os aspectos constitutivos do género, notamos
que os protagonistas das narrativas de aventura aproximam-se bastante dos herdis miticos, os
quais abandonam a "sua casa" e partem rumo aos limites de "outro mundo”. Nessa viagem,
estdo sujeitos a provas e testes. Ao final, alcangam o que buscavam e iniciam a longa viagem
de regresso, durante a qual correm o risco de enfrentar novas provacfes. A partida do
protagonista normalmente significa libertagdo, a aventura traz ensinamentos, os obstaculos
enfrentados geram suspense e pdem a prova a coragem, a inteligéncia e as habilidades dos
herdis, o regresso traz novamente a ordem e o equilibrio a situacdo. De acordo com Nobrega
(2014), um dos componentes fundamentais para as narrativas de aventura esta na sua
extraterritorialidade. As experiéncias que o0 protagonista vive ocorrem sempre em outro lugar.
E o fato de sair do seu espaco cotidiano que faz emergir a aventura.

Ao se referir aos espacos retratados na narrativa de aventura, Ana Maria Machado
explica metaforicamente que muitos classicos trazem elementos maritimos que “recendem a
maresia, ttm som ambiente de velas drapejando ao vento, madeira do casco estalando, ondas
se quebrando nos rochedos ou marulhando na praia, gaivotas crocitando enquanto voam em
giros sobre embarcacgdes.” (MACHADO, 2002, p. 83-84). Esses espagos, contudo, nem
sempre sdo agradaveis aos personagens. Muitas vezes o proprio ambiente ocupa o papel de

antagonista da historia, pois nele estdo muitos dos desafios que o herdi precisa enfrentar.
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Nas narrativas de aventura, os herois sdo sempre figuras importantes, pois possuem
espirito aventureiro, sdo corajosos, fortes e habilidosos. Dolz e Wirthner (1999) afirmam que
"sa0 personagens audaciosas, temerdarias, que vivem uma série de peripécias ou resolvem um
caso perigoso num lugar desconhecido que [...] deverdo explorar.” (DOLZ; WIRTHNER,
1999 apud CORDEIRO; AZEVEDO; MATTOS, 2004, p. 31, grifos das autoras). Entendemos
que o gosto dos alunos por esse género esteja relacionado a essa configuracdo ousada e
destemida de herdi, da qual ficticiamente se apropriam, realizando uma espécie de jogo de
papéis, em que incorporam essas habilidades, mesmo que seja no mundo da imaginacéo.

O tempo, na narrativa de aventura, é bastante relativo. Muitas vezes o tempo historico
ndo é perceptivel. Por outro lado, o tempo de duracdo da aventura é facilmente identificado,
podendo ser medido em minutos, horas, dias etc. 1sso é possivel de se observar pela presenca
dos organizadores temporais, "tais como 'um segundo depois’, 'no mesmo dia’, 'alguns minutos
mais tarde', etc., presentes na narracdo de lutas ou de batalhas, e de locu¢des como 'durante o
dia’, & noite, etc., utilizadas para situar uma agdo" (CORDEIRO; AZEVEDO; MATTOQOS,
2004, p. 31). Considerando o género narrativa de aventura numa perspectiva dialdgica, como
propde Bakhtin (2003[1979]), passamos, na sequéncia, a apresentar os seus elementos
constitutivos. O autor propde uma concepc¢do de género que seja constituida a partir de trés
elementos: tema, composicéao e estilo.

O tema ou o contetido tematico das narrativas de aventura envolve a apropriagdo de
espacos naturais ou de outros espagos e outras culturas por personagens aventureiros,
corajosos, determinados e habilidosos, os quais se envolvem em acdes extraordinarias e de
grande perigo. As acdes dos personagens sao movidas pela curiosidade, pela ambicao ou pelo
espirito aventureiro, e envolvem a exploracdo de lugares insélitos, o contato com culturas e
povos diferentes, a superacdo de obstaculos grandiosos e a determinacdo em alcancar 0s
objetivos. Dizendo de outro modo, "numa narrativa de aventuras de viagens, o contetdo
tematico pode ser analisado, por um lado, quanto ao léxico e as situacdes tipicas ligadas ao
género, e, por outro, quanto a configuragdo e papéis das personagens."” (CORDEIRO;
AZEVEDO; MATTOS, 2004, p. 34).

E importante destacar que apesar do objetivo principal das narrativas de aventura ser
apresentar acOes extraordinarias de personagens ficticias, essas historias trazem consigo
valores, costumes e visdes de mundo de uma determinada época e de uma determinada
sociedade. Além disso, revelam os mistérios e desafios que certos territdrios e culturas
representavam para esses povos (COSTA; MARCHETTI; SOARES, 2014).
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No que se refere a composicdo ou a construgdo composicional, as narrativas de
aventura — por apresentarem distanciamento entre os fatos da vida cotidiana e as experiéncias
vividas nas aventuras — apresentam ac6es hierarquicamente organizadas em uma sequéncia de
situacdes. De acordo com as proposi¢cdes de Dolz e Schneuwly (2004b), as narrativas de
aventuras sdo géneros da ordem do narrar e se desenvolvem em segmentos narrativos,
descritivos e dialogais. Para falarmos da estrutura composicional da narrativa de aventura, a
seguir, tomaremos como ponto de partida as defini¢bes de narrativas apresentadas por Gancho
(2002), e acrescentaremos a elas aquilo que €é especifico do género em estudo:

1) Enredo: a sequéncia dos acontecimentos, ou conjunto de fatos que compdem uma
historia. E composto de duas questdes fundamentais: verossimilhanca — "E a légica interna do
enredo, que o torna verdadeiro para o leitor [...]" (GANCHO, 2002, p.10) — e estrutura, ou
partes que o compdem: a) Apresentacdo ou situacao inicial: sdo apresentados os fatos iniciais,
0S personagens, o tempo e o espaco. O leitor € situado diante da histéria que vai ler. H4 uma
situacdo que pode ser de equilibrio ou mesmo de desequilibrio e de tensdo. Nas narrativas de
aventura, expdem-se algumas circunstancias anteriores ao inicio da aventura; b) Complicacéo:
é a parte em que tem inicio o conflito — ou conflitos —, as adversidades que envolverdo as
protagonistas. Gancho (2002) destaca que sem conflito ndo ha narrativa, ou seja, o conflito é o
elemento estruturador, gera tensdo e em torno do qual se organizam os fatos da histéria. Nas
narrativas de aventura, o conflito esta relacionado ao objetivo da aventura, isto €, algo impede
gue o heroi alcance seu objetivo e tem inicio a complicacdo, o conflito, que dara origem a
sucessivas acoes e sera resolvido por conta das habilidades e da coragem do aventureiro; c)
Climax: momento mais tenso da narrativa, no qual o conflito chega ao seu ponto méximo e
muito proximo da resolucdo. "O climax é o ponto de referéncia para as partes do enredo, que
existem em funcéo dele."” (GANCHO, 2002, p. 11); d) Desfecho ou resolucéo: é a solugdo dos
conflitos. Nas narrativas de aventuras, a complicacdo ou 0s obstaculos sdo superados pela
acdo do herdi, e a histdria se encaminha para um equilibrio diferente do inicial; €) Situacdo
final: nas narrativas de aventura, uma nova situacdo de equilibrio é estabelecida e isso ocorre
porque o protagonista sofre uma transformacao devido a experiéncia aventuresca.

2) Personagens: ser ficticio responsavel pelo desenrolar do enredo. Quanto ao papel
desempenhado, pode ser considerado: protagonista (herdi ou anti-heroi), antagonista,
secundarios ou coadjuvantes. Quanto a caracteriza¢cdo, podem ser planos ou redondos;

3) Tempo: época em que transcorrem os fatos e o tempo de duracdo. Pode ser

classificado em tempo cronoldgico ou psicolégico;
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4) Espaco: lugar dos acontecimentos e "[...] tem como fungGes principais situar as
acdes dos personagens e estabelecer com eles uma interagédo [...]" (GANCHO, 2002, p. 23).
Ainda, de acordo com a autora, 0 espaco refere-se ao lugar fisico no qual se desenrola a
historia. Para fazer referéncia ao "lugar" psicoldgico, social e econémico, é adequado
empregar ambiente; nas narrativas de aventura, o espaco favorece a experimentacédo de fortes
emoc0des, pois as aventuras acontecem em lugares distantes, perigosos e hostis. O ambiente
contribui para o clima de suspense e indeterminacao;

5) Narrador: aquele que conta a historia. De acordo com a perspectiva que assume
frente aos fatos narrados, pode ser identificado como narrador em primeira pessoa ou narrador
em terceira pessoa’™.

As opcdes de expressividade e enunciacdo das narrativas de aventura sdo perceptiveis,

de acordo com Noébrega (2014), a partir das seguintes marcas:

a) Apresenta como eixo uma linha temporal construida pelos eventos que se
sucedem.

b) Uso de marcadores para localizacdo temporal e espacial dos episodios
narrados (tempo como movimento, lugar como pausa no fluxo temporal,
afeicdo pelo lugar em funcéo do tempo).

c) O texto pode ser narrado na 3% ou 12 pessoa. Quando o narrador é também
personagem, ha fusdo do "eu" que enuncia de um espaco e de um tempo € o
"eu" implicado nos eventos relatados.

d) Uso de adjetivacdo para caracterizar os lugares por onde o protagonista
passa.

e) Tendéncia a uso de vocabulario mais concreto com uma série de palavras
que fazem referéncia aos lugares e a seus atributos ou ao modo de vida das
pessoas. E possivel encontrar palavras ou expressdes que revelem o ponto de
vista do personagem em relagio as experiéncias relatadas. (NOBREGA,
2014, p. 3, destaque da autora).

Essas marcas sdo essenciais para construir o que Bakhtin (2003[1979]) denominou de
estilo. E o estilo que da o "tom" da narrativa, tornando-a mais dindmica ou mais lenta, com
mais ou menos suspense. Esse € um elemento que precisa ser bastante explorado com os
alunos por meio, inclusive, de atividades de analise linguistica, chamando atencdo, por
exemplo, para os efeitos resultantes do uso dos adverbios, adjetivos ou pela escolha dos
tempos verbais.

Até aqui resgatamos aspectos da narrativa de aventura, seja de seu percurso historico,
seja de suas caracteristicas como género discursivo/textual a ser trabalhado com os alunos no

decorrer desta pesquisa. Nesse momento, é oportuno refletirmos sobre a escolarizagdo da

1 Temos consciéncia de que os elementos que compdem a narrativa foram apresentados de forma bastante
sucinta nessa secdo. Todavia, tendo em vista o provavel publico leitor desse texto — professores de Lingua
Portuguesa —, acreditamos que ja seja suficiente para continuarmos com nossas discussdes.
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literatura, realizada durante o trabalho com textos literarios — classicos e contemporaneos — no
decorrer da pesquisa. Pautamo-nos, para isso, em Magda Soares (1999). Em seu artigo "A
escolarizacdo da literatura infantil e juvenil”, a autora esclarece que a escolarizacdo da

literatura é algo inevitavel na instituicdo escolar, uma vez que

N&o h& como ter escola sem ter escolarizacdo de conhecimentos, saberes,
artes: o surgimento da escola esté indissociavelmente ligado & constituicdo
de "saberes escolares”, que se corporificam e se formalizam em curriculos,
matérias e disciplinas, programas, metodologias, tudo isso exigido pela
invencdo, responsavel pela criacdo da escola, de um espaco de ensino e de
um tempo de aprendizagem. (SOARES, 1999, p. 20, destaque da autora).

Nesse sentido, 0 termo escolarizagdo é mesmo especifico da instituicdo escolar. Para
Soares (1999), ndo ha como existir escola sem escolarizacdo, uma vez que é nesse ambiente
que se instituem os “saberes escolares”, os quais se constituem pela didatizacdo ou pela
pedagogizacdo dos conhecimentos e bens culturais. Em sintese, a didatizacdo € o processo que
constitui a escola como instituicdo. Por outro lado, nem toda didatizacdo que ocorre em
ambiente escolar é adequada.

Quanto ao adequado ou inadequado processo de escolarizacdo da literatura, Soares
(1999) orienta que a escolarizagdo aconteca de modo que o aluno tenha a possibilidade de
relacionar os conhecimentos formais adquiridos dentro da instituicdo escolar com o meio

social em que vive. Assim,

[...] adequada seria aquela escolarizacdo que conduzisse eficazmente as
praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social e as atitudes e
valores proprios do ideal de leitor que se quer formar; inadequada é aquela
escolarizacdo que deturpa, falsifica, distorce a literatura, afastando, e néo
aproximando, o aluno das préaticas de leitura literaria, desenvolvendo nele
resisténcia ou aversdo ao livro e ao ler. (SOARES, 1999, p. 47, grifo da
autora).

Dessa diferenciacdo entre adequada e inadequada escolarizacdo do texto literario
resulta a necessidade de estarmos atentos ao modo como conduzimos o trabalho com o texto
literario. Assim, nosso objetivo, antes de tudo, foi o de olhar para o texto ndo como pretexto
para ensinar contetdos, mas como objeto artistico pleno de valor a ser desvendado pelo aluno.

Feitas essas consideragdes, passamos, na sequéncia, a apresentar as bases tedricas que
fundamentaram nossas reflexdes quanto a avaliacdo da aprendizagem e da avaliacdo/correcao

textual.
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2.2 AVALIACAO E CORRECAO

Em todo e qualquer processo educativo hd um momento em que se faz necessario
parar e analisar, refletir e verificar se aquilo que se pretende fazer estd sendo alcancado ou ndo
e, a partir das constatacdes, decidir o que sera feito na sequéncia. Na escola, chamamos esse
momento de "avaliacdo”. O modo como ocorre 0 processo avaliativo dentro da instituicdo
escolar ja foi motivo de muita discussdo e, ao longo do tempo, varios estudos foram
realizados, mostrando que a acdo de avaliar sofreu influéncia de diferentes teorias, elaboradas
por diferentes pensadores. Apresentamos, nas secdes subsequentes, breves reflexdes sobre o
sistema de avaliacdo no Brasil ao longo do tempo, as préaticas avaliativas em funcdo da
aprendizagem, a avaliacdo da producdo escrita, bem como formas de correcdo e critérios e

instrumentos de avaliacéo.

2.2.1 A avaliacdo no Brasil: percursos

De acordo com Luckesi (2005), desde os séculos XVI e XVII, periodo em que se deu a
emergéncia e afirmacéo da sociedade burguesa, se realizam no Brasil praticas de avaliacdo da
aprendizagem. Desde aquele periodo, provas e exames foram usados como forma de
disciplinamento social dos alunos.

No século XVI, os jesuitas aplicavam uma pedagogia pautada em procedimentos
rigorosos e, mesmo objetivando a construcdo da hegemonia catolica, "tinham atencédo especial
com o ritual das provas e exames." (LUCKESI, 2005, p. 22). Esses procedimentos eram
realizados em sessfes solenes, com a constituicdo de bancas examinadoras e anincio dos
resultados ao publico.

A pedagogia comeniana, no século XVII, considerava que o centro de interesse da
acdo do professor devia estar na educacgdo. De acordo com Luckesi (2005), Coménio também
ndo dispensava a presenca dos exames no meio escolar, pois esses eram vistos como um
estimulo ao estudante no processo de aprendizagem. Para Coménio, o carater formal do
exame deixava 0 aluno com medo, e esse medo da reprovacdo deveria ser usado pelo
professor para manter os alunos atentos as atividades escolares.

Em momento historico posterior, quando a escola deixa de estar sob o controle da
igreja, passamos a ter um ensino laico, pautado nos valores da sociedade liberal. Assim, surge
a ideia de que a escola deveria tratar o conhecimento de forma objetiva. Ferreira e Leal (2007)

esclarecem que a producdo do conhecimento cientifico que ocorria no final do século XIX e
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inicio do seculo XX, baseado nos principios do positivismo, influenciou a escola levando-a
também a buscar o rigor da ciéncia. Isso levou a valorizacdo de conteldos que podiam ser
avaliados de forma objetiva. Desse modo, "a avaliagdo passou a fazer parte, mais
sistematicamente, da cultura escolar.” (FERREIRA; LEAL, 2007, p. 13).

Quanto aos procedimentos avaliativos desse periodo, Ballester et al. (2003) explicam

que:

[...] técnicos em avaliacdo se preocupam em procurar 0s métodos que
consideram mais adequados para medir esses resultados. Destacam-se a
validade e a confiabilidade, ja que se considera — seguindo os principios do
positivismo entdo em voga — que a avaliagdo ha de ser o mais "cientifica",
"objetiva" e "quantificavel" possivel. [...] Avaliar adquire entdo conota¢des
"técnicas" e de "cientificidade" impensavel anteriormente, enquanto as
provas tipo teste aparecem como uma maneira mais "objetiva" e adequada
de medir os resultados da aprendizagem por sua pretendida confiabilidade e
pela possibilidade de quantificar os resultados. (BALLESTER et al., 2003, p.
16, grifos dos autores).

Vista desse modo, a avaliagdo estava basicamente centralizada na busca de bons
resultados ao final de um periodo, isto é, buscava-se calcular e quantificar os resultados finais
da aprendizagem, em detrimento da verificacdo dos problemas ocorridos durante o processo.
O grande interesse dessa concepcdo de ensino era a nota, pautada em provas que exigiam
apenas memorizacdo. Tal modelo de ensino resultou em selecdo e em excluséo de alunos,
tornando a escola um local de poucos privilegiados.

Refletindo sobre as influéncias dessa concepgéo de ensino nos dias de hoje, Ballester
et al. (2003) destacam que "muitas praticas de avaliacdo de antes e de agora estdo
impregnadas por esse modelo.” (BALLESTER et al., 2003, p. 16). Somos sabedores de que 0
modelo de avaliacdo que ainda aplicamos consiste, em sua grande maioria, em medir 0s
resultados finais da aprendizagem de nossos educandos. Desse modo, a funcdo social da
avaliacdo estd centrada na classificacdo e selecdo dos estudantes. Assim, esses resultados
classificatdrios se sobrepdem a funcao pedagogica, nao servindo para verificar os problemas
de aprendizagem, o que seria, de fato, a verdadeira funcéo do processo avaliativo.

Ainda no que se refere as transformacGes pelas quais passou a forma de definir
avaliacdo, Suassuna (2007) explica que, entre os anos 30 e 60, a mudanca no enfoque dado a
educacdo relacionou-se a questdes econdmicas, associando-se 0 incremento e o controle
adequado dos programas educacionais ao desenvolvimento do pais. Na educacéo, destaca-se a
preocupacdo com 0s objetivos educacionais, tendo em vista o controle dos resultados e a

verificacdo do rendimento do aluno. Continuavam existindo a preocupa¢do com os testes, a
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quantificacdo dos produtos, o controle e a selecdo. Desse modo, "avaliar significaria otimizar,
controlar a funcionalidade, evitar desperdicios, racionalizar." (SUASSUNA, 2007, p. 30).

Durante as décadas de 60 e 70, no Brasil, deu-se a profissionalizacdo da educacdo, a
qual assumiu um carater sociopolitico, voltada para a identificacdo dos problemas sociais € 0
apontamento de solugdes. Nessa época, consolida-se o carater publico e politico da avaliagao.
Apesar disso, conforme Suassuna (2007), as praticas avaliativas desse periodo ainda carregam
reflexos do positivismo.

Do final dos anos 70 até parte dos anos 90, ocorre "a fase de consolidacdo da
racionalidade neoliberal, em que o universo da educacdo e equiparado ao mercado.”
(SUASSUNA, 2007, p. 31). Segundo a autora, isso ocasionou mudancgas consideraveis nos
contelldos e nos procedimentos de avaliacdo. Os conteudos se voltam para o controle
orcamentario e os procedimentos metodoldgicos para a imposicdo de critérios de avaliagéo,
que sdo controlados e aplicados sem direito a questionamentos. Os objetivos da avaliagdo
associam-se a necessidade de formacdo de mao de obra para o mercado de trabalho, almejam-
se alunos aptos e habilidosos para exercer as fungcdes o0 mercado produtivo.

E nesse momento que "os 6rgdos financeiros internacionais passam a cobrar dos paises
que instituam sistemas de avaliacédo e, ao lado disso, impdem a definicdo de competéncias
segundo seus interesses e ideologias.” (SUASSUNA, 2007, p. 32). Pode-se afirmar que, nesse
periodo, as avaliagdes eram encaminhadas sob a 6tica da medida e da classificagdo, e ndo para
promover a aprendizagem do aluno, como se deseja hoje.

Essas caracteristicas hierarquicas e excludentes da educacgéo e, por consequéncia, da
avaliacdo permaneceram presentes na sociedade até pouco tempo. Ainda hoje, segundo
Luckesi (2005), o nosso exercicio pedagdgico escolar é atravessado mais por uma pedagogia
do exame do que por uma pedagogia do ensino e da aprendizagem.

Todavia, a partir do final do século XX e inicio do século XXI, como afirma Suassuna
(2007), alguns questionamentos comegaram a Se apresentar e a recair sobre essa pedagogia
tradicional e, ainda que ndo estejam plenamente constituidos, ja representam uma nova
possibilidade de alcancar uma avaliacdo que venha de fato ao encontro das necessidades do

aluno.

2.2.2 Avaliacdo voltada a aprendizagem

Podemos dizer que a avaliacdo escolar estd sempre a servico da aprendizagem? Seria

utopia desejar que a resposta a esse questionamento fosse afirmativa? Talvez estejamos
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distantes de um consenso sobre esse assunto. Luckesi (2005) e Vasconcelos (2005) destacam
o carater disciplinador da avaliacdo, a qual pode ser tomada como meio de controle social, de
dominacdo e de exclusdo. Contudo, ambos chamam atencéo para a necessidade de se superar
esse Viés hierarquico e buscar uma forma de transformacao da realidade.

Diante disso, Luckesi (2005) destaca a importancia do papel do professor como agente
transformador dessas relagBes. O autor propée o resgate da avaliagdo em sua esséncia
constitutiva, isto €, "torna-se necessario que a avaliacdo educacional, no contexto de uma
pedagogia preocupada com a transformacéo, seja efetivamente um julgamento de valor sobre
manifestagdes relevantes da realidade para uma tomada de decisdo.” (LUCKESI, 2005, p. 43).
Esse comprometimento com o fazer pedagogico é indispensavel quando se trata de modificar
0 carater autoritario que reveste ainda hoje muitas praticas avaliativas.

Perrenoud (1999) afirma que hd muitas logicas quando se trata de descrever a

avaliacdo. Para ele,

Bem antes de regular as aprendizagens, a avaliagcdo regula o trabalho, as
atividades, as relagdes de autoridade e a compreensdo em aula e, de uma
certa forma, as relagfes entre a familia e a escola ou entre profissionais da
educacdo. (PERRENOUD, 1999, p. 11).

Esses apontamentos indicam que a avaliagdo tem se afastado muito daquele que seria
seu verdadeiro papel no processo educativo: regular a aprendizagem. Ao inveés disso, ela tem
servido para controlar as relagdes entre os membros da comunidade escolar, impondo regras,
comportamentos e atitudes. Nesse sentido, a avaliacdo ainda se aproxima muito das praticas
tradicionais anteriormente citadas.

De acordo com Batista et al. (2007), hd bem pouco tempo a avaliacdo educacional no
Brasil tem tomado "lugar central nas politicas publicas de educagdo, em documentos oficiais
sobre parametros e diretrizes para a educacao basica." (BATISTA et al., 2007, p. 7). Apesar
disso, ampliaram-se significativamente as informagdes sobre agdes e estratégias de avaliacdo
e 0 modo de organizacdo escolar do processo de ensino e de aprendizagem. Observando as
praticas avaliativas realizadas atualmente, os autores as associam a duas dimensdes bastante
diferentes:

- A dimensdo técnica ou burocratica, que exerce funcdo reguladora da passagem de um
periodo escolar para outro (aprovacdo ou reprovacdo), busca resultados quantitativos e
apresenta um carater "classificatorio, somativo, controlador, com objetivo de certificacdo ou

de atendimento ao registro formal exigido pela instituicdo e pelo sistema.” (BATISTA et al.,
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2007, p. 7). Um processo avaliativo como esse é altamente excludente e burocréatico, pode
levar ao abandono escolar e ao desgaste dos profissionais da educacéo.

- A dimensdo formativa ou continuada, com carater mais aberto e voltado para a
promocdo da aprendizagem, tem "funcdo diagnostica, processual, descritiva e qualitativa,
capaz de indicar os niveis ja consolidados pelo aluno, suas dificuldades ao longo do processo
e as estratégias de intervencdo necessarias a seus avancos.” (BATISTA et al., 2007, p. 7).
Essa dimensdo seria bem mais adequada a educacao, pois poderia integrar o aluno ao processo
de ensino e atender as suas necessidades no momento certo.

A Lei 9394/96, de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), em seu
capitulo 11, artigo 24, inciso V, item a. define que a verificacdo do rendimento escolar devera
observar 0s seguintes critérios: "avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais." (BRASIL, 1996, s/p).

Esse modo de compreender a avaliagdo representa um grande avango em relacdo aos
métodos tradicionais que se pautavam, segundo as DCE, "tdo somente ao somativo ou
classificatorio” (PARANA, 2008, p. 81). Dessa maneira, uma responsabilidade maior é
atribuida ao professor, o qual deve estar sempre atento quanto ao desempenho de seus alunos,
pois a todo tempo sera possivel constatar um novo nivel de aprendizado, bem como as
dificuldades apresentadas. De acordo com o mesmo documento, a avaliagdo no cotidiano
escolar € uma das funcbes dos professores e "tem por objetivo proporcionar-lhes subsidios
para as decisOes a serem tomadas a respeito do processo educativo que envolve professor e
aluno no acesso ao conhecimento” (PARANA, 2008, p. 31).

Diante dessas orientacOes, o paradigma de avaliagdo formativa ou continuada tem sido
utilizado, na area da LA, quando se trata de analisar os resultados das producdes escritas dos
estudantes. De acordo com Goncalves e Nascimento (2010), esse procedimento avaliativo
pode ser definido como um feedback reflexivo sobre o percurso da aprendizagem do
estudante. No dizer dos autores, a avaliacdo formativa da maior atencéo a individualidade do
aluno e respeita a forma de cada um aprender, permitindo ao professor que elabore e
diversifique suas estratégias pedagogicas, ajustando-as ao nivel de aprendizagem dos alunos.

Além disso, quando se trata de avaliar textos, especificamente,

A referida modalidade avaliativa ndo se restringe a hierarquizar uma
producdo escrita, por exemplo, numa escala indo de zero a dez, e selecionar
os melhores estudantes num processo de avaliacdo seletiva; ao contrério, a
avaliacdo formativa julga procedimentos, conhecimentos e atitudes do aluno
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para verificar conhecimentos, competéncias e habilidades. (GONCALVES;
NASCIMENTO, 2010, p. 2).

Em seus estudos, Perrenoud (1999) chama atencdo para o carater diferenciado da
avaliacdo formativa. De acordo com o autor, a avaliagdo formativa traz para o professor a
necessidade de elaboracdo dos proprios instrumentos que permitam diagnosticar as
necessidades dos alunos. Esses instrumentos “vado desde um teste criterioso, descrevendo de
modo analitico um nivel de aquisicdo ou de dominio, a observagdo in loco dos métodos de
trabalho, dos procedimentos, dos processos intelectuais no aluno.” (PERRENOUD, 1999, p.
15, grifos do autor). E justamente por isso que essa forma de avaliacdo tem se tornado
especial para as pesquisas em LA, uma vez que o pesquisador realiza sua pesquisa em seu
préprio ambiente de trabalho, buscando solucdes para os problemas detectados, elaborando
seus proprios instrumentos de avaliagdo e observando a resposta dos alunos aos
procedimentos realizados. Assim, a avaliacdo formativa deve permitir um olhar socioldgico e
de carater humanizador para as praticas cotidianas de sala de aula.

Esse posicionamento "social" que perpassa a pratica de avaliacdo formativa parece
ajustar-se a concepcdo dialégica de linguagem (BAKHTIN, 2003[1979];
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006[1929]) e ao interacionismo (GERALDI, 1997,
2012[1984]), desse modo, € bastante adequada aos propdsitos de nossa pesquisa.

Refletindo sobre os objetivos da avaliacdo, Hadji (2001) considera que a funcédo
primordial da avaliacdo escolar é colaborar com o sucesso do ensino e proporcionar aos
alunos meios de aquisicdo dos saberes e competéncias necessarios para 0 avango dos
conteldos em cada disciplina. Ainda de acordo com o autor, "o que parece legitimo esperar
do ato de avaliacdo depende da significacdo essencial do ato de ensinar.” (HADJI, 2001, p.
15). Desse modo, tomando como ponto de partida o fato de que ensinar é fazer a mediacao
entre o aluno e o objeto de aprendizagem, uma préatica de avaliacdo formativa poderia ser a
melhor forma de levar o aluno a se apropriar dos conhecimentos historicamente produzidos
pela humanidade.

Para esse autor, a avaliagdo esta no centro da formacdo do aluno, o que justifica
chamé-la de formativa. Ela deve permitir o levantamento de “informac6es Uteis a regulacdo
do processo ensino/aprendizagem™ (HADJI, 2001, p. 19) e esté associada a outras duas formas
de avaliacdo: a avaliacdo progndstica, ou diagndstica, e a avaliacdo cumulativa. A primeira
permite identificar as caracteristicas do aprendiz e realizar um balanco de seus pontos fortes

ou fracos. A segunda "tem a funcao de verificar se as aquisi¢Oes visadas pela formacgéo foram
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feitas" (HADJI, 2001, p. 19), é mais global e deve ser realizada sempre no final do processo,
com vistas a certificacdo.

Quanto ao carater diagnostico da avaliacdo formativa, Luckesi (2005) ressalta que
"para ndo ser autoritaria e conservadora, a avaliacdo tera de ser diagndstica, ou seja, devera
ser o instrumento da identificagdo dos novos rumos." (LUCKESI, 2005, p. 43). Um
instrumento de diagnostico adequadamente preparado aponta dados relevantes do percurso de
aprendizagem dos alunos, além de nos permitir tracar novos caminhos a serem percorridos em
sala de aula. Em nossa pesquisa, fizemos uso de um instrumento de avaliacdo diagndstica
(tabela de diagnostico) a fim de analisar os textos produzidos pelos alunos, identificar os
pontos fracos referentes a producédo escrita do género discursivo/textual narrativa de aventura
e planejar atividades de reescrita com foco nos aspectos selecionados no diagndstico para, ao
final do processo, tentar possibilitar a melhora da capacidade discursiva dos alunos. Também
utilizamo-nos de outro instrumento com carater diagndstico: a lista de controle/constatacoes,
que foi empregada pelos alunos com o intuito de autoavaliar suas producdes textuais e
orientar a reescrita.

Outra caracteristica importante da avaliacdo formativa é a de que ela deve ser
informativa, isto €, deve informar tanto ao professor quanto ao aluno sobre os estagios do
processo educativo em que se encontram, permitindo a ambos uma regulacao e/ou correcédo de
desvios eventualmente cometidos (HADJI, 2001). Nesse sentido, ao pensarmos nos objetivos
de nossa pesquisa, diriamos que avaliar as producgdes escritas dos alunos sob essa perspectiva
é ter em mente que as informacgOes levantadas devem servir de base para a retomada do
processo de ensino. Assim entendida, a avaliacdo formativa constitui-se num importante
instrumento favorecedor do ensino e da aprendizagem.

Quando se discute avaliacdo, ndo ha como fugir da questdo da nota. Vasconcelos
(2005) deixa claro que avaliacdo e nota ndo sdo sinbnimos. Para o autor, avaliacdo € um
processo amplo que envolve refletir criticamente sobre a pratica pedagdgica, buscando
identificar avancos, percalcos, inadequagdes com vistas a uma tomada de decisdo quanto a
superacdo de obstaculos constatados. A nota, por sua vez, seja em forma de niumero, de
conceito ou de menc¢édo € mais uma das exigéncias do sistema educacional. Segundo o autor, a
nota e apenas uma das formas de se avaliar." (VASCONCELOS, 2005, p. 54).

Quanto a essa possibilidade de utilizacdo da avaliacdo somativa no decorrer do
processo de ensino, Ballester et al. (2003) afirmam que essa modalidade avaliativa estabelece
"balancos confiaveis dos resultados obtidos ao final de um processo de ensino aprendizagem™

(BALLESTER et al., 2003, p. 32). Além disso, os autores destacam que a avaliagdo somativa
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permite verificar se os alunos adquiriram "0s pré-requisitos necessarios para aprendizagens
posteriores ou para determinar os aspectos que deveriam ser modificados em uma futura
repeticdo da mesma sequéncia de ensino/aprendizagem.” (BALLESTER et al., 2003, p. 32).
Outro aspecto ressaltado é o fato de que, para eles, um mesmo instrumento de avaliacdo pode
ser empregado por diferentes modalidades avaliativas, pois o que determinard o tipo de
avaliacdo realizada ¢ a finalidade com que se coletou e analisou a informag&o.

Para Marcuschi (2004), o ato de avaliar perpassa valores, julgamentos e selecdo de

alguns aspectos em detrimento de outros, ou seja, avaliar

[...] envolve concepcBes de mundo, conhecimentos partilhados e a emissao
de juizos de valor, juizos esses formulados a partir de informagdes coletadas
e selecionadas em contextos socio-historicos especificos. Diante dos
multiplos aspectos que podem ser acionados para construir a avaliagdo, o
usuario salienta os que lhe interessam, dependendo da atividade em curso e
de suas finalidades praticas. (MARCUSCHI, 2004, p. 44).

Desse ponto de vista, o papel do avaliador é de fundamental importancia, pois cabe a
ele definir os instrumentos que melhor se adaptem a seus objetivos de ensino, aos objetivos de
aprendizagem dos alunos e aos contetdos trabalhados. Além disso, ndo podemos esquecer o
fato de que ndo é recomendavel utilizar apenas um Unico instrumento, pois corremos o risco
de sermos perigosamente parciais na avaliacdo do processo desencadeado. Ha também os
fatores externos — tais como o estado fisico ou emocional do aluno e as condi¢cGes ambientais
—, que podem influenciar o aluno no momento da avaliacdo interferindo sobre os resultados
finais.

Uma avaliacdo realmente voltada para a aprendizagem precisa ter como um de seus
fundamentos a preocupacdo com o aluno. E, nesse caso, leva-lo a aquisicdo dos
conhecimentos planejados por meio de atividades que atendam as suas necessidades. Nesse

sentido, acrescentamos o que diz Marcuschi (2004):

A avaliacdo, além de estar a servico das aprendizagens, deve ainda permitir a
adaptacdo do processo de formagdo empreendido pelo docente, levando o
méaximo de alunos ao conhecimento pretendido. Néo se trata de verificar,
através da avaliacdo, se 0 aluno estd adaptado ao ensino que lhe foi
propiciado no ambito de um objetivo de orientacdo-selecdo, mas trata-se de
regular o ensino para adaptd-lo ao aluno e leva-lo a construir os
conhecimentos pretendidos. (MARCUSCHI, 2004, p. 47, grifos nossos).

Observando essas orientagfes, preocupamo-nos, no decorrer dessa pesquisa, em
elaborar instrumentos diversificados de avaliagdo e adotarmos formas diferentes de correcdo
das produgdes escritas. Além disso, procuramos encaminhar as atividades de tal forma que
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viessem ao encontro das necessidades dos estudantes. Observamos o desempenho, a
compreensdo, a realizacdo dos exercicios e producdes textuais e a evolucdo de cada aluno no
decorrer das aulas. Todos esses aspectos serviram de base para uma avaliacdo diagnostica e
formativa/continua.

Até aqui refletimos sobre a avaliagdo num sentido mais amplo; a partir da secéo

seguinte nos direcionamos especificamente a avaliacdo da produgéo textual escrita.

2.2.3 Avaliacéo da producdo escrita

Esse é um assunto que normalmente preocupa os professores de Lingua Portuguesa e
envolve uma série de guestionamentos, tais como: Por que avaliar? O que avaliar? Como
avaliar? Como corrigir? O que corrigir? Como proceder ap0s a correcdao/avaliacdo? Que
aspectos enfatizar no momento da reescrita? Como dar conta de corrigir/avaliar todos 0s
textos produzidos? Deve-se atribuir nota a eles? Com esse estudo, buscamos ndo apenas
respostas para essas perguntas, mas também pretendemos confirmar a hipotese de que um dos
fatores relacionados ao baixo rendimento dos alunos nas atividades de escrita esteja
relacionado aos encaminhamentos que sdo dados aos momentos de escrita e de avaliacdo da
producéo textual.

Conforme j& anunciamos, adotamos uma concepc¢do de linguagem como forma de
interacdo, e entendemos a lingua como um sistema vivo, que se modifica nas relacfes que se
estabelecem entre os sujeitos, socio-historicamente constituidos. Compreendemos que essas
acles linguisticas entre os sujeitos se realizam por meio de discursos que se materializam por
meio de textos, orais ou escritos, e isso nos direciona um horizonte de analise que considera a
lingua em sua diversidade de formas e funcdes.

De acordo com Costa Val et al. (2009), avaliar, nessa perspectiva, €

[...] levar em conta a dimensdo discursiva da lingua, que abre aos seus
usudrios a possibilidade de escolher, no leque de opgdes disponiveis, aquelas
gue melhor expressam seus objetivos, os efeitos de sentido desejados, etc.
em funcdo da identidade que assumem em cada texto, do lugar de onde
falam e da imagem mental que tém do destinatario, da situacdo de
interlocucdo, do suporte e do campo de circulagcdo de sua fala ou escrita.
(COSTA VAL etal., 2009, p. 23).

Embora acreditamos que a dimensédo dialdgica da lingua ja se faz presente em muitas
salas de aulas de Lingua Portuguesa, com consequéncias quanto a concepc¢do de avaliacdo

adotada por muitos professores, é fato indiscutivel que ainda hd docentes que avaliam os
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textos dos alunos de maneira tradicional. Interessados em encontrar os "erros”, realizam
apenas uma correcdo gramatical, com a indicacdo dos desvios da norma padrdo e acréscimo
de sua escrita correta. Segundo Antunes (2003), nesses casos, avaliar € uma tarefa associada
ao conceito de correcdo, em que professor e aluno se esquecem daquilo que € positivo no
texto, que se constitui em conhecimentos adquiridos, e voltam seu olhar especificamente para
as falhas, para aquilo que constitui, de certa forma, uma violagéo. "Na verdade, o professor
ndo 1€, ndo avalia o que os alunos escreveram: o professor ‘corrige’, porque, como revisor, so
tem olhos para os erros” (ANTUNES, 2003, p. 161, destaque da autora). Com isso, perde-se a
oportunidade de enxergar se houve aprendizado. Deixa-se de ver aspectos positivos dos
textos.

Certamente, ndo devemos desconsiderar as questdes ortograficas no ensino da lingua,
contudo, apontar essas falhas ndo pode ser o objetivo principal em uma correcao textual, pois
apenas a marcacao dos erros ndo impedira que o aluno ndo volte a errar. Essa concep¢do de
avaliacdo adotada por quem apenas busca os erros vé a lingua como cédigo. Por isso, a
correcdo da producdo textual, nesses casos, baseia-se na correcdo das formas, na
correspondéncia do texto ao padrdo escrito formal. Costa Val et al. (2009) explicam que, de

acordo com essa postura, durante muito tempo,

A "correcdo" de redacGes era um momento de acerto de contas, em que 0
professor verificava se 0s alunos tinham aprendido as licdes da gramética
normativa. O professor checava, entdo, a ortografia, a pontuacdo, o uso da
crase, a concordancia e a regéncia e quase nem se lembrava do texto.
(COSTA VAL etal., 2009, p. 23, destaque das autoras).

Uma "correcdo” como essa deixa de valorizar aspectos importantes da construcdo
textual, como os elementos que compdem a textualidade, por exemplo.

Ruiz (2013[2001]) aponta que convivem hoje nas escolas duas posturas em relagdo a
forma de avaliacdo/correcdo do texto escrito. Uma dessas posturas € pautada huma concepcao
formalista de linguagem e considera indispensavel ao aluno o dominio das regras gramaticais
para a construcdo de um bom texto e, por isso, o foco das avaliacbes sdo 0s topicos
gramaticais. A outra compreende a linguagem como forma de interagdo, numa visao dialégica
da lingua e, nesse caso, privilegia-se a analise dos recursos lexicais e linguisticos, ou seja,
"ndo se prende a materialidade textual, mas a globalidade do discurso enquanto dizer e, assim,
as relacdes forma-sentido." (RUIZ, 2013[2001], p. 176). Nesse caso, o professor passa a
desempenhar outro papel, que é o de leitor do texto do aluno, e ndo apenas de um corretor.

Nas palavras da autora: "um professor que considere a redagdo do aluno uma interlocucéo
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verdadeira reagira ao texto como um leitor, mesmo sendo ele um leitor diferenciado [...].
Olhara para o texto do aluno como um todo." (RUIZ, 2013[2001], p. 163, grifo da autora).
Diante dessa coexisténcia de concepcdes de avaliagdo/correcdo do texto escrito,
defendemos aqui uma postura de acordo com o que propdem Hoffmann (2002), Costa Val et
al. (2009), Gongcalves (2011), Ruiz (2013[2001]), ou seja, que nos professores precisamos "ler
cooperativamente, interpretar analiticamente textos, com o objetivo de apontar indicadores
claros ao escritor sobre as possibilidades de melhoria e de orienta-lo pedagogicamente nessa
direcdo" (HOFFMANN, 2002, p. 53). Tal postura é respaldada pelo entendimento de que
"avaliar um texto significa, inicialmente, I1&-lo, com todas as implicagdes de um ato de leitura”
(COSTA VAL et al, 2009, p. 29), ja que, professores que somos, temos de "ler
cooperativamente, fazer analise interpretativa, com o intuito de propiciar aos estudantes
condi¢des de se tornarem escritores proficientes[...]." (GONCALVES, 2011, p. 135). Esse
posicionamento requer de n6s a compreensdo de que no ensino e na avaliacdo da producédo

escrita

[...] ndo teria mais lugar uma correcdo de textos escolares apenas como mera
afericdo do dominio de regras, mas sim (também e principalmente), como
negociacdo de sentidos, em face dos lugares socialmente ocupados pelos
interlocutores. A correcdo de redacOes passaria a ter o verdadeiro estatuto de
leitura que deve ter [..]J, ou seja: leitura-interlocugdo, tipica da
discursividade que emerge na interacdo autor/texto/leitor; no nosso caso
especifico, na relacéo autor-aluno/texto-redaco/leitor-professor
coautor/texto-correcdo/leitor-aluno  coleitor/texto-revisdo/leitor.  (RUIZ,
2013[2001], p.181-182).

Assim estabelecido, temos a leitura como ato mediador principal da avaliacdo dos
textos dos alunos. Leitura pressupde interesse, participacdo, didlogo. Nesse sentido, é
importante estabelecer um dialogo constante com o aluno, também mediatizado por seus
textos, seja por meio de indica¢des, orientacdes, comentarios, bilhetes, seja motivando o aluno

a ser leitor/avaliador do proprio texto, pois, de acordo com Gongalves (2011),

Ao receber comentarios descritivos e analiticos de sua producdo em seus
varios aspectos (estilo, forma composicional, elementos linguisticos
diversos) e, com o trabalho docente promovendo a motivacdo para a
melhoria, o estudante [...] ter4 a oportunidade de vivenciar um auténtico
sentido na produc&o de textos escritos. (GONCALVES, 2011, p. 136).

No contexto de nossa pesquisa, buscamos adotar essas ac¢Oes interativas como um dos
procedimentos para corrigir/intervir no texto do aluno, visando a promocdo da reescrita
interativa. Para isso, dialogamos com nossos alunos por meio dos itens das listas de

controle/constatacfes e dos comentarios e bilhetes/recados, escritos nas margens e no final do
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texto escrito, com a intengdo de motivar e orientar a reescrita, ou mesmo oralmente, quando
incentivamos a participacdo nas atividades e os convidamos para que retomassem o texto e o
revisassem.

A avaliagcdo da producdo textual ndo pode ser um evento estanque e isolado do
processo de producdo e ndo pode servir apenas como base para uma nota. Quanto a isso,
Hoffmann (2002) alerta que "o desenvolvimento da escrita se da na continuidade — de um
texto a outro [...]. E, principalmente, a partir do conjunto de textos produzidos, em sequéncia
e progressdo, que se avalia o desenvolvimento." (HOFFMANN, 2002, p. 108). Podemos
afirmar, entdo, que a avaliacdo deve se constituir num processo continuo, pensado e planejado
de maneira que seja capaz de fornecer uma visdo detalhada de tudo o que se relaciona a
producdo do texto em si. Deve servir de base, ndo sé ao professor, mas também ao aluno, para
que ambos percebam o que conseguem fazer quando se trata de produzir um texto de
determinado género, como também apontar as fragilidades do processo de escrita.

Nessa perspectiva, Costa Val (1991) ressalta a importancia de termos um olhar
abrangente sobre o texto, observando os aspetos que lhe conferem textualidade, isto €, a
coeréncia, a coesdo, a intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a
informatividade e a intertextualidade. Segundo a autora, "o texto deve ser percebido e
interpretado integralmente, cada elemento sendo avaliado em fungdo do todo.” (COSTA
VAL, 1991, p. 37). Ou seja, a0 tomarmos um texto como objeto de analise, precisamos
considerar que os elementos de textualidade possuem significado apenas na relagdo que
estabelecem uns com os outros e em relagcdo ao todo. Um elemento isolado dos demais pode
ter significado diferente daquele que adquire quando relacionado ao conjunto ou ser
irrelevante para o sentido global.

Antunes (2006) define o que seria o ideal da préatica de avaliacdo de texto: esse deveria
ser um momento de reflexdo e analise, de apontar outras possibilidades, sugestdes e
alternativas diante do que néo esteja adequado. Para a autora, avaliar seria uma oportunidade
a mais de aprendizado, resultado de uma agéo coletiva, claramente organizada, a qual néo se
restringisse a uma "caca aos erros", mas uma busca de outras possibilidades de uso da lingua
escrita em determinada situacdo social. "A avaliacdo, nestes termos, possibilitaria que, de
fato, professor e aluno estabelecessem o dialogo cooperativo que se espera exista entre quem
ensine e quem aprende.” (ANTUNES, 2006, p. 170).

Marcuschi (2004) salienta a necessidade de que a avaliacdo escolar seja uma prética
realmente formativa, que ndo se restrinja a contagem de erros, atribuicdo de notas ou

aplicacdo de provas, mas que tenha um olhar voltado para o "significado atribuido a esses e
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outros procedimentos, bem como nas informacdes que a partir deles sdo detalhadamente
elaboradas a respeito da aprendizagem do educando."” (MARCUSCHI, 2004, p. 47). Uma
avaliacdo formativa permite que as reais necessidade do aluno sejam visualizadas pelo
professor, haja vista que possibilita 0 acompanhamento do progresso do aluno, considerando
seus avancos e dificuldades, resultando em um diagnostico bem mais preciso. Quando se trata
de avaliar a producdo textual, uma avaliagdo formativa ndo considera o produto final como o
Unico objeto de andlise, mas leva em consideracdo todas as etapas do processo de escrita.

A participacdo do aluno no processo avaliativo é tdo importante quanto a do professor.
Nesse sentido, € que Antunes (2006) aponta para a necessidade de se atribuir ao aluno o papel
de protagonista da prépria avaliagdo. Segundo a autora, a avaliacdo na escola tem ficado, em
geral, a cargo do professor, recaindo sobre ele exclusivamente a tarefa de "apreciar os
resultados de sua atividade de ensino.” (ANTUNES, 2006, p. 163).

Nesse caso, o professor € responsavel por todo o processo avaliativo, decidindo o
contetdo, o instrumento, os critérios e os valores a serem atribuidos na avaliagdo. O aluno
"apenas 'sofre a acdo' de ser avaliado e, fazendo jus a essa experiéncia de sofrimento, é
reduzido a condicdo de mero paciente, de simples espectador da avaliacdo e de seu estado de
aprendiz.” (ANTUNES, 2006, p. 163, destaque da autora). Num processo avaliativo como
esse, 0 aluno é um ser passivo, que apenas ouve aquilo que o professor tem a dizer sobre ele e
sobre seu aprendizado. O adequado seria que ele fosse uma figura atuante, capaz de examinar,
calcular, dimensionar e acompanhar ativamente a maneira como esta ocorrendo seu processo
de aprendizagem, deixando de ser um mero observador e passando a ocupar o lugar central,
assumindo-se como sujeito de sua avaliagdo.

A autora afirma que a avaliacdo escolar deve incluir a dimensao da autoavaliacdo, pois
"ndo tem sentido dispensar o aluno desse papel de avaliador e eximi-lo de, ele préprio, ser
capaz de julgar a propriedade ou a adequacdo de seus desempenhos. SO assim ele vai
conquistando a necessaria autonomia de que precisa, como cidaddo critico e participativo."
(ANTUNES, 2006, p. 164). De acordo com a autora, € muito positivo o fato de nds,
professores, dividirmos com o aluno a responsabilidade de avaliar o processo de
aprendizagem, numa atitude de coparticipacdo, de parceria. Destinar um tempo para que ele
se autoavalie, que avalie suas producgdes, revendo-as e reescrevendo-as antes que cheguem as
nossas maos de forma definitiva € uma maneira de incentiva-lo a melhorar sua participacéo no
processo de ensino. Um aluno que se sente responsabilizado pelo que produz certamente

produzira mais e melhor.
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Concordamos com a indicacdo proposta pela autora de que o aluno “tem de entrar em
cena, ocupar o lugar central e assumir, como sujeito, cada uma das etapas ou atividades, pelas
quais Ihe é dada a oportunidade de aprender.” (ANTUNES, 2006, p. 164). Por isso,
entendemos que é muito importante dialogar com os alunos sobre isso, mostrar-lhes o valor
de olhar para o préprio texto procurando detectar onde ele ainda ndo esta adequado e, além
disso, desenvolver atividades que promovam essa autonomia. A dimensdo da autoavalia¢éo
contribui com o desenvolvimento da independéncia do aluno, tornando-o mais capaz de julgar
0 proprio texto e interferir sobre ele antes mesmo do professor.

Essa perspectiva de autoavaliagdo estd presente em Hadji (2001), quando ele propde
que é importante a participacdo do aluno no trabalho de analise do texto e regulagdo da
propria aprendizagem. Referindo-se a estudos previamente realizados, o autor cita duas ac6es
que podem interferir diretamente no processo de regulacdo da acdo da aprendizagem:
autonotacdo e autocontrole. Autonotacdo é a acdo de atribuir a si mesmo uma nota apos
verificar a conformidade de seu texto ao modelo proposto pelo professor, ocorre quando a
acao ja estd terminada. Autocontrole, por sua vez, é a atitude de observar continuamente o
desenrolar de uma atividade; "corresponde a uma avaliacdo continua, frequentemente
implicita, algumas vezes quase inconsciente, da a¢do conduzida [...] constitui a instancia
reguladora da acéo, cujo jogo pode chegar a modificar as normas e os modelos de referéncia."”
(HADJI, 2001, p. 102).

Julgamos que esses procedimentos de autorregulacdo da aprendizagem coadunam-se
ao que propde Goncalves, quando o autor apresenta as listas de controle/constatacdes. Esses
instrumentos de avaliacdo foram adotados em nossa pesquisa € nos referimos a eles mais
especificamente na segéo 2.2.5.

Enfim, entendemos que a avaliacdo perpassa todo o processo de producdo textual.
Tem inicio, para o aluno, j& no momento em que ele planeja o texto, pois avalia (mesmo que
inconscientemente) quais escolhas sdo mais favoraveis para a execucgdo de seu projeto, depois
avalia sua primeira producéo, reescreve avaliando e conclui avaliando. Ele pode fazer isso por
meio de instrumentos de apoio, como a interacdo com o professor ou as listas de
controle/constatacfes. Para o professor, a avaliagdo tem inicio no diagndstico da primeira
producéo, prossegue nos dialogos que trava com o aluno e com o texto durante o processo de
reescrita e termina no momento da avaliacdo somatoria, aplicada sobre a versao final do texto

do aluno.
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Nessa perspectiva, a avaliacdo da producdo textual escrita passaria a fazer parte de
todo o processo de ensino, contribuindo para a formacéo de cidaddos capazes de se comunicar
adequadamente por meio da lingua escrita nas diversas situacdes que a vida cotidiana exige.

Até aqui empregamos os termos avaliagdo e corre¢do sem distingui-los um do outro
por considerarmos que ambos fazem parte do processo de producdo escrita. Todavia, a partir
desse momento, compreendemos que é necessario fazermos essa distingdo, pois 0s aspectos
que abordaremos na sequéncia caminham ora para um lado, ora para o outro.

Assim, a avaliacdo, para nds, compreende as acBes que se aproximam da reflexdo, da
analise, do julgamento ou da atribuicdo de um valor. Correcdo, por sua vez, relaciona-se as
acoes associadas ao ato de interferir no texto do aluno. Acreditamos que avaliar e corrigir séo
dois fendmenos que se inter-relacionam e que a avaliagcdo precede a corre¢cdo como também é
posterior a ela.

Entendemos que é nessa sequéncia que as agdes acontecem: avaliacdo - correcdo -
avaliacdo - correcdo — avaliacdo etc., e o ponto final ser& 0 momento em que o texto estiver

adequado para circulagéo.

2.2.4 Formas de corregédo

Retomamos aqui a ideia de que 0 momento da corre¢édo dos textos produzidos em sala
de aula é um dos grandes dilemas que muitos de nds, professores de portugués, vivenciamos
em nossa pratica pedagdgica. 1sso muito se deve, talvez, pelo fato de ndo existir um modelo
padrdo de correcdo que possa ser seguido ou ensinado, ou até mesmo porque essa ndo pode
ser uma atividade mecéanica, como nas areas exatas (SERAFINI, 1998). Sendo assim, muitos
professores, por despreparo, por op¢do ou por influéncias culturais, acabam reproduzindo
recursos, metodologias e estratégias com as quais seus textos foram corrigidos, quando alunos
da Educacéo Bésica e no Ensino Superior.

Se levarmos em consideragdo nossa histéria académica, podemos dizer que, mesmo
recentes, os estudos que aproximam o trato com a linguagem de uma visdo dialogica e
interacionista apontaram para um novo posicionamento do professor diante das producdes do
alunos. No entanto, ainda é bastante comum encontrarmos na escola professores que adotem
uma visdo de linguagem como expressdo do pensamento ou como instrumento de
comunicacdo e, por consequéncia, adotem formas de corre¢cdo com foco apenas na superficie
do texto, observando os desvios ortograficos, a pontuacdo e a estrutura das frases. Ou seja,

professores que corrigem “problemas pontuais na producdo escrita dos estudantes.”

73



(GONGCALVES, 2011, p. 113). Essa preocupacdo com as formas do texto deixa em segundo
plano aspectos fundamentais para a construcdo do sentido, como o conteudo, as adequacdes
ao contexto de comunicacéo, ao género, ao interlocutor.

Contudo, na contramdo desses professores, hd outros que adotam uma nova postura
diante do trabalho com o texto. Isso é o resultado de estudos que se realizaram nas Gltimas
décadas e que aos poucos estdo se tornando conhecidos e, paulatinamente, mudam a
realidade. Nosso objetivo nesse momento, portanto, é discutir alguns desses estudos e as
possibilidades que se abrem para a acdo docente no que se refere especificamente a correcao
de textos. Para isso, buscamos referéncia em Serafini (1998), Ruiz (2013), Gongalves (2011) e
Biasotto e Conceicéo (2015).

Um estudo pioneiro dos aspectos relacionados a correcdo de textos é o de Serafini
(1998). Em sua obra, a autora define essa tarefa como o conjunto de intervencbes que o
professor faz, primeiramente, para apontar defeitos e erros e, posteriormente, para juntar
informagdes para avaliar. Sabemos, hoje, que essa definicdo ndo leva em consideragéo o
aspecto interativo e construtivo que deve estar presente na corre¢do, ndo coloca professor e
aluno na condicéo de interlocutores.

Serafini (1998) aponta a ocorréncia de trés tipos de correcdo as quais os professores
normalmente recorrem: correcao indicativa, correcdo resolutiva e correcdo classificatoria,
com uma ocorréncia maior das duas primeiras modalidades. Segundo a autora, as
caracteristicas principais desses tipos de correcao sdo:

- correcao indicativa: "consiste em marcar junto a margem as palavras, frases e periodos
inteiros que apresentam erro ou sao pouco claros.” (SERAFINI, 1998, p. 113). Nesse tipo de
correcdo, o professor busca basicamente os problemas relacionados a ortografia e ao léxico,
ndo aponta soluc@es, apenas indica por meio de algum sinal como sublinhado, por exemplo, o
local onde ha um problema;

- correcdo resolutiva: "consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, frases e
periodos inteiros." (SERAFINI, 1998, p. 113). Esse tipo de correcdo dispensa o aluno de
qualquer exercicio cognitivo, pois o professor acaba reescrevendo o texto por ele,
prevalecendo apenas a voz do mais experiente;

- correcdo classificatéria: "consiste na identificacdo ndo-ambigua dos erros através de uma
classificacdo." (SERAFINI, 1998, p. 113). Utilizam-se sinais graficos e codigos previamente
estabelecidos para indicar o tipo de problema presente no texto, e para orientar o aluno na
reescrita. Para a autora, esse método € o mais adequado, pois respeita 0s principios de uma

boa correcéo.
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Ruiz (2013[2001]) retoma essa classificagdo e mostra, por meio da pesquisa que
realizou, que ainda ha professores que as empregam em suas praticas pedagogicas. De acordo
com a autora, a correcdo indicativa € a mais utilizada pelos professores devido ao fato de ser
menos trabalhosa e exigir menos tempo, uma vez que sua funcdo € somente apontar erros,
sem propor solugdes. Porém, Ruiz (2013[2001] discorda de Serafini (1998) quando se trata da
correcdo classificatoria. Para ela, essa forma de correcdo ndo € tdo apropriada porque, muitas
vezes, ha dificuldades quanto ao uso dos codigos utilizados pelos professores para classificar
os erros. Por vezes, aluno ndo compreende o significado do sinal/simbolo referenciado e, por
causa disso, ndo altera em nada o texto.

Outro aspecto em que Ruiz ndo concorda com Serafini € o da eficiéncia dessas formas
de correcéo para apontar 0s aspectos macroestruturais do texto e para solucionar os problemas
de coeréncia. Por isso, ela aponta uma quarta modalidade de correcdo: a textual-interativa.
Essa seria, segundo a autora, uma forma de correcdo que se aproximaria do dialogismo.
Constitui-se por comentarios mais longos, escritos ap6s o texto do aluno (no final do texto),
em forma de bilhete. Esses comentarios devem incentivar a reescrita, elogiar, questionar,
orientar e sugerir modificacdes. Geralmente apontam questdes que comprometem os aspectos
discursivos e o sentido global do texto.

Essa estratégia permite ao professor dialogar com o aluno a respeito do texto,
conforme aponta Ruiz (2013[2001]). Constitui-se inclusive numa pratica metadiscursiva, uma
vez que, em alguns casos, 0 professor utiliza o bilhete para explicar alguma informacao que
ele julgue ndo ter ficado clara no decorrer da propria correcéo.

Um aspecto negativo da correcdo textual-interativa, apontado por Biasotto e
Conceigdo (2015), € o posicionamento espacial dos bilhetes. Como eles normalmente sdo
escritos no final do texto ou pos-texto, podem deixar o aluno confuso quanto a localizacdo dos
problemas, levando-o a se perder na correcao/reescrita. Além disso, essa tarefa € bastante
trabalhosa para o professor, o que o desestimula a emprega-la. Por isso, as autoras citadas
apresentam outra forma de correcdo, denominada "corregdo misto-discursiva”, que foi
proposta por Conceicdo (2014). Este tipo de correcdo procura suprir as lacunas encontradas
pela autora nas formas de correcdo apontadas por Serafini (1998) e Ruiz (2013[2001]).
Conforme explicam Biasotto e Conceicéo, a "corre¢do misto-discursiva™ compreende diversas

intervencgdes do professor no corpo do texto do aluno, e para sua efetivacao

[...] sdo necessarias intervencdes a partir das quais o problema detectado seja
indicado/marcado/destacado com clareza (por exemplo: sublinhado,
circulado, ou manchado com cor diferente do revisor Word). Para cada
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problema destacado, é necessério que seja oferecida uma sugestdo ou um
esclarecimento, proximo ao local onde o problema foi detectado, em forma
de dialogo, recado, a respeito dos motivos que levaram o leitor/corretor a
destacar aquele problema, para que a correcdo oriente a reescrita que se
espera como resposta a esse tipo de correcdo. As sugestdes de alteracéo
podem ser de diversas ordens: supressdes, acréscimos, deslocamentos ou
substitui¢bes, que podem variar desde um item lexical, ou periodo, até varios
paragrafos, a depender do problema de sentido detectado e sempre visando a
orientacdo e a motivacdo da reescrita. Os comentéarios devem ser sempre
orientados por critérios de correcdo que se atenham, primeiramente, as
questBes discursivas, a coeréncia global e local dos efeitos de sentido
pretendidos no didlogo proposto (CONCEICAO, 2014 apud BIASOTTO;
CONCEICAO, 2015, p. 44, grifos das autoras).

Esse tipo de correcdo considera o carater discursivo da lingua, sem deixar de
considerar os aspectos linguisticos da superficie textual. As intervencges feitas pelo professor
no corpo do texto devem levar o aluno a refletir sobre sua escrita e promover uma reescrita
mais consciente dos aspectos que precisam ser revisados. Devem leva-lo também a perceber
os efeitos de sentido produzidos de acordo com o0 seu ponto de vista comunicativo. Esse nos
parece ser um tipo de correcdo adequado aos recursos tecnoldgicos que um computador
oferece; ademais, acreditamos que pode ser utilizado para corre¢es no texto manuscrito ou
impresso. Para isso, pensamos que Seja necessario que o professor, ao propor a escrita do
texto, combine com os alunos que deixem um espagamento maior as margens da folha e entre
as linhas do texto.

A correcdo misto-discursiva atende a perspectiva dialdgica de trabalho com o texto e
compreende "o conjunto de intervencgdes que o professor (visto como um leitor-colaborador)
realiza para compreender ou levar o aluno a compreensao das hipoteses de efeitos de sentido
formuladas [...]." (BIASOTTO; CONCEICAO, 2015, p. 35). Desse ponto de vista, 0 texto
passa a se constituir num espaco dialdgico de construcdo de sentidos e o papel do professor é
o de orientador para que o aluno descubra os aspectos passiveis de mudanga em sua producao.

Além disso, entre os autores que estudaram a avaliacdo e apresentaram diferentes
formas de corregédo, Gongalves (2011) apresentou a forma de corregdo denominada interativa,
a qual deve ser realizada, segundo ele, por meio das listas de controle/constatacdes. De acordo
com o autor, "A revisao interativa por meio da lista de controle/constatacdes pretende suprir
uma espécie de lacuna deixada pelas outras formas de intervencdo no texto do aluno.”
(GONCALVES, 2011, p. 116).

Ao adotar essa forma de correcdo, o professor adota a concep¢do dialdgica da

linguagem, pois o foco do trabalho é levar o aluno a constituir-se sujeito ativo, capaz de
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ajustar seu texto quanto ao seu projeto de dizer, ao seu interlocutor, a finalidade, enfim, aos
aspectos fundamentais que deixam o texto adequado para circulacdo (GONCALVES, 2011).

As listas de controle/constatacBes sdo os instrumentos utilizados ao se optar pela
forma interativa de correcdo e serdo retomadas na proxima secdo, quando abordaremos os
critérios e instrumentos de avaliacéo.

Acreditamos que todas essas formas de correcdo tém algum aspecto positivo e
possivelmente também algum negativo. Em nossa pesquisa, nos propomos a testa-las mais
uma vez e tentar verificar os efeitos de sua aplicacdo para a melhoria das producgdes escritas
dos alunos do 7° ano Ensino Fundamental. Os resultados dessa aplicacdo serdo apresentados
no capitulo 3. Na sequéncia, passaremos a refletir sobre a necessidade de se estabelecer
critérios de avaliacdo e de definir instrumentos que contribuam para a realizacdo do processo

avaliativo.

2.2.5 Critérios e instrumentos de avaliacdo

Pensar em critérios e instrumentos de avaliacdo é pensar em como avaliar o texto,
quais medidas utilizar, que aspectos considerar, 0 que avaliar primeiro, 0 que deixar para
depois. Abaurre e Abaurre (2012) afirmam que o proposito da correcdo de textos produzidos
em sala de aula deve ser sempre o de orientar o aluno quanto aquilo que ele precisa realizar
para tornar melhor sua escrita, tendo em vista as caracteristicas associadas a situacdo de
producdo: finalidade, perfil do leitor, contexto de circulacdo, estrutura do género
discursivo/textual, grau de formalidade da linguagem. Além disso, textos produzidos em
ambiente escolar precisam, muitas vezes, receber uma nota, um conceito, 0s quais sirvam de
parametros para que alunos e professores possam acompanhar o processo de desenvolvimento
da escrita ao longo do ano.

Estabelecer critérios de avaliacdo é uma tentativa de superar a subjetividade que
permeia esse processo, uma vez que muitas vezes nosso olhar de professor pode sofrer
influéncia de fatores como a imagem que fazemos do aluno, interesse pelo tema abordado,
afinidade com determinado ponto de vista defendido, ideologias, valores, crengas. Além
disso, aspectos como legibilidade e organizagédo textual também podem interferir positiva ou
negativamente na avaliagdo. Por isso, precisamos pensar e organizar antecipadamente os
critérios e os instrumentos dos quais iremos nos utilizar para realizar a avaliagdo. Assim,
definir metas e estabelecer parametros especificos a cada situacdo é uma condi¢do para tornar

mais eficiente e objetiva a tarefa de avaliar os textos produzidos pelos alunos.
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Quanto a subjetividade presente no momento da leitura/avaliacdo do texto, Costa Val

et al. (2009) destacam que

[...] € evidente que o leitor é também sujeito as injuncdes socio-historicas
que condicionam o tipo de dialogo que estabelecera com o texto. Por isso é
importante estabelecer um quadro coerente de critérios, 0s mais objetivos e
explicitos possiveis, que prevejam as possibilidades de enviesamento do
olhar sobre o texto e busquem viabilizar uma avaliacdo justa, consistente e
racional. Esses critérios estariam baseados em conhecimentos tedricos,
metodoldgicos e politicos, de forma a contemplar todos os componentes da
producdo escrita, tendo em vista a objetividade nas avaliagcdes. (COSTA
VAL et al., 2009, p. 88).

Tal empreendimento exigird do professor um envolvimento muito maior, como
também disponibilidade de tempo e de organizacdo, contudo, ao optar por essa estratégia,
buscamos um olhar menos subjetivo e um diadlogo mais esclarecedor com o aluno, que
possibilite direciond-lo melhor no caminho da reescrita textual. Além disso, adotar critérios
previamente definidos contribui, de acordo com Abaurre e Abaurre (2012), para que 0S
diferentes aspectos da estrutura textual e do desenvolvimento tematico sejam observados no
momento da leitura, evitando que um aspecto se sobreponha ao outro no momento da

avaliacdo final. Para as autoras, ndo podemos ignorar que um texto

[...] é elaborado em diferentes etapas, durante as quais a atengao do aluno se
voltou para aspectos estruturais, tematicos e linguisticos. Faz sentido, pois,
procurar meios que permitam considerar 0s diferentes elementos
constitutivos de um texto no momento de sua avaliacdo. (ABAURRE;
ABAURRE, 2012, p. 45).

De acordo com essa perspectiva, se durante a correcdo olharmos para 0 modo como
foram desenvolvidos os aspectos relacionados a elaboracdo do texto, poderemos alcangar
maior produtividade na avaliacdo. Foi com essa intencdo que procuramos, em nossa pesquisa,
estabelecer critérios especificos para avaliacdo do género narrativa de aventura.

Outro aspecto bastante importante relacionado ao estabelecimento de
critérios/parametros de avaliagdo € que esses ndo devem ser definidos de maneira unilateral.
Abaurre e Abaurre (2012) apontam que os alunos precisam se envolver na tarefa de
estabelecer o que sera avaliado. 1sso 0s levard a compreender porque alguns aspectos sdo mais
relevantes do que outros e em quais deles € preciso ter uma atengdo maior no momento da
escrita e da reescrita.

Definir parametros comuns de avaliacdo e indicar claramente aos alunos os problemas
identificados no texto nos possibilita fugir daquelas observacbes vagas, como “desenvolva

mais o contetdo", "seu texto estd confuso”, "melhore seu texto". Abaurre e Abaurre (2012)
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afirmam que adotar critérios especificos garante ndo s6 uma avaliacdo mais objetiva, mas
também proporciona apontar aos alunos com mais clareza quanto aos aspectos que precisam
ser revisados e reescritos.

A construcdo de um conjunto de critérios para avaliacdo dos textos, além de ser uma
estratégia importante para promover a aprendizagem, pode, segundo Costa Val et al. (2009),
transformar-se uma nota, pois essa, "por raz6es culturais, pode funcionar como estratégia para
a constituicdo do conhecimento sobre a escrita, pode servir de referéncia para o professor e o
aluno se situarem.” (COSTA VAL et al, 2009, p. 95). Levar nossos alunos a se
conscientizarem quanto a adequacdo ou a inadequacdo de seus textos as condicdes de
producdo € uma de nossas fungBes. Isso poderd ser feito com seriedade e respeito aos
aprendizes, se nos pautarmos em critérios que tornem mais justa a avaliacao.

Para a avaliacdo da producdo escrita, de acordo com Gongalves e Nascimento (2010),
a primeira produgéo textual solicitada serve de instrumento para diagnosticar 0s aspectos nos
quais os alunos tém maior dificuldade e que precisam ser aprofundados pelo professor por
meio de exercicios e atividades variadas. Ou seja, por meio do diagndstico inicial, o professor
ird "detectar o caminho ja percorrido pelo aluno em relacéo a aprendizagem do género e o que
ainda ele falta percorrer, para fazer intervencbes didaticas acertadas.” (GONCALVES;
NASCIMENTO, 2010, p. 244). Desse modo, os aspectos ndo dominados detectados nos
textos dos alunos servirdo de importante fonte de informacéo ao professor.

Para diagnosticar a producao textual, é possivel organizar tabelas de diagnéstico. Esse
instrumento de avaliacdo pode colaborar para que, ao ler o texto produzido pelo aluno,
possamos elaborar e conduzir, com maior acerto, atividades de reflexdo sobre os usos e
funcionalidades da linguagem.

Uma tabela de diagnostico € um dispositivo técnico-metodoldgico util para
mapearmos o0 nivel de conhecimento dos nossos alunos (RIOLFI et al.,, 2014). Esse
dispositivo permite obtermos informagdes mais precisas para organizarmos 0O nNOSSO
planejamento, haja vista que se trata de uma estratégia de agdo que proporciona atender ao
aluno no que ele realmente necessita. Por isso, precisamos elaborar um dispositivo com
fundamentacdo teorica que nos permita "vislumbrar para além das aparéncias, a assimilacéo,
as falhas, os pontos que precisam de refor¢o.” (RIOLFI et al., 2014, p. 15). Ao optarmos pela
utilizacdo de tal instrumento buscamos informacdes que permitam adequar nosso
planejamento e nossas metodologias as reais necessidades dos alunos. Isso significa uma
tentativa de ajustar aquilo que estava previsto no planejamento aquilo que os alunos precisam

estudar, para que ndo fiqguemos trabalhando contetdos ja dominados.
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A elaboracdo de uma tabela de diagndstico normalmente nos exige esfor¢co. O
instrumento pode passar por adaptacfes, "tendo em vista a concepcdo de linguagem, de
género textual como objeto de estudo, de texto como unidade de ensino e dos aspectos
linguistico-discursivos que permeiam os textos." (COSTA-HUBES, 2012, p. 6). Por isso, é
importante que tenhamos clareza quanto aos aspectos do texto que queremos observar e, a
partir deles, elaborar o instrumento. Ao elaborar uma tabela de diagndstico é importante
estabelecer critérios claros e precisos. Entre esses critérios, para o caso do género
discursivo/textual narrativa de aventura, citamos:

e situacdo social de producédo (contexto de producéo, circulacéo e recepcdo);

e elementos constitutivos do género (formato do género: conteudo tematico,
composicao e estilo);

e aspectos textuais (coeréncia: articulacdo, progressédo, grau de informatividade,
continuidade, ndo contradicdo e coesdo: referencial e sequencial);

e aspectos formais (concordancia - verbal e nominal-, regéncia - verbal e
nominal-, conjugacdo verbal, uso adequado do discurso direto e indireto,
pontuacdo, acentuacdo, paragrafacdo, adequacdo vocabular, colocacdo
pronominal, ortografia - tracado da letra, uso de maiuscula e minusculas,
marcas da oralidade, segmentacdo, juntura, hipercorrecdo, troca, acréscimo ou
supressao de letras, separacgdo silabica ao final de linhas).

Uma vez que o texto do aluno deve ser o ponto de partida dos estudos com a
linguagem, utilizamos uma tabela de diagnéstico como instrumento para diagnosticar a
producdo escrita e reconhecer 0s aspectos ja internalizados e aqueles que necessitavam ser
retomados. Para desenvolver nossa pesquisa, optamos por tomar como ponto de partida a
tabela elaborada pelo grupo de estudos de Lingua Portuguesa da Unioeste'?. De acordo com
Costa-Hubes (2012), este € um instrumento norteador do trabalho do professor. Ele contempla
critérios linguistico-discursivos elencados de modo ndo estanque e pode ser adaptada a

diversas situacOes. Optamos por reelaborar a tabela, acrescentado outros aspectos que nos

12 A tabela de diagnéstico é resultado de um trabalho realizado junto ao Grupo de Estudos de Lingua Portuguesa
e Produgdo de Material Didatico - GELP -, coordenado pelas professoras Dré. Terezinha da Conceicdo Costa-
Hiibes e Carmen Teresinha Baumgartner. A tabela € resultado de discussfes realizadas com integrantes do
grupo de estudos no periodo de 2009 a 2010. O instrumento de avaliagdo passou por varias adaptacdes durante
sua elaboracdo, sempre levando em consideracdo a concepcdo de linguagem, de género discursivo como objeto
de estudo, de texto como unidade de ensino e os aspectos linguistico-discursivos que permeiam os textos. Para
mais informagdes, sugerimos ver: COSTA- HUBES, T.C. Andlise linguistica e géneros discursivos: em foco,
textos produzidos por alunos dos anos iniciais. In: Anais do VI SIGET — Simpésio Internacional de Estudos dos
Géneros. Natal: Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 16 a 19 de agosto de 2011. ISBN 978-85-7273-
796-8.
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interessavam, entre eles os elementos constitutivos do género discursivo/textual narrativa de
aventura.

Assim sendo, agrupamos 0S componentes essenciais para compreender a producdo
textual em quatro tdpicos: género/situacdo social de producdo, elementos especificos do
género discursivo/textual narrativa de aventura, texto e aspectos ortograficos. Essa forma de
organizacao esta baseada na concepgéo interacionista de linguagem, que compreende a lingua
como um elemento de interacdo social, historica e ideologicamente constituida, que se
manifesta por meio de enunciados e se concretiza por meio de um género discursivo/textual.

Dessa maneira, 0 primeiro aspecto que procuramos observar foi a adequacdo do
género a situacdo social de producao. Procuramos verificar nas questfes do primeiro topico se
0 texto estava adequado para fazer parte de uma antologia de narrativas de aventura, a qual foi
reproduzida e socializada nas bibliotecas das escolas do municipio. Também, se estava
adequado ao suporte fisico de circulacdo: pagina de livro.

No segundo agrupamento, analisamos se estavam presentes o0s elementos proprios de
uma narrativa de aventura, ou seja, se havia apresentacdo e caracterizacdo do espaco e dos
personagens, se o protagonista/herdi e 0 antagonista estavam caracterizados, se foram usados
adjetivos adequados para caracteriza-los, se foi apresentado o conflito e se esse tinha um
motivo, se houve solucdo para o conflito e se foram narradas a¢6es que levaram a sua solucéo.
Além disso, buscamos observar nesse momento a continuidade do foco narrativo e a relacdo
titulo-texto.

O terceiro topico de andlise foi aquele relacionado aos aspectos que garantem a
textualidade, como coeréncia e coesdo (progressao, continuidade, ndo contradi¢do), como
também os elementos estilisticos (variedade linguistica, circunstanciadores de tempo, lugar e
modo, paragrafacdo™®) e sintaticos (emprego dos verbos, concordancia, pontuago). Por fim, o
olhar se dirigiu para os aspectos ortograficos, procurando verificar a legibilidade, uso de
maiulsculas, marcas da oralidade e erros de ortografia, entre outros.

Os critérios estabelecidos numa tabela de diagndstico ndo se esgotam e devem ser
ajustados sempre que for necessario. Em nossa pesquisa, esse instrumento de avaliacdo foi
aplicado na primeira producdo dos alunos e serviu de suporte para a analise dos textos, com
vistas a estabelecermos 0s passos seguintes na abordagem dos conteudos.

Outro instrumento de avaliacdo textual s&o as lista de controle/constatacdes. Essa
forma de intervencgéo no texto do aluno tem suas origens nos trabalhos e pesquisas do grupo

3 Aqui ndo nos referimos a um aspecto formal, mas sim ao estilo do texto. De acordo com as orientacdes
bakhtinianas, os textos possuem diferentes estilos, sendo a divisdo em parégrafos uma delas.
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de Genebra, e sua utilizacdo foi proposta em associacdo a aplicacdo das Sequéncias Didéticas
(SD, doravante) e no trabalho com os géneros discursivos/textuais. No Brasil, Goncalves
(2007, 2013), partindo dos estudos de Bain e Schneuwly (1993 apud GONCALVES, 2007,
2013), Schneuwly e Dolz (2004) e Dolz e Schneuwly (2001 apud GONCALVES, 2007,
2013), propos a intervencdo do professor no texto do aluno por meio do que denominou de
correcdo interativa, associada a listas de controle/constatacbes. Para o autor, a correcdo
interativa deve acontecer primeiramente com apontamentos especificos feitos pelo professor
na primeira versdo do texto do aluno e, ap6s uma série de atividades modulares que
possibilitam a construcédo de conhecimentos relativos ao género trabalhado, o texto deve ser
retomado pelo aluno. Essa retomada deve vir acompanhada da lista de controle/constatagdes,
a qual contém questionamentos sobre a presenca ou nao de aspectos ligados a textos do
género produzido, em uma linguagem compreensivel ao aluno, devido as atividades realizadas
na SD.

Desse modo, "o termo lista de controle/constatacfes refere-se [...] as categorias que
serdo utilizadas ap6s a aplicacdo da SD. Sdo, em suma, uma série de itens que
caracterizam/estabilizam os géneros em processo de transposicao didatica."** (GONCALVES,
2013, p. 22). Percebemos, com isso, que o trabalho com as listas de controle/constatagdes néo
é isolado. Ao contrario, deve fazer parte de uma sequéncia de atividades que envolvem o
trabalho com os géneros em sala de aula, e deve acompanhar o processo de escrita, de revisdo
e de reescrita de textos. Destacamos que, em nossa pesquisa, optamos por nao trabalhar com o
conceito de SD, mas sim unidade didatica, conforme ja foi esclarecido. Contudo, as atividades
por nos elaboradas incluiram o trabalho com as listas de controle/constatacGes, uma vez que
essas se configuram em instrumentos de avaliagdo textual, foco de nossos estudos.

No processo de escrita e de reescrita textual, a lista auxilia o professor a intervir no
texto do aluno e, nesse processo, permite que também o aluno tome seu texto como objeto de
andlise. Essa andlise passaria a fazer parte de um processo dialdgico, em que é necessario que
cada um se assuma como sujeito. O professor deixa de ser a Unica voz a ser ouvida e 0 texto
passa a falar por si s6. Nesse didlogo, o aluno passa a ser capaz de identificar seus "erros" e
torna-se consciente de sua responsabilidade. De acordo com Dolz et al. (2004), é sob a

perspectiva do aluno que a lista torna-se um importante recurso de aprendizagem, pois ela:

4 para mais informacdes sobre o tema, sugerimos ler: CHEVALLARD, Y. La transposition didactique: du
savoir savant au savoir enseigné. Grenoble: La pensée sauvage, 1985; SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. Géneros
orais e escritos na escola. (trad. org. Roxane Rojo; Glais Sales Cordeiro). Campinas, Mercado de Letras, 2004;
MACHADO, A. R.; CRISTOVAO, V. L. L. A construcdo de modelos didaticos de géneros: aportes e
questionamentos para o ensino de géneros. Revista Linguagem em (dis)curso. 6 (especial), 2006. p. 547-573.
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o indica-lhe os objetivos a serem atingidos e da-lhe, portanto, um
controle sobre seu préprio processo de aprendizagem (O que aprendi? O que
resta a fazer?);

o serve de instrumento para regular e controlar seu préprio
comportamento de produtor de textos, durante a revisdo da escrita;

o permite-lhe avaliar os processos realizados no dominio trabalhado.
(DOLZ et al., 2004, p. 90).

Assim entendida, a lista passa a ser um instrumento regulador da aprendizagem
(GONCALVES, 2013) muito util para o aluno e para o professor, e pode ser utilizada de
diferentes formas interativas: o professor a utiliza na sua avaliagcdo/corre¢do; o proprio aluno
pode utiliza-la para realizar uma autoavaliacao, ou para avaliar o texto de um colega. Por isso,
é importante diversificar a forma de aplicacdo, 0 que proporcionara mais autonomia aos
estudantes.

Esse exercicio dialdgico de linguagem que o trabalho com as listas possibilita exige do
professor a capacidade de interagir oralmente ou por escrito com os textos dos alunos. Para
Gongalves (2013), esse processo de intervencao toma a producao do aluno como objeto a ser
trabalhado/revisto constantemente, uma vez que o texto serd provisorio enquanto ndo se
concluir a aplicagéo da SD.

Partindo dos estudos de Bain e Schneuwly (1993), Goncalves (2013) ressalta que as
listas podem conter trechos de textos dos alunos, podem ser elaboradas pelos préprios
estudantes ou pelo professor, ou ainda podem ser compostas por uma grande lista elaborada
pela classe. Além disso, a utilizacdo das listas possibilita aos alunos que antecipem e
compreendam melhor os critérios pelos quais seus textos serdo avaliados e que realizem uma
autocritica ao comparar a primeira e a segunda versdo de seu texto.

Nessa perspectiva, os itens elencados nas listas de controle/constatacGes podem ser
tomados como critérios para a avaliacdo da producdo final. Explicitar claramente os critérios
pelos quais o texto do aluno sera avaliado € uma forma de evitar julgamentos subjetivos e
comentarios que ndo serdo compreendidos pelos alunos. Assim, as listas permitem ao
professor, além de uma avaliacdo/correcdo mais especifica da aprendizagem de cada aluno,
identificar pontos ndo compreendidos e que precisam ser retomados no processo de ensino
(DOLZ et al., 2004).

Por isso, é importante que cada género a ser levado para sala de aula tenha sua propria
lista de controle/constatacfes. Uma vez que 0s géneros sdo formas relativamente estaveis de

comunicacdo e de concretizacdo dos enunciados (BAKHTIN, 2003[1979]), é preciso
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considerar sempre suas especificidades comunicativas, tais como: a esfera de comunicagéo, o
tema, a situacdo de comunicacdo, os interlocutores, enfim, os elementos que o caracterizam.

Além disso, as listas devem ser adaptadas ao publico a que se destinam. Se isso ndo
for feito, corre-se o risco de que sua linguagem ou seus objetivos ndo sejam compreendidos
pelos alunos, 0s quais ndo conseguirdo perceber suas préprias dificuldades. Em sintese, as
listas de controle/constatagcGes possibilitam ao aluno acompanhar o processo de reflexdo sobre
sua producdo, pois devem constituir-se numa orientacdo para o processo de retomada e
revisdo da producdo escrita. Ao questionar sua propria escrita, 0 aluno serd direcionado a
avaliar sua producdo e a buscar a superagéo das limitacdes de seu texto.

Com base nesses pressupostos, elaboramos uma lista de controle/constatacGes
especifica para o género narrativa de aventura, pois "cada género devera possuir a sua lista de
constatacOes de sua constituicdo” (GONCALVES, 2013, p. 26). Optamos por dividir os itens
a serem avaliados em duas listas (Lista 1 e Lista 2, dispostas nos Quadros 10 e 11), uma
voltada para os aspectos de adequacdo do género e outra para verificar a textualidade e os
usos de recursos linguisticos. Consideramos que essa divisdo seria necessaria para organizar o
manuseio do recurso pelos sujeitos participantes da pesquisa.

Ambas as listas foram apresentadas aos alunos apos a realizacdo de atividades que
tinham como objetivo atender as necessidades dos alunos observadas durante a aplica¢do da
tabela de diagndstico. A selecdo dos itens que compdem as listas pautou-se nessas atividades,
pois julgamos que assim haveria condi¢cdes para que os alunos reconhecessem 0 que estava
sendo solicitado. As listas, a aplicacdo e os resultados observados nesse processo estdo
expostos no préximo capitulo.

Refletimos nesse capitulo sobre as concepg¢des que permeiam o ensino da producéo
textual escrita na escola, destacamos nossa afiliacdo aos pressupostos tedricos do
interacionismo e do dialogismo, pois entendemos a linguagem como a via pela qual
acontecem as interacdes entre 0s sujeitos, sendo a escrita uma pratica social de interacéo.
Fundamentadas nesses pressupostos, discutimos questdes relativas aos géneros
discursivo/textual, bem como ao género narrativa de aventura. Na sequéncia, abordamos o
percurso da avaliacdo no Brasil e em seguida, direcionamos as discussdes para a avaliacdo da
aprendizagem, com recorte da avaliacdo da producéo textual escrita. Finalizamos as reflexdes
com os temas: formas de correcgdo e critérios e instrumentos de avaliagdo. Com esse percurso,
fundamentamos a leitura que passaremos a realizar a partir de agora, na analise dos dados

gerados.
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3 O CORPUS: ANALISE DOS DADOS

Para que possamos compreender mais claramente como a unidade didatica foi
construida, descrevemos a seguir como ocorreram as atividades, quais eram 0s objetivos, 0s
encaminhamentos dados e os resultados obtidos em termos da apropriacdo dos conhecimentos
e da viabilidade da aplicacdo do instrumento de avaliacdo diagnostica. Em seguida,
discutimos a aplicacédo das listas de controle/constatacdes e o didlogo do aluno com o préprio
texto por meio da autoavaliagcdo. Apds, tratamos do dialogo por n6s empreendido com o texto
dos alunos por meio da utilizacao das diferentes formas de correcdo. Finalizamos a analise do
corpus com a retomada da tabela de diagndstico e a apresentacdo dos dados referentes a sua

aplicacdo nos textos produzidos pelos alunos ao final do processo de escrita e reescrita.

3.1 APRESENTACAO DO PROJETO, ACORDO DE COOPERACAO E ABORDAGEM
DO GENERO
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Datas: 02 e 08/09/2015.

Duracéo: 3 aulas de 50 minutos.

Objetivos: Apresentar o projeto aos alunos, estabelecer um acordo de cooperacdo com a
turma e promover um primeiro contato com o género discursivo/textual narrativa de aventura.

Atividades desenvolvidas: exposicao oral, leitura silenciosa e oralizada, discusséo coletiva e
atividades escritas de andlise textual.

12 e 22 aulas 02/09/15 - Quarta-feira

No dia em que chegamos a sala do 7° ano para dar inicio a esta pesquisa, percebemos
que os alunos esperavam com ansiedade pela nossa presenca. Todos se mostraram alegres,
receptivos e, como sempre, bem conversadores.

Apo6s cumprimenté-los, comecamos a aula apresentando o projeto, que denominamos
"Aventura, fantasia e conhecimento”. Falamos sobre o significado de cada uma das palavras e
0 porqué de estarmos ali. Explicamos que teriamos que estabelecer um contrato de estudos e,
assim, anotamos no quadro duas clausulas que deveriam ser registradas nos cadernos: 1. O

projeto necessita do comprometimento de todos; 2. A producéo final devera ser publicada.



Conversamos sobre as clausulas do contrato. Eles apresentaram disposicdo em
participar e afirmaram que se comprometeriam. Deixamos claro aos alunos que estariamos
todos envolvidos em uma pesquisa com o objetivo de verificar a nossa pratica para buscar
solucbes para problemas especificos, e que todos, inclusive nds, também estariamos sendo
avaliados no decorrer das atividades. Logo, sempre que surgissem duvidas ou dificuldades,
essas deveriam ser comunicadas imediatamente. Além disso, sugerimos que ao final do
projeto fariamos uma avaliacdo geral para verificar se a pesquisa alcangou os resultados
esperados, e se as estratégias utilizadas contribuiram para isso.

Quanto a publicagdo da producdo final, sugerimos que fosse organizada uma
coletanea de textos para ser entregue a biblioteca. Todavia, 0s alunos se mostraram resistentes
a essa ideia e disseram que ninguém leria. Com isso, entendemos que eles tinham interesse de
levar seus textos até outro publico leitor, além daquele que normalmente frequenta a
biblioteca. Mais tarde essa hipdtese foi confirmada, pois, ao apresentarmos a proposta de
producdo textual, acabamos por definir novos destinatarios para as aventuras escritas pela
turma.

O passo seguinte foi oferecer aos alunos conhecimentos sobre 0 género em questdo, de
modo que pudessem apropriar-se das condi¢cdes necessarias para saber o que dizer e como
dizer. Para isso, buscamos na biblioteca escolar livros com histdrias de aventura e 0s
disponibilizamos para leitura prévia. Essa aproximagdo com o género € bastante importante,
pois permite que se formem as bases para a escrita posterior, com a constituicdo de espécies
de "modelos” para a escrita dos alunos. De acordo com Geraldi, o contato prévio com uma
diversidade de textos do género é adequado: "Té-los em mente pode nos ajudar a julgar a
relevancia de nossos textos." (GERALDI, 1997, p. 165). Além disso, o didlogo com a turma
sobre os textos lidos cria um ambiente propicio para a escrita, pois estimula a reflexdo e a
associacdo de informacdes que auxiliardo na propria producao.

Desse modo, destinamos uma parte da aula (20 minutos, aproximadamente) para que
manuseassem esse material e lessem as informacg6es da capa e contracapa ou fragmentos dos
livros, a fim de escolherem aquele que interessasse para, mais tarde, na aula de leitura, toméa-
los emprestados na biblioteca. Durante essa atividade, os alunos se manifestavam,
conversando sobre as obras e comentando se ja haviam lido ou ndo este ou aquele livro, ou
sobre o enredo. Deixamos 0s livros expostos na sala e apresentamos a obra "As aventuras de
Robinson Crusoé" (DEFOE, 2001), realizando a leitura comentada de informagfes sobre o
autor e a obra, contextualizando-a e procurando despertar a curiosidade pelo que seria lido na

sequéncia. Nossa intencdo, ao selecionar um texto representativo do género em estudo, foi a
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de explorar especificamente os elementos constituintes do género discursivo: contetido
tematico, construcdo composicional e estilo (BAKHTIN, 2003[1979]). Entregamos digitado
aos alunos um trecho do referido livro — foi necessario realizar um recorte da obra nesse
momento e entregar o trecho digitado aos alunos tendo em vista o fato de ndo dispormos de
exemplares suficientes para todos os alunos — e solicitamos uma leitura silenciosa. Alguns
deles logo comegaram a ler, outros precisaram que Ihes chaméssemos atencdo com frases de
estimulo, do tipo "Faca um esfor¢o, vocé consegue!".

Estabelecemos um tempo para leitura e, depois do tempo estipulado, notamos que
alguns alunos ndo haviam concluido a leitura, por isso, aguardamos mais alguns minutos e,
em seguida, conversamos sobre o texto e procuramos verificar se as expectativas de leitura
haviam se confirmado. Solicitamos entdo uma leitura oralizada, a fim de que novos elementos
do texto fossem identificados. Imediatamente, quatro ou cinco alunos se manifestaram e
pediram para ler em voz alta, a maioria, no entanto, argumentou que se a professora lesse
seria melhor. Realizamos, entéo, a leitura oralizada do texto selecionado, procurando destacar
as entonacdes das falas dos personagens, numa tentativa de dar vida a historia. Terminada a
leitura, conversamos novamente sobre o texto e questionamos sobre aspectos referentes ao
género narrativa de aventura, em especial o contexto de producdo e de circulagdo, publico
leitor, conteudo tematico e estrutura composicional. Todavia, a atividade oral ndo pode se
estender por muito tempo, pois os alunos logo se mostraram agitados. Por isso, distribuimos
folhas impressas com atividades escritas para estudo do texto, explorando-o em seus aspectos
composicionais. Os alunos fizeram as atividades individualmente, e o que ndo terminaram

ficou como tarefa de casa.

3% aula 08/09 - Terca -feira

Nessa aula, conferimos as questdes da aula anterior e encaminhamos outras atividades
sobre o trecho do livro “As aventuras de Robinson Crusoé” (DEFOE, 2001, p. 85-89). Nesse
dia, as questdes enfocavam o contexto de producdo e a linguagem do texto (estilo). Os alunos
continuaram receptivos, e dessa vez fizemos a maioria das atividades coletivamente. A opcéo
de responder coletivamente deve-se ao fato de que a turma € bastante conversadeira, alguns
alunos se distraem com as conversas paralelas e deixam de realizar as atividades. Ao realizar
coletivamente, iamos envolvendo os alunos na tarefa, tentando evitar as distragdes.

Questionavamos ora um, ora outro aluno sobre a resposta correta, solicitivamos a
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confirmacdo da resposta para um terceiro e assim por diante. Com isso, faziamos os alunos
falar, mas a respeito do contetdo da aula.

Nesse momento, consideramos interessante apresentarmos alguns aspectos do texto
que foi estudado com os alunos:

A obra "As aventuras de Robinson Crusoé" (DEFOE, 2001) foi publicada
originalmente em 1719, e ambientada no século XVII, mais especificamente no periodo das
grandes navegacdes. De acordo com Borges Juanior (2012), é considerado um classico da
literatura universal e inaugurou o género literario denominado literatura de viagens, ou
romances de aventura de viagens. Foi destinada ao publico leitor em geral, porém, hoje é
bastante direcionada aos jovens leitores, sendo comum encontrar trechos da mesma nos livros
didaticos escolares.

O conteudo tematico pode ser delineado a partir do ponto de vista de uma narrativa
produzida no século XVIII, por um escritor inglés, destinada originalmente a adultos, e que
tinha por funcdo social agradar e divertir a classe burguesa, que se consolidava na Inglaterra
naquele periodo. Foi produzida num momento em que a sociedade refletia os valores oriundos
das exploracdes maritimas — realizadas inicialmente pelos portugueses e posteriormente por
outros paises europeus —, tais como as ideologias do eurocentrismo™. Narra as aventuras do
lendério Robinson Crusoé, o qual representa o “[...] ideal de homem que se faz por meio da
forca do trabalho, dedicacdo, persisténcia, autossuficiéncia, progresso e individualidade [...]”
(BORGES JUNIOR, 2012, p. 61). Essas caracteristicas associam-se a imagem do homem
moderno, representado pelo protagonista.

O trecho selecionado para leitura com os alunos narra o encontro de Robinson — um
jovem que abandonou a casa dos pais na Inglaterra para seguir em busca de aventura — e de
seu companheiro Sexta-feira, com um grupo de aborigenes, que se preparava para um ritual
de antropofagia. O encontro acontece na ilha em que o protagonista aportara apés um
naufragio, e ocorre hum momento em que ele estd proximo a deixa-la, apos se passarem
aproximadamente vinte e oito anos desde sua chegada. A narrativa revela tracos da cultura

europeia presentes nas atitudes de Robinson, como é possivel verificar no seguinte trecho:

Meu Deus, o prisioneiro era um homem branco! N&o, néo iria aguardar os
acontecimentos. Um homem cristdo como eu estava prestes a ser devorado

!5 De acordo com Shohat e Stam (2006), o eurocentrismo baseia-se na perspectiva paradigmatica de um Gnico
ponto de vista, o qual procura apresentar a diversidade cultural europeia como sendo a origem Unica das
existéncias, como o centro das ideologias, como ‘realidade’ ontologica, se comparado com o restante do planeta.
(SHOHAT, Ella; STAM, Robert. Critica da imagem eurocéntrica. Sdo Paulo: Cosacnaify, 2006).
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por selvagens antrop6fagos... Na minha ilha. Eu ndo podia deixar aquela
bestialidade prosseguir! (DEFOE, 1990, p. 88).

E possivel verificar a presenca de valores religiosos cristdos nesse trecho da narrativa,
pois o prisioneiro que seria sacrificado era um "homem branco” e “cristdo”, o que deixa
Robinson indignado e o motiva a salva-lo da morte. Outros valores do protagonista sdo
representados no trecho selecionado e ajudam a compor o conteldo temético, como, por
exemplo, sua bravura, sua valentia, sua coragem e sua habilidade em encontrar estratégias
para derrotar os inimigos. Ele é o herdi que consegue vencer os inimigos (indios canibais)
com a ajuda de Sexta-feira, um indigena, coadjuvante da histéria, que fora salvo da morte em
ocasido passada.

A determinacdo de Robinson Crusoé e de seu companheiro Sexta-feira fez com que os
dois juntos conseguissem vencer um grupo de algumas dezenas de selvagens antropé6fagos,
salvar o prisioneiro que seria sacrificado e ainda promover o reencontro de Sexta-feira com
seu pai, que estava amarrado dentro da canoa dos inimigos.

Em sua construcdo composicional, identificamos uma organizacdo temporal
permeando os fatos narrados. O trecho selecionado inicia com uma apresentacdo temporal:
"vigésimo sétimo aniversario na ilha", e segue se desenrolando em meio aos acontecimentos
imprevistos que perturbam a tranquilidade em que os personagens vivam. No trecho, narra-se
um momento da vida dos personagens, um fato incomum aquilo que eles estavam
acostumados a vivenciar, e mesmo tratando-se de um recorte da obra, é possivel identificar,
na situacao inicial, a apresentacdo dos personagens e do local, como também as circunstancias
que geram o desequilibrio: a chegada dos aborigenes.

A complicagdo, que € 0 momento de inicio dos conflitos, envolve a preparacdo para o
combate, a elaboracdo do plano de ataque e a decisdo de salvar um prisioneiro de guerra
"branco™ e “cristdo", culminando no climax, que é o sinal de ataque que deu inicio ao
confronto. O desfecho apresenta a solucdo do conflito: os protagonistas vencem 0s
antagonistas por meio de suas proprias acOes e reestabelecem o equilibrio. A situagéo final
vem com a introducdo de um elemento novo: a descoberta de mais um prisioneiro de guerra
amarrado dentro da uma canoa, o qual é, justamente, o pai de Sexta-Feira. As acdes dos
personagens sdo sempre motivadas por algum acontecimento anterior: preparam-se para o
combate porque os inimigos invadiram a ilha, chegando muito proximos do “castelo”, e lutam
por causa do prisioneiro que seria sacrificado.

O texto € narrado em primeira pessoa, sendo o préprio Robinson quem conta a historia

sob sua perspectiva: "Celebrei o vigésimo sétimo aniversario da minha vida na ilha de modo
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especial.” (DEFOE, 1990, p. 85). Emprega-se uma linguagem formal, de acordo com a norma
padrdo, com verbos em sua maioria no pretérito perfeito, predominando sequéncias narrativas.
Empregam-se marcadores temporais, como: "os trés ultimos anos", “enquanto aguardava
tempo bom", "na hora", "posteriormente”, "por fim", “"por um instante"”, "de repente", entre
outros. Também foram empregados marcadores de localizacdo espacial: "na ilha", "em lugar

seco e protegido”, "ao mar",

pela praia”, "préximos do meu castelo”, "alto da palicada”, "a
quarenta metros do inimigo", "protegidos pelas arvores", "no meio do caminho”, "na areia da
praia”, "dentro de um dos barcos"”, "a outra canoa”, "no chao do barco".

Além disso, ha presenca de adjetivos e locugdes adjetivas, que contribuem para
caracterizar o local e os personagens, entre eles: “particularmente agradaveis”, “estranho
pressentimento”, "seco e protegido”, "apavorado”, "linguas vorazes", "horrorizados",
"chumbo grosso”, “ilesos", "feridos”, "doce e suave", "imdvel”, "com méo de crianca"”. Todos
esses elementos ajudam a compor aquilo que Bakhtin denominou de estilo, e contribuem para
conferir um tom dindmico a narrativa e também construir os momentos de suspense.

Conteldo tematico, construcdo composicional e estilo (BAKHTIN, 2003[1979]) sdo
elementos que compdem o género discursivo/textual. Explorar esses elementos em sala de
aula possibilita que os alunos compreendam melhor a constituicdo do texto/enunciado e
tenham amparo para 0 momento de produzir seus préprios textos/enunciados. De nossa parte,
oferecemos aos estudantes atividades orais e escritas voltadas para a compreensdo de tais
aspectos. Quanto a essa necessidade de contato prévio do aluno com textos representativos do
género, Menegassi (2010), partindo dos estudos de Vigotsky, e referindo-se aos estudos de

Bakhtin (2003[1979]) e Geraldi (1997), afirma:

[..] é preciso que haja tempo suficiente para internalizacdo do
conhecimento, amadurecimento e sedimentacdo de palavras alheias, oriundas
desses textos, até que se tornem palavras proprias do individuo que produz
textos [...] E necessaria a presenca de um mediador que faca a intervencio e
desestabilize o outro, além da presenca de um meio social amplo, que
determine a estrutura da enunciacéo [...]. (MENEGASSI, 2010, p. 14).

Desse modo, é imprescindivel que nds professores proporcionemos um primeiro
contato entre o aluno e os textos do género discursivo a partir do qual se dara a producéo
escrita, pois, € por meio do contato com diversos textos de um determinado género que o
aluno internaliza e se apropria dos conhecimentos necessarios para a elabora¢do do proprio
texto/discurso. Contudo, apenas 0 contato ndo é suficiente para que ocorra a aprendizagem. E

necessario também que ocorra a mediacdo, durante a qual sdo discutidos e analisados aspectos
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do contedo que ndo sdo percebidos de imediato. A mediacdo do professor visa colocar em

relevo determinados conhecimentos que ndo sdo flagrados empiricamente pelo aluno.

3.1.1 Reconhecimento do género

Datas: 09, 11 e 15/09/2015.

Duragéo: 5 aulas de 50 minutos.

Objetivos: propiciar aos alunos uma aproximacdo com o género discursivo/textual narrativa
de aventura e o reconhecimento do género, socializar informagfes quanto ao conteudo
tematico, a estrutura composicional e ao estilo.

Atividades desenvolvidas: formacdo de equipes para trabalho em grupo, leitura de contos de
aventura e de trechos de romances de aventura, registro escrito de informacgdes e exposi¢ao

oral.

42 e 52 aulas 09/09 - Quarta-feira

Na primeira aula do dia, realizamos uma roda de conversa sobre narrativas de
aventura. Os alunos narraram aventuras que conheciam e se mostraram interessados em saber
sobre 0 mito de Icaro, o qual narramos para eles. Nesse dia, os alunos contaram suas
narrativas (referiram-se principalmente a filmes), e nés contamos também sobre "As viagens
de Gulliver" (SWIFT, 2001).

Na 2° aula do dia, iniciamos as atividades para aprofundarmos o reconhecimento do
género. Solicitamos que se organizassem em sete equipes, com quatro a cinco alunos em cada
uma. Anotamos 0s nomes dos alunos no quadro e distribuimos para cada equipe uma

narrativa de aventura. Os textos utilizados nessa atividade foram: "Uma aventura na selva"16,

ul?

"As aventuras de Tom Sawyer™'’, "Pequeno demais para ser visto™®, "A criatura"’®, "O

ataque dos polvos™®, "A ilha do tesouro™?!, "Desespero e escuridio: a recuperacio de Axel".?

'8 In: SABINO, Fernando. O menino no espelho. 722 ed. Rio de Janeiro: Record, 2005, p. 88-109.

7 In: TWAIN, Mark. As aventuras de Tom Sawyer. Adaptagdo e tradugdo Telma Guimardes. Sao Paulo,
Editora do Brasil, 2009.

'8 In: SWIFT, Jonathan. Viagens de Gulliver. Adaptacéo em portugués de Claudia Lopes. Sdo Paulo: Scipione,
2001.

9 In: BERGALLO, Laura. A criatura. Sdo Paulo: SM, 2005, p. 37-44.

2 1n: VERNE, Jilio. Vinte mil léguas submarinas. Sao Paulo: Scipione, 2004, p. 38-40.

2L In: STEVENSON, Robert Louis. A ilha do tesouro. Versio digital disponivel em:
http://www.coedup.com.br/anterior/Robert%20Louis%20Stevenson%20-%20A%20ilha%20do%20tesouro.pdf
22 In: VERNE, Jilio. Viagem ao centro da Terra. S&o Paulo: Scipione, 2004, p. 29-32.




Cada equipe recebeu uma folha com as orientacGes sobre como deveriam se organizar.
Em grupo, deveriam definir um leitor, um coordenador, um relator e um apresentador, de
modo que todos participassem das atividades. Receberam também um quadro de itens que
deveria ser preenchido apds a leitura dos textos. Nesse quadro, organizamos questdes
referentes ao contexto de producdo, esfera de circulagdo, autor, publico leitor e elementos
constitutivos da narrativa de aventura: tempo, espaco, presenga de protagonista e antagonista,
conflito estratégias para solucionar o conflito e desfecho.

Essa atividade se realizou de maneira a construir o sentido do texto por meio da
interacdo texto/sujeito, numa perspectiva interacionista da linguagem. Apresentamos a seguir

0 quadro que foi utilizado pelos alunos:

Quadro 2 - Atividade apresentada aos alunos como apoio para leitura das narrativas de aventura

1) Titulo:

2) Autor:

3) Obra da qual foi retirado o texto:

4) Pablico a que se destina:

5) Tipo de linguagem predominante: formal ou informal?

6) Local em que se passou a histéria (indicar o local e descrevé-lo):

7) Epoca em que os fatos aconteceram (que elementos justificam sua resposta?):

8) Tempo aproximado de duracdo (quais os elementos usados para indicar o tempo?):

9) Quem sdo os personagens? (indicar protagonistas, antagonistas e secundarios):

10) Como séo caracterizados 0s personagens?

11) Qual o conflito enfrentado pelo protagonista?

12) Quais os perigos que ele enfrentou?

13) H& um motivo para a oposicdo entre protagonista e antagonista? Qual?

14) Qual 0 momento mais tenso da narrativa? (climax)

15) O conflito foi superado pelo protagonista? Como? Quais estratégias ele utilizou?

16) O autor manteve o suspense e prendeu a sua atengdo? Como?

17) O final é coerente com a narrativa? Por qué?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

De acordo com a concepcdo interacionista de linguagem, é por meio dos
discursos/textos que as relacbes sociais se estabelecem; € nelas que os sujeitos séo
constituidos; por isso, a importancia de sua presenca nesse momento na sala de aula. Nessa
perspectiva, realizamos uma atividade interativa de producédo de sentidos, a fim de mobilizar
um conjunto de saberes presentes nos textos e que integram um determinado evento

comunicativo.
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A leitura dos textos selecionados e anotagdes no quadro de apoio foi realizada fora da
sala de aula. Cada grupo foi encaminhado para um lugar especifico do colégio, de maneira
que pudéssemos acompanhar a realizacdo das tarefas. Todos se mostraram bastante
empolgados e interagiram bem entre si.

Quando nos dirigimos aos grupos, observamos que nem todos haviam lido as
orientagcdes sobre como se organizar e logo iniciaram a leitura da sua narrativa de aventura.
Para essa atitude, levantamos duas hipdteses: falta de atencdo as orientacdes ou pressa em
comegar a leitura do texto. Ao responder as questdes, alguns grupos tiveram dificuldade em
identificar o tempo (época e duracdo da narrativa), 0 objetivo da aventura, 0s motivos que
levaram ao conflito e se o final era coerente. Tais dificuldades podem explicar problemas
verificados nas producgdes escritas, conforme trataremos no item 3.1.3.1. Em dois grupos, os
alunos estavam com mais dificuldade para realizar o exercicio e verificamos que 0s
componentes ndo haviam realizado a leitura completa do texto e que estavam se distraindo
com brincadeiras e provocac¢des. Um dos alunos havia saido do seu grupo e ido passear pelo
colégio. Foi necessario chamar a atencdo desse aluno e solicitar que ele retornasse ao seu
lugar. Os alunos desses dois grupos tinham um perfil mais agitado e conversador que 0s
demais, isso prejudicou a realizacéo da tarefa. Nenhum grupo concluiu o exercicio nessa aula,

por isso, continuamos com a atividade na aula seguinte.

62 e 72 aulas 11/09 - Sexta-feira

Nas duas aulas desse dia, os alunos continuaram com o exercicio de leitura das
narrativas de aventura. Observamos que trés grupos terminaram mais rapidamente do que o0s
demais e encaminhamos os integrantes até a biblioteca para que realizassem a leitura de
livros. Essa diferenca no tempo de realizacdo das atividades propostas foi comum na turma.
Desse modo, para que os alunos mais rapidos ndo ficassem desmotivados, procuramos
apresentar atividades alternativas, que os envolvessem enquanto 0s demais concluiam.
Quando todos haviam terminado, voltamos para a sala e solicitamos a eles que revisassem as
informacdes para a apresentacdo. Ao final da aula, combinamos que o seminario de

apresentacdo seria na aula seguinte.
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8% aula 15/09 - Terca-feira

Realizamos, nessa aula, o seminario para exposi¢do dos trabalhos realizados pelos
grupos. Os representantes das equipes, responsaveis por apresentar aos colegas a leitura que
realizaram dos textos que Ihes foram indicados, expuseram para a sala suas conclusdes. Os
demais alunos ouviam e questionavam quando tinham duvidas. Foi necessario orientar alguns
alunos para que nao interrompessem os colegas quando esses estavam falando, pois deveriam
aguardar o momento das perguntas. Também foi preciso incentivar aqueles mais timidos a
falar, pois, diante dos colegas, alguns se mostraram encabulados e sem saber o que dizer, por
isso, procuramos dialogar com esses alunos, auxiliando-os a encontrarem os "fios do seu
discurso”. Apesar dessa atividade ter sido realizada na Ultima aula da manha, percebemos que,
no geral, houve boa participacdo da turma, e iSSO superou nossas expectativas, levando-nos a
compreender que o fato de ser uma atividade diferente daquelas que costumavam realizar no

dia a dia chamou a atencdo dos alunos e fez com que participassem mais ativamente.

3.1.2 Elaboracdo de um quadro de referéncias, apresentacdo da proposta de producéo,

planejamento do texto, primeira producéo e diagnostico
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Datas: 16, 18 e 22/09/2015.

Duragéo: 6 aulas de 50 minutos.

Objetivos: elaborar coletivamente um quadro de referéncias com os elementos constitutivos
do género discursivo/textual narrativa de aventura; apresentar aos alunos a proposta de
producdo; orientar o planejamento do texto e verificar, a partir do diagnostico da primeira
producdo, quais 0os conhecimentos que a turma ja domina a respeito da producdo textual
escrita e quais os problemas apresentados.

Atividades desenvolvidas: discussdo coletiva, atividade em pares, producdo escrita

individual.

92 e 102 aulas 16/09 - Quarta-feira

Iniciamos esse dia de aula resgatando os conhecimentos referentes ao género narrativa
de aventura. Questionamos os alunos quanto ao que as histérias lidas nas aulas anteriores

tinham em comum e o que eles julgavam que ndo poderia faltar em uma narrativa de aventura.



Eles logo disseram que nesse tipo de histdoria havia perigo, heroi, inimigos e combate,
gue os acontecimentos se passavam em lugares distantes, no mar, numa ilha ou numa floresta
e que, as vezes, havia tempestades (nas palavras dos alunos).

Percebemos que eles haviam identificado quais seriam os principais elementos comuns
as narrativas de aventura e propusemaos que organizassemos esses elementos em um quadro de
referéncias, o qual deveria ser anotado no caderno.

Fomos debatendo e elaborando coletivamente o quadro, que ficou constituido da

seguinte maneira:

Quadro 3 - Referéncias para o0 género narrativa de aventura elaboradas coletivamente
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Quadro de referéncias

O que precisa ter em uma narrativa de aventura:
1. Tempo: pode durar minutos, horas, dias ou até anos. Os fatos sdo narrados com tempo verbal no pretérito.
2. Lugar: floresta, ilha, mar, deserto, centro da terra, montanhas, centro da cidade, cidade abandonada, outro
planeta. S8o lugares distantes, sombrios, misteriosos, perigosos, imperdoaveis, inabitados, desertos. Pode estar
ocorrendo uma tempestade ou haver um sol escaldante. Muitas vezes ocorre a noite. Normalmente ocorre em um
lugar diferente daquele em que o her6i vive.
3. Personagens: a) protagonistas: sdo fortes, corajosos, habilidosos, audaciosos, com espirito aventureiro; b)
antagonistas: sdo inimigos, piratas, ladrdes, animais perigosos, zumbis, vampiros, bruxas ou o préprio lugar da
aventura; c) figurante/coadjuvante: amigos, parceiros, ajudantes.
4. Enredo: os fatos comecam quando tudo estd em equilibrio, porém algo inesperado acontece e surge um
conflito. O protagonista desenvolve uma série de a¢des para solucionar o problema e estabelecer um novo
equilibrio.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

O quadro apresentado representa o nivel de entendimento da turma em relacdo ao
género discursivo/textual narrativa de aventura, pois foi elaborado coletivamente, a partir das
leituras e atividades realizadas. Ap6s 0 seu registro no caderno, entregamos aos alunos o
comando de producéo, para que comegassem a planejar a primeira producgéo. Os alunos foram
convidados a escrever uma narrativa de aventura para compor um livro de aventuras e

disponibiliza-lo na biblioteca da escola, como é possivel observar abaixo:



Figura 1 - Comando de produgéo
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Lemos, na figura acima, que o suporte previsto para o texto produzido seria um livro
de narrativas de aventura, para compor o acervo da biblioteca da escola. Todavia, ao
finalizarmos a leitura do comando da produgdo, verificamos que muitos alunos ndo
concordaram com o proposto. Eles argumentaram que ninguém iria ler ou que iriam estragar o
material. Notamos que estavam desmotivados quanto a essa finalidade e pedimos que
sugerissem outra possibilidade. Todos se agitaram e surgiram diferentes opinides. Apds
ouvirmos as sugestdes, chegamos ao acordo de escrever, digitar e imprimir exemplares do
livro de aventuras, para serem entregues ndo s a biblioteca da escola, mas também aos
professores, a biblioteca da Escola Municipal e ao Centro Municipal de Educacéo Infantil
(CEMELI). Além disso, a turma sugeriu apresentar suas historias para outras turmas da escola e
para os alunos da Escola Municipal. Alguns alunos, os mais timidos, se opuseram a essa ideia.
Um deles perguntou se ia valer nota. Esclarecemos que quem ndo gostasse de apresentar
ficaria responsavel por outras tarefas, e ao final eles se mostraram satisfeitos. Alteramos,
portanto, a finalidade e os destinatarios da producao escrita, devido a uma necessidade surgida
no contexto da aula. Acreditamos que tal decisdo foi positiva, pois adequamos nossos
objetivos aos interesses dos alunos e promovemos um ambiente mais propicio para a
aprendizagem.

Como ja haviam ocorrido casos de plagio na turma em outras ocasides, ressaltamos a
necessidade de autenticidade na producdo. Nesse momento, dando continuidade,

apresentamos aos alunos o quadro abaixo, com orientagdes para o planejamento do texto.

96



Quadro 4 - Atividade apresentada aos alunos para planejamento do texto
CONSTRUINDO O ESPACO, O TEMPO E OS PERSONAGENS:

Local da | Epoca e | Papel na | Modo como | Instrumentos Caracteristicas
aventura. tempo de | narrativa. costuma se | que utiliza para | fisicas e
duracéo. vestir. defesa. psicolégicas.
Nome do(s)
protagonista(s):
Nome do(s)
antagonista(s):
Secundérios/
coadjuvantes:

CONSTRUINDO O ENREDO:

Qual é o objetivo do Protagonista?
Qual é o objetivo do Antagonista?
Qual é o conflito?

Qual é o motivo do conflito?
Quem venceu?

Como venceu?

O que o vencedor conquistou?
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Explicamos que, antes de escrever, eles iriam planejar o texto, pensar em como
poderia ser a historia, escolher os personagens e caracteriza-los, definir o tempo e o local, o
conflito e as possiveis estratégias para superd-lo. Procuramos demonstrar que com um bom
planejamento ndo haveria necessidade de realizar plagios, pois eles teriam muito que contar.

Esse foi um exercicio realizado fora da sala de aula, e os alunos se mostraram bem
empenhados. Durante a realizacdo da atividade — que deveria ser realizada em duplas para que
o didlogo com o colega pudesse suscitar mais elementos que possibilitassem a escrita do texto
—, observamos que os alunos se reuniram, espontaneamente e por afinidade, em pequenos
grupos. Eles dialogavam entre si, riam das escolhas do colega, sugeriam mudangas,
aprovavam ou reprovavam as escolhas, acrescentavam detalhes. Houve um momento em que
acompanhamos a conversa de um desses grupos e ouvimos um aluno dizer que havia decidido
falar de dinossauro na sua aventura e queria dar um nome a espécie por ele criada. Ao
questionar os colegas que estavam proximos, surgiram algumas sugestfes de nomes. Depois
de muitos risos, ele decidiu que a espécie se chamaria "higorsauro”, em homenagem ao colega
com quem fazia par.

Durante a realizagdo dessa atividade, os alunos nos questionaram sobre suas escolhas
algumas vezes desejando aprovagdo, em outras, auxilio para as respostas. Procurdvamos
sempre questiona-los sobre seus objetivos, seus gostos e preferéncias, de modo que eles, se
possivel, chegassem por si mesmos as respostas. Em dltimos casos é que apontdvamos
possibilidades. Essa atitude foi tomada com a intencédo de despertar a autonomia e favorecer a
autoria dos textos. Ao final das aulas desse dia, cada aluno tinha seu texto esquematizado.
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112 e 122 qulas 18/09 - Sexta-feira

Iniciamos a aula solicitando que os alunos retomassem o comando de producdo e o
planejamento do seu texto. Apos recordarmos o que deveria ser escrito, para que escreveriam,
para quem e como deveriam escrever. Orientamos que verificassem se havia coeréncia entre o
que estava planejado e o que fora solicitado e, em caso afirmativo, comegassem a rascunhar o
texto individualmente e no caderno de textos.

Enquanto trabalhavam, acompanhdvamos seu rendimento. Ao caminharmos pela sala,
por entre as carteiras, notamos que muitos escreviam com tranquilidade, contudo, houve
alguns episddios que julgamos importante destacar.

Os alunos que estavam sem o planejamento tiveram dificuldade para comecar a
escrever. Um deles havia faltado a aula anterior e ndo sabia o que fazer. Outro havia
esquecido em casa a folha com o planejamento, estava tentando produzir, porém, encontrava
dificuldade. Duas alunas que haviam realizado o exercicio de planejar tiveram grande
dificuldade em produzir o texto. Uma delas afirmou que havia descartado o planejamento e
iniciado varias vezes, mas nao conseguia prosseguir. A outra disse que ndo sabia como
comecar. Um aluno usou as expressfes protagonista e antagonista para denominar as
personagens do seu texto, ao invés de atribuir-lhes os nomes.

Varios alunos solicitaram auxilio, pois ndo conseguiam incluir o conflito na histéria.
Em todas as situacOGes, procuramos estabelecer um didlogo com os alunos, orientar e
esclarecer suas duvidas. Se ndo conseguiam escrever, retomavamos com eles as caracteristicas
do género e discutiamos possibilidades de conduzir a histdria. Essas situacdes demonstram
que é necessario retomar sempre o conteddo trabalhado, pois os alunos apresentam niveis
diferentes de aprendizagem, uns sdo mais rapidos para compreender e realizar as atividades de
sala de aula, outros sdo mais lentos, e precisam de maior atencdo por parte do professor.
Quanto a essa necessidade de intervengdo, Geraldi (2015) explica que "Trabalhar entre o
sabido e o potencial é a forma de mediacdo do professor, que se torna assim um co-autor dos
textos de seus alunos: faz junto e ambos avancam em suas capacidades de producdo de novos
textos." (GERALDI, 2015, p.170). Nessa perspectiva, a interacdo estabelecida com nossos
alunos buscou a construcdo de saberes necessarios para a escrita de seus textos. Nossa
participacdo, por meio do dialogo estabelecido nos colocou na condicdo de colaboradores, ou
seja, "de quem faz junto" e ndo daquele que "diz como fazer".

Destacamos que, durante essa aula, mesmo aqueles alunos que normalmente ficavam

conversando e deixando a tarefa para depois realizaram o exercicio de escrita. Entendemos
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que o comprometimento gerado pelo contexto de producgéo e o planejamento anterior levou-os
ao engajamento na producdo textual. Alguns dos alunos ndo conseguiram concluir sua

narrativa nesse dia, por isso, ficaram com a tarefa trazé-la pronta para a proxima aula.

132 aula 22/09 - Terca-feira

No inicio da aula, questionamos se todos haviam terminado os textos. A maioria disse
que sim, mas alguns poucos haviam esquecido de termina-lo em casa. Entdo, eles foram
orientados a retomar a producdo e terminar em sala. A aula desse dia foi destinada ao
exercicio de revisdo dos textos e de transcri¢cdo para a folha definitiva. Levamos dicionarios
para a sala, distribuimos para os alunos, e sugerimos que os consultassem se tivessem ddvida
quanto a forma de escrever alguma palavra. Isso foi importante, pois normalmente eles se
dirigem ao professor para tirar dividas de ortografia e, nessa aula, isso praticamente ndo
aconteceu. Devido a extensdo dos textos, varios alunos ndo terminaram de transcrevé-los para
a folha definitiva, por isso, combinamos que concluiriam essa tarefa em casa e nos
entregariam no dia seguinte.

Recebemos entdo a quantidade de trinta textos, com uma média de 49,7 linhas cada
um. Todos participaram e escreveram suas narrativas de aventura. Assim, concluimos a
primeira etapa da pesquisa, e combinamos com a turma que 0 nosso retorno aconteceria logo
gue a proxima etapa estivesse preparada e organizada.

Com a realizagdo das atividades e discussdes mencionadas, observamos que os alunos
se engajaram nas tarefas que estavam sendo propostas. Percebemos que sua participacdo na
tomada de decisdes de alguns encaminhamentos foi um dos fatores que contribuiu para que se
empenhassem na producdo inicial.

Nessa mesma direcdo, ressaltamos que o fato de os alunos terem feito um
planejamento prévio, por meio do qual puderam esquematizar suas ideias, possibilitou que
iniciassem a producéo textual com mais autonomia, pois tinham conhecimento do contetdo
tematico que deveriam abordar, da estrutura composicional adequada ao seu projeto de dizer,
e do estilo que deveriam desenvolver. Além disso, sabiam a quem seus textos/discursos se
destinavam e de que modo chegariam a seus interlocutores.

Dessa maneira, realizamos atividades que provocaram o0s alunos a se envolverem com
a escrita. Com isso entendemos que superamos, mesmo que provisoriamente, o problema
levantado por eles quando se referiam a producdo textual: "ndo gostavam muito de escrever,

porque nunca sabiam direito como comecar seus textos, ndo tinham ideias para elaborar as
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historias e aquilo que escreviam so servia para ficar no caderno™ (Conforme anotag¢fes no
diario de campo).

As praticas pedagogicas de sala de aula devem organizar-se de tal forma que o aluno
seja estimulado a escrever e que se sinta responsabilizado por seus textos/discursos. Isso faz
com que as marcas de autoria se revelem nas suas producgdes, pois haverd mais envolvimento
e preocupagdo com a escrita, principalmente se a imagem dos interlocutores estiver presente
na mente dos alunos no momento da escrita/reescrita. De acordo com Bakhtin/\Volochinov
(2006[1929]), é na presenca do outro que nossos discursos se constituem. Entre um e outro
sujeito ha a palavra, ou seja, "A palavra é uma ponte langcada entre mim e os outros. Se ela se
apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre meu interlocutor.”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006 [1929], p. 115). Logo, a palavra (texto/enunciado/
discurso) é o elo que une os interlocutores, e a enunciacao deixa de ter significado se nédo for
produzida para alguém.

Obviamente que nem todos 0s alunos escrevem com 0 mesmo interesse e autonomia.
Todavia, de modo geral, podemos dizer que as atividades foram bem sucedidas pois, se
levarmos em consideracdo a média de numero de linhas escritas (49,7 por aluno) e a atitude
positiva deles no momento da escrita, percebemos dados favoraveis a producéo.

A préxima secdo descreve como foi a aplicacdo do instrumento de avaliacdo

diagnostica, apresentando e analisando 0s seus resultados quantitativos e qualitativos.

3.1.3 Diagnostico da primeira producdo: aplicacdo do instrumento de avaliacdo

Recolhemos as primeiras producdes da turma, e o primeiro cuidado que tivemos foi
fazer uma copia de cada uma delas, para que as originais pudessem ser devolvidas
posteriormente aos alunos e NGs permanecéssemos com as primeiras versdes arquivadas para
posterior analise.

Demos inicio a leitura dos textos e a aplicagdo do seguinte instrumento de avaliacao:



Quadro 5 - Tabela de Diagnéstico
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CRITERIOS DE ANALISE LINGUiSTICQ-DISCURSIVA
TABLELA PARA DIAGNOSTICO DA PRODUCAO ESCRITA - 7° ANO
GENERO DISCURSIVO/TEXTUAL: NARRATIVA DE AVENTURA

CRITERIOS

NOME DOS ALUNOS /
ASPECTOS
DOMINADOS

GENERO/SITUACAO SOCIAL DE PRODUCAO

O texto atende ao contexto de producdo: fazer parte de uma
antologia de narrativas de aventura, a qual serd socializada nas
bibliotecas das escolas do municipio?

Est4 adequado ao suporte fisico de circulacédo: pagina de livro?

Abrange satisfatoriamente o tema: experiéncias/aventuras vividas por
um protagonista, num espaco inusitado, enfrentando um conflito
gerado a partir de um antagonista, promovendo efeito de suspense e
prendendo atencéo do leitor?

Expressa dominio da capacidade de narragédo?

ELEMENTOS ESPECIFICOS DO GENERO NARRATIVA DE
AVENTURA

Apresentacdo de tempo e espaco adequados as situacdes
vivenciadas pelos personagens

Apresenta e caracteriza o(s) protagonista(s)?

Apresenta e caracteriza o(s) antagonista(s)?

Usa de adjetivacdo para caracterizar os personagens e os lugares
por onde passam?

Apresentou o0 objetivo da aventura e o motivo para a 0posi¢ao
(conflito) entre as personagens?

Apresenta estratégias com as quais 0 protagonista supera ou elimina
os conflitos?

As acles das personagens sao coerentes com seus papeéis na
narrativa?

Apresenta desfecho culminando com superacdo dos obstaculos
enfrentados e uma possivel situacao de equilibrio?

O titulo estd adequado? Ha relacgéo titulo-texto?

Mantém o foco narrativo?

TEXTO

Apresenta coeréncia e organizacao de ideias?

Tem progressao?

Ha uso adequado de mecanismos de coesdo?

Utiliza no texto a variedade linguistica adequada para a situagéo?

Faz uso de circunstanciadores de tempo/lugar/modo?

Emprega os verbos de acordo com o tempo e modo adequados ao
género?

Emprega adequadamente a concordancia verbal?

Emprega adequadamente a concordancia nominal?

Ha pontuacao adequada?

Divide os paragrafos adequadamente?

ASPECTOS ORTOGRAFICOS

Letra legivel?
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Uso adequado de letras mailUsculas e minusculas?

Evita marcas de oralidade na escrita?

Escrita adequada, sem erros ortogréficos?

Acentuacao adequada?

Segmentacdo adequada das palavras?

Separa silabas adequadamente ao final das linhas?

TOTAL

Observacoes:

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Optamos por assinalar com um X as quadriculas que indicassem 0s aspectos
dominados pelos alunos, por marcar com um traco inclinado (/) as quadriculas que indicassem
os elementos ndo dominados e para os aspectos parcialmente dominados marcamos um sinal
de mais ou menos (+-). Organizamos 0s textos em ordem alfabética e os dividimos em 3
blocos, com 10 textos cada um. Com o auxilio de um cronémetro, passamos a monitorar o
tempo utilizado na avaliagdo de cada um dos textos. A contagem referia-se ao tempo da
leitura, ao preenchimento da tabela de diagnostico e as anotacGes de um panorama geral do
texto, feitas no diario de campo. Essas anotacdes referiam-se a informacdes que julgdvamos
ser necessario destacar, tais como: tipos de erros ortograficos, adequacdo as margens,
dificuldades no uso do discurso direto, ideias ndo desenvolvidas, auséncia de elementos da
narrativa, entre outros. Com elas pretendiamos ter uma descri¢cdo ainda mais particular das
dificuldades de cada aluno. Calculamos uma média de 6 linhas de anota¢cdes manuscritas para
cada aluno.

No quadro abaixo, esbogcamos o tempo utilizado para aplicacdo do instrumento em
cada bloco de 10 textos.

Quadro 6 - Média de tempo utilizado por bloco de 10 textos

Bloco 1 Bloco 2 Bloco 3
Numero de linhas escritas 463 501 529
Tempo necessario para aplicar o 182min 172min 141min
instrumento
Tempo médio por linha 39s 34s 26s

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Conforme o quadro 6, os primeiros 10 textos juntos computavam ao todo 463 linhas, e
para a aplicacdo do instrumento utilizamos um tempo de 182 minutos, perfazendo uma média
de 39 segundos por linha. No segundo bloco de textos havia 501 linhas escritas, e

necessitamos de 172 minutos para a avaliagdo, ou seja, 34 segundos por linha. J& para 0s
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altimos 10 textos foram utilizados 141 minutos para aplicar o instrumento em 529 linhas, num
total de 26 segundos por linha.

O quadro 7 apresenta o numero de alunos da turma, a quantidade total de textos
produzidos e de linhas escritas, com a media de linhas por aluno, o tempo utilizado para

aplicar o instrumento nos textos da turma e a média de tempo para cada texto:

Quadro 7 - Numero de alunos, nimero de textos produzidos, média de linhas escritas e média de
tempo para aplicar o instrumento na turma

Numero de alunos na turma 30
Numero de textos produzidos 30
Total de linhas escritas 1.493
Média de linhas por aluno 49,7
Tempo utilizado para aplicar o instrumento nos textos da turma 8h e 25min
Meédia de tempo por texto 16min e 30s

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

A contagem das linhas indicou, como vemos no quadro 7, que foram escritas 1. 493
linhas, com uma média de 49,7 por texto. Verificamos que os alunos corresponderam a
expectativa de producdo textual, comprometeram-se com o projeto de escrita e produziram
textos extensos.

Para aplicar o instrumento no conjunto total dos textos, foram necessarias 8h e 25min,
com uma média de 16min e 30s por texto. A partir desses dados, verificamos que a aplicacdo
do instrumento em uma turma com 30 alunos se tornaria demorada e comprometeria boa parte
do tempo disponivel do professor para hora-atividade.?®* Para melhor compreendermos como
seria a aplicagdo do referido instrumento de avaliagdo diagndstica nas turmas que
normalmente um professor de Lingua Portuguesa leciona, passaremos a apresentar calculos
realizados a partir dos indices que verificamos, partindo da suposigdo que um professor tenha
uma carga horaria semanal de 40 horas aula (h/a). Para isso, ele poderia trabalhar com 6
turmas (4 do Ensino Fundamental e 2 do Ensino Médio, com 5 e 3 aulas semanais cada uma
respectivamente) com um numero médio de 30 de alunos por turma e teria ao todo 180

alunos, logo, 180 textos para serem avaliados, como observamos no quadro abaixo.

2 Hora-atividade constitui-se no tempo reservado aos professores em exercicio da docéncia para estudos,
avaliacdo, planejamento, preparacdo de aulas, atendimento aos pais, participacdo em formacfes continuadas,
preenchimento de documentacéo, entre outras atividades, e deve ser cumprida propria instituicdo de ensino em
que o profissional estiver suprido, em horario normal das aulas a ele atribuido (Instrugcdo n° 001/2015-
SUED/SEED-PR). A hora-atividade equivale a 33% da carga horaria do professor e, para efeito de
arredondamento na realizacdo dos célculos do Estado do Parang, passa para 35%.
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Quadro 8 - Alunos por turma e tempo utilizado para aplicar o instrumento no total de textos

NUmero de turmas 6
Média de alunos por turma 30
Total de alunos 180
Quantidade total de textos 180
Tempo utilizado para aplicar o instrumento nos textos de todos os alunos 49h e 30min

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Diante desse numero de textos, verificamos que seriam necessarias 49 horas e 30
minutos para aplicar o instrumento em 180 produges textuais. Com a intencdo de termos um
resultado o mais aproximado possivel do dia a dia do professor, convertemos as horas
atividade e as horas-aula em horas-rel6gio®.

Assim, verificamos que, no caso do professor ter 40 horas-aula semanais, ele tera um
total mensal de 150% horas-relégio, sendo 52 horas e 30 minutos para realizagdo de hora-
atividade e 97 horas e 30 minutos para atendimento aos alunos em sala de aula. Se
diminuirmos o tempo estimado para aplica¢do do instrumento do total de tempo destinado a
hora-atividade, restardo ao professor 3 horas por més para realizacdo de todas as outras
atividades que Ihe competem no exercicio da docéncia. O quadro 9 indica essa comparacao.

Quadro 9 - Comparacdo entre a carga horaria mensal do professor, o tempo disponivel para hora-
atividade e o tempo estimado para aplicacdo do instrumento no total de textos

Total da carga horaria do professor por més (h/r) 150h
Carga horaria por més em sala de aula (h/r) 97h e 30min
Carga horaria por més para hora atividade (h/r) 52 h e 30min
Total de tempo estimado para aplicacdo do instrumento em 180 textos 49h e 30min
(h/r)

Tempo restante (h/r) 3h

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Diante de tais resultados, constatamos que a aplicacdo do instrumento de avaliacdo
diagnostica por nos elaborado é extremamente util para verificacdo dos niveis de aprendizado
da turma — nos aspectos dominados e ndo dominados — e para nos apontar rumos para nosso
planejamento. Porém, se fosse aplicado a todos os alunos, na perspectiva de uma produgao

textual por més, tornar-se-ia inviavel. O tempo de aplicacdo do referido instrumento €

2% 1 (uma) hora-atividade e 1 (uma) hora-aula equivalem a 50 minutos de hora-relégio.
% para realizar o célculo, consideramos em um més o total de 4,5 semanas de trabalho. Desse modo, em um més
teriamos 180 horas-aulas, o que corresponde a 150 horas-reldgio.
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bastante longo para que o professor consiga realizar a tarefa com frequéncia mensal. Além
disso, as 3 horas que restariam seriam insuficientes para o trabalho do professor diante de
tantas outras funcbes que Ihe competem. Dessa maneira, para garantir a exequibilidade do
instrumento, sugerimos que ele seja utilizado sempre ao inicio do ano, para uma analise mais
detalhada da turma, com o propdsito de orientar o planejamento do professor ao longo do ano
letivo, e em momentos que o professor julgar necessario verificar os conhecimentos de seus
alunos.

Além disso, se analisarmos novamente os dados do quadro 6, observaremos que
ocorreu uma evolugdo no tempo de aplicagdo do instrumento, pois passamos de 39 segundos
por linha no primeiro bloco de 10 textos para 26 segundos no terceiro bloco de textos. 1sso
pode indicar que o dominio do instrumento, gerado pelo habito da sua aplicacéo, levara a uma
reducdo no tempo de aplicacdo. Isto é, com o treino o processo ficou mais rapido. De igual
forma, a reorganizacdo dos elementos indicados para a avaliacdo, com reducdo do nimero de
critérios, pode contribuir para tornar mais eficiente a aplicacdo do instrumento. Ou ainda, em
outro género, podera haver nimero menor de linhas, o que contribuira para a agilidade nesse
processo.

Na sequéncia, apresentamos a analise da aplicagdo do instrumento de avaliagcdo
diagnostica numa perspectiva qualitativa. Descrevemos como foi aplicar tal instrumento, as

dificuldade que sentimos e os problemas verificados nas producdes dos alunos.

3.1.3.1 Dificuldades constatadas

Por mais que a aplicacdo de um instrumento de avalia¢do diagnostica com critérios de
avaliacdo especificos possa parecer uma tarefa simples, constatamos que isso ndo € nada facil.
Por vezes, sentimos necessidade de retornar ao texto do aluno, fazer uma releitura, retomar os
itens elencados ou refletir sobre as ocorréncias dos critérios selecionados para o diagnostico.
Isso nos fez demorar um pouco mais na andlise e na avaliacdo, mas acreditamos que tais
procedimentos fazem parte do processo. Isto €, o pouco contato que tinhamos com esse
modelo de instrumento avaliativo pode ter se refletido na (in)habilidade para aplica-lo. Por
outro lado, acreditamos que a regularidade no uso pode ocasionar maior seguranca e agilidade
na sua aplicacéo.

Entre os critérios que mais tivemos dificuldade em avaliar estdo os que se relacionam
aos elementos especificos do género, como a apresentacdo do tempo e do espago, a

apresentacdo do objetivo da aventura e dos motivos para a 0posi¢ao entre 0s personagens, as
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estratégias para superar o conflito e a adequacdo do desfecho, como também aqueles que
verificavam a textualidade, tais como a coeréncia, a progressao, a informatividade, o uso
adequado de mecanismos de coesdo, dos circunstanciadores de tempo, modo e lugar e o
emprego correto dos verbos. Esses aspectos nos faziam voltar ao texto para verifica-los com
mais exatiddo e exigiam de n6s um conhecimento tedrico mais aprofundado.

No que se refere ao desempenho dos alunos, constatamos que 0s aspectos nos quais
eles mais tiveram dificuldade nessa primeira producdo foram: atender plenamente a situacéo
social de producdo, adequar 0 tempo e 0 espaco as situacdes vivenciadas pelas personagens,
usar de adjetivacdo para caracterizar personagens e lugares, apresentar o objetivo da aventura
e 0(s) motivo(s) para a oposicao/conflito, apresentar estratégias para que o protagonista
superasse e/ou eliminasse os conflitos, apresentar um desfecho coerente com os fatos
narrados, relacionar o titulo e o texto, ser coerente e organizar as ideias, usar mecanismos de
coesdo e circunstanciadores de tempo, modo e lugar, pontuar adequadamente o texto.
Verificamos que a turma ndo dominava plenamente 0s aspectos referentes ao género
discursivo/textual, como narrar uma aventura vivida por um her6i em um local desafiador e
apresentava dificuldades em relacionar os fatos de maneira a garantir verossimilhanca.

Ao longo do trabalho de aplicagdo do instrumento, procuramos manter uma postura de
professora-leitora, estabelecendo um diadlogo com os textos dos alunos, procurando ouvir as
vozes e 0s discursos neles apresentados. Na perspectiva bakhtiniana, um texto sé ganha vida a
partir de outro texto: o contexto. E na interlocucdo que os sentidos se estabelecem, é por meio
do dialogo com o texto, levando em consideracdo os fatores envolvidos na sua producéo, que
podemos de fato compreendé-lo. Compreender um texto ndo significa concordar com ele.
Mas, ter uma contrapalavra para oferecer, questionar os sentidos, aceita-los ou duvidar de seu
valor, ouvir as inimeras vozes e 0s discursos que o constituiram. Essa atitude dialogica
permite que novos sentidos se estabelecam, assim, a avaliacdo deixa de ser um julgamento e
passa a fazer parte do processo de ensino e de aprendizagem.

Durante a aplicagcdo do instrumento, ndo fizemos nenhum registro escrito nas folhas
dos alunos, contudo, anotamos questionamentos e apontamentos no diario de campo. Desse
modo, pudemos perceber que determinados aspectos do texto ficaram mais evidentes, tais
como a adequacéo ao suporte fisico de circulagcdo, ao tema e a coeréncia e organizacao de
ideias. 1sso evidencia a necessidade de que o professor mantenha essa postura constantemente
para uma melhor avaliagdo da producéo textual escrita.
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3.1.4 Retomar aspectos ndo dominados, diagnosticados por meio do instrumento tabela de

diagnostico

Apods aplicarmos o instrumento de avaliagdo diagnostica nos textos dos alunos e
verificarmos os resultados dessa aplicacdo, iniciamos uma nova etapa da pesquisa. Devido a
fatores que fugiram ao nosso controle, ficamos um tempo maior do que desejavamos longe
dos alunos, no entanto, ao retornarmos para a sala a fim de dar continuidade com a pesquisa,
percebemos que eles estavam ansiosos por retomar o projeto. Iniciamos essa etapa com
atividades de leitura e de escrita direcionadas aos aspectos ndo dominados pelos alunos na
primeira producdo, de acordo com o diagnostico realizado por meio da tabela de diagndstico,

como destacado a sequir.

Datas: 13, 17, 18, 20/11/2015.

Duracéo: 7 aulas de 50 minutos.

Objetivos: retomar os aspectos da narrativa de aventura que os alunos apresentaram
dificuldade de dominio na primeira producéo.

Atividades desenvolvidas: leitura e estudo do conto "Homem ao mar", de Domingos
Pelegrini®®, enfocando aspectos como: situacdo de producdo e aspectos composicionais
(objetivo da aventura, conflito, desfecho) e estilisticos da narrativa de aventura; exercicios

enfatizando ampliacéo de ideias, uso de adjetivos e foco narrativo.

142 aula 13/11 - Sexta-feira

Inicialmente, conversamos com os alunos sobre o tempo em que ficamos afastadas
deles, depois, os colocamos a par dos resultados da aplicacdo da tabela de diagnostico e, em
seguida, informamos dos planos para a continuidade da pesquisa. Explicamos que primeiro
realizariamos algumas atividades para sanar dificuldades que eles estavam apresentando para
a producdo de uma narrativa de aventura e depois iriamos trabalhar com as listas de
controle/constatacfes para auxiliar a correcdo e a reescrita da primeira versdo dos textos
produzidos. Ja haviamos explicado como seria a avaliacdo diagnostica, mas ressaltamos que

durante a aplicacdo da tabela ndo haviamos feito marcacdes/correcdes nos textos. A primeira

2% PELLEGRINI, Domingos. Homem ao mar. In: HENRY, Oliver et al. Historias de aventuras. 4% ed. Sdo
Paulo: Atica, 2003, p. 61-70.



108

reescrita deveria ser feita sem a nossa interferéncia e as atividades que iriamos realizar nas
aulas seguintes seriam para ajuda-los a perceber autonomamente 0s aspectos nos quais
precisavam melhorar.

Feitos os esclarecimentos, distribuimos a cada aluno uma cdpia do conto "Homem ao
mar", de Domingos Pelegrini. Falamos sobre o autor e alguns aspectos de sua vida, chamando
atencdo para o fato de ele ser paranaense e de seus pais terem se separado durante sua infancia
— caracteristica explorada pelo autor em suas obras. Contextualizamos o conto, exploramos o0
titulo, levantamos hipéteses, apresentamos brevemente a situacdo que seria narrada e
solicitamos uma leitura individual e silenciosa. Alguns alunos comecaram a ler
imediatamente, outros precisaram de incentivo.

Os alunos se mantiveram em siléncio durante a leitura do conto e, contando que
estdvamos na ultima aula de uma sexta-feira, houve boa participacdo. Apds a leitura,
conversamos sobre a historia e questionamos se as expectativas quanto ao titulo haviam se
confirmado. Os alunos disseram que o conto chamou muito a atengé@o por causa do suspense e
gue provocou uma sensacdo de angustia e de medo. Para finalizar a aula, exploramos
oralmente aspectos constitutivos do género narrativa de aventura, como o conteido tematico e

o estilo (principalmente as estratégias para manter o suspense e prender a atencédo do leitor).

15% aula 17/11 - Terca-feira

Iniciamos a aula retomando o conto "Homem ao mar". Informamos que fariamos uma
nova leitura do texto e alguns alunos protestaram, dizendo que ja haviam lido. Explicamos
que dessa vez fariamos uma leitura oralizada do conto, e gostariamos que eles prestassem
bastante atencdo para ver se percebiam alguma informacdo diferente. Fizemos questdo dessa
nova leitura para que os alunos percebessem que ao reler um texto sempre percebemos novas
informag0es, que passaram despercebidas na primeira leitura. Usamos de bastante entonagao,
e reforcamos 0os momentos de suspense. Ao final da nossa leitura, os alunos aplaudiram, fato
gue nos surpreendeu. Questionamos o porqué dos aplausos e eles disseram que haviam
gostado da historia. Entdo perguntamos se haviam descoberto informacdes novas com essa
segunda leitura e eles responderam que dessa vez haviam entendido melhor os
acontecimentos e que, mesmo sabendo que no final da histdria os protagonistas ndo morriam,
sentiram novamente angulstia e apreensdo. Um elemento que talvez explique essa boa
recep¢do pode ser o fato de que 0s personagens que vivenciam a aventura no conto sdo um pai

e seu filho pré-adolescente, com faixa etaria proxima a dos sujeitos da pesquisa.
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Dando continuidade, encaminhamos uma atividade para ser realizada em duplas, com
a intencdo de explorar a construcdo composicional do conto: os alunos observaram como o
espaco contribuiu para a aventura, como se formou o conflito, o climax, a constru¢do do
desfecho e a relacdo titulo/texto. Acompanhamos a realizacdo das atividades, atendendo as
duplas que solicitavam orientacao, lendo, dialogando e incentivando a realizacdo das tarefas.
Ao final, as duplas expuseram suas analises e fizemos a conferéncia oralmente e com
anotacGes no quadro de giz. Essa atividade foi importante, pois possibilitou o dialogo e a
sedimentacdo de informacGes necessarias para a escrita do género narrativa de aventura.
Pautando-se no conceito bakhtiniano de género, Barbosa (2000) lembra que entre as razoes

para desenvolvermos um trabalho com os géneros em sala de aulas estéo o fato de que

[...] os géneros do discurso nos permitem concretizar um pouco mais a que
forma de dizer em circulacdo social estamos nos referindo, permitindo que o
aluno tenha pardmetros mais claros para compreender ou produzir textos,
além de possibilitar que o professor possa ter critérios mais claros para
intervir eficazmente no processo de compreensdo e produgdo de seus alunos.
(BARBOSA, 2000 apud BARBOSA; ROVAI, 2012, p. 9).

Desse modo, trabalhar com textos representativos do género em estudo é uma
oportunidade para que os alunos construam conhecimentos que serdo acionados no momento
da elaboragdo/reelaboracao do proprio texto.

Durante a conferéncia das atividades, aproximadamente cinco duplas ndo se
manifestaram e, ao verificarmos seu material, observamos que ndo haviam terminado de
responder. Ao questionarmos o motivo para ndo terem concluido os exercicios, alguns se
calaram, outros disseram que ndo havia dado tempo de terminar. Situagcbes como essa
acontecem muitas vezes em sala de aula e indicam a necessidade de estarmos atentos as
atitudes dos alunos, observarmos seu interesse e dificuldades em atender ao que foi proposto.
E possivel que esses alunos nio tenham entendido os exercicios e ndo fizeram por esse
motivo. Por outro lado, pode ter havido desinteresse pela atividade ou falta de autonomia para

buscar respostas para suas davidas.
162 e 172 aulas 18/11 - Quarta-feira, 182 e 192 aulas 20/11 - Sexta-feira
Nessas aulas, encaminhamos atividades escritas com objetivo de trabalhar a expanséo

de ideias, 0 uso da adjetivacdo para descrever os personagens e o local, o0 uso de advérbios e

locugbes adverbiais de lugar, tempo e modo, o foco narrativo e 0 uso do discurso direto e
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indireto. Para a elaboracdo dos exercicios, usamos trechos de textos dos alunos e das
narrativas lidas no inicio do projeto.

Com esses encaminhamentos, buscamos ir ao encontro das necessidades dos alunos,
de acordo com as informac@es levantadas por meio da aplicacdo da tabela de diagndstico e
prepara-los para a proxima etapa — a reescrita autbnoma do texto. Entendemos, como assevera
Menegassi (2010), que os exercicios e atividades realizados na etapa posterior a primeira
producdo visam fazer com que "[...] o produtor aprenda a refletir sobre o conteudo e a forma
de seu texto, com o intuito de chegar a autocorrecdo." (MENEGASSI, 2010, p. 15).

Apoés apresentarmos os elementos verificados por meio da tabela de diagnostico e
retomarmos tais aspectos com os alunos, como relatado acima, apresentamos, na sequéncia,

outro instrumento avaliativo utilizado na pesquisa: as listas de controle/constatacao.

3.2 APRESENTACAO DO INSTRUMENTO LISTA DE CONTROLE CONSTATACOES

Datas: 24/11/2015.

Duragéo: 1 aula de 50 minutos.

Objetivos: conhecer o instrumento lista de controle/constatacoes.

Atividades desenvolvidas: apresentar o instrumento aos alunos, discutir os itens e exercitar

0 Seu uso.

20% aula 24/11 - Terca-feira

Nesse dia, trabalhamos com as listas de controle/constatacbes. As listas foram
apresentadas aos alunos na forma impressa e por meio do equipamento multimidia, sendo que
durante a exposicdo fomos apontando os itens e discutindo-os minuciosamente. Abaixo,

apresentamos o instrumento por nos utilizado, que esté dividido em Lista 1 e Lista 2:
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MEU TEXTO:

ESTA OK!!

PRECISO
MELHORAR

Considerei que meu texto serd publicado em uma coletanea de histérias de

1 | aventura e cuidei de aspectos como distribuicdo do texto no papel, letra e
margens?

2 | Considerei que meu texto serd lido por outros alunos e usei uma linguagem
clara e adequada ao meu leitor?

3 | Iniciei o texto com uma situacao de equilibrio, apresentei o tempo, o lugar
€ 0S personagens?

4 | Usei adjetivos para caracterizar 0s personagens e o lugar?

5 | Meu texto tem protagonista e antagonista?

6 | Ao falar do protagonista deixei claro que ele é aventureiro?

7 | Meu protagonista vai viver uma aventura?

8 | H& um motivo para essa aventura? Contei 0 que meu protagonista deseja
conquistar?

9 | O protagonista vai a algum lugar diferente daquele em que ele mora para
viver a aventura?

10 | O lugar da aventura é perigoso, desafiador, misterioso e contribui para
aumentar o suspense da histdria?

11 | Contei 0 que o protagonista foi fazer nesse lugar?

12 | Contei como foi 0 encontro entre 0 antagonista e o protagonista e narrei o
confronto entre eles?

13 | Criei estratégias para que meu protagonista venca os desafios?

14 | Minha histéria tem suspense, emogéo e prende a atengdo do leitor?

15 | Resolvi o conflito?

16 | No final meu protagonista conseguiu alcangar seu objetivo, isto é
conquistou o que ele queria?

17 | Terminei a histéria fazendo tudo voltar ao equilibrio?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Quadro 11 - Lista 2 - de controle/constatagdes quanto a textualidade e aos usos de recursos

linguisticos
] PRECISO
MEU TEXTO: ESTAOK!! | MELHORAR

1 | As ideias do meu texto estdo claras e organizadas para que meu leitor
compreenda minha historia?

2 | Contei varios fatos de maneira organizada para que meu leitor saiba o que
aconteceu?

3 | Relacionei e expliquei os fatos?

4 | Meu leitor encontrara respostas para 0s acontecimentos no meu proprio
texto?

5 | Usei conectivos para ligar palavras, frases e paragrafos entre si? E para
indicar como os fatos vdo acontecer?

6 | Usei expressdes indicativas de tempo e lugar para indicar 0 momento e o
local em que os fatos acontecem?

7 | Contei minha histéria com tempo verbal predominantemente no passado?

8 | Usei travessdo para indicar as falas dos personagens?

9 | Dividi os paragrafos e deixei a margem para indica-los?

10 | Conferi o jeito de escrever as palavras?

11 | Usei letra maiGscula nos nomes préprios e no inicio das frases?

12 | Coloquei as virgulas, pontos de interrogacdo, de exclamacgdo e pontos
finais?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Conforme ja informamos anteriormente e € possivel observar acima, optamos por
separar 0s elementos referentes a adequacdo ao género e os referentes a textualidade e
recursos linguisticos. Essa organizacdo colaborou para 0 manuseio do instrumento pelos
sujeitos participantes da pesquisa.

Para torné-lo familiar aos alunos, fizemos a leitura dos itens e fomos ora relacionando-
0s as narrativas que haviamos lido, ora questionando a que se referiam tais informacgoes, a fim
de constatar se eles estavam dominando a linguagem do instrumento. Depois disso, com a
intencdo de exercitar o uso do recurso, fizemos a sua aplicacdo na correcdo de uma narrativa
de aventura produzida por um aluno de outra escola. Essa analise foi realizada coletivamente,
como forma de exercicio, e os alunos faziam a marcacao dos itens nas listas, de acordo com o
que verificavam no texto. Percebemos interesse e participacdo dos alunos na realizacdo dessa
atividade, principalmente por analisarmos um texto de autoria de um aluno. Talvez, o fato de
olharem para uma producdo de alguém com o mesmo nivel de escrita tenha Ihes chamado a
atencdo. Eles riam diante de trechos incoerentes e se mostravam indignados diante de alguns
desvios de ortografia, também apontavam solucdes para a falta de coeréncia, de concordancia
verbal, pontuacdo e marcacdo do discurso direto. Ao final da atividade, julgamos que a
maioria dos participantes demonstrava compreender o procedimento de aplicacdo da lista,

bem como os itens elencados.

3.2.1 Primeira reescrita: o didlogo do aluno com o préprio texto por meio das listas de

controle/constatacfes

Datas: 27/11, 01 e 02/12/2015.

Duragéo: 5 aulas de 50 minutos.

Obijetivos: utilizar o instrumento lista de controle/constatagdes para avaliar o prdprio texto e
reescrevé-lo.

Atividades desenvolvidas: autoavaliacdo do texto e reescrita.

21% e 228 aulas 27/11 - Sexta-feira

Nesse dia, devolvemos aos alunos a primeira versao de seus proprios textos, para que
fizessem a autoavaliacdo/correcdo por meio da lista de controle/constatagcdes. Ao entregar 0s

textos, solicitamos aos alunos que fizessem uma leitura completa e atenta, antes de avalia-lo e
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que, em seguida, fossem fazendo as marcagdes nas colunas OK ou PRECISO MELHORAR,
de acordo com suas observacdes. Também orientamos que, posteriormente, com base nos
resultados obtidos, deveriam proceder a reescrita, fazendo as adequacdes no texto em
conformidade com os itens marcados na coluna "preciso melhorar”. Procuramos reforcar a
ideia da necessidade de avaliar atentamente para depois reescrever 0 texto, em razdo da
situacdo de interagdo que deveria ser atendida (organizar uma coletanea de narrativas de
aventura para distribuir nas escolas do municipio, possibilitando a outros alunos a leitura dos
textos da coletanea). Nesse momento, enfatizamos que um texto é sempre provisério e que a
reescrita € uma necessidade para torna-lo adequado a circulacdo. Com essa mediagao tivemos
a intencdo de estimular a participacdo, pois observamos certa expressdo de descontentamento
em alguns alunos por terem de realizar a tarefa solicitada. Além disso, mesmo que soubessem
que os textos seriam devolvidos a eles sem nenhuma intervencdo, ouvimos apontamentos
como: "mas ndo tem nada corrigido!", "como vamos saber o que esta errado?" (Conforme
anotagdes no diario de campo). Tais depoimentos mostram que os alunos ainda esperam a
correcdo tradicional e se sentiram inseguros diante da tarefa de autoavaliagdo/correcéo por
meio do uso das listas de controle/constatacdes. Por isso, julgamos que a préatica avaliativa
feita pelos proprios alunos precisa ser trabalhada com mais frequéncia nas escolas.

Com a perspectiva de que os alunos ndo devem se eximir da tarefa de autoavaliagéo,
mantivemos nosso encaminhamento e insistimos para que se empenhassem em sua realizacao.
Durante a aplicagédo do instrumento, alguns alunos se admiravam dos seus textos e diziam que
realmente haviam deixado de escrever partes importantes da narrativa de aventura. Um dos
alunos comentou: "professora, tenho que melhorar a descri¢cdo do local da historia, aqui no
comego isso ndo esta claro.”, outra aluna apontou: "preciso dizer que meu personagem &
aventureiro.” (Conforme anotacdes no diario de campo). Para Costa Val et al. (2009), "a
avaliacdo pode se apresentar sob formas e momentos diversos" (COSTA VAL et al., 2009, p.
29). Nesse caso, buscamos proporcionar aos alunos a possibilidade de retomar o préoprio texto
e lancar sobre ele um olhar avaliativo, a fim de identificar adequacOes e inadequac0es, e

decidir sobre os ajustes necessarios. Afinal,

As estratégias de escrita, em quaisquer situagdes escolares, podem e devem
incluir momentos e recursos para que o aluno refaca o texto como um todo
ou ajuste algumas ocorréncias linguisticas especificas. [...] A avaliagdo e,
sobretudo, processual e participa dos momentos da escrita, da producdo em
si mesma e na forma de autoavaliagdo. Quem escreve avalia o proprio texto,
e, nesse caso, avaliar pode significar rever, corrigir, reescrever, rascunhar,
passar a limpo, confirmar ou negar hipéteses no ato da escrita (COSTA VAL
etal., 2009, p. 29).
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Na situacdo ora descrita, entendemos que a préatica da autoavaliacdo levou os alunos a
exercitarem as agdes explicitadas por Costa Val et al. (2009), tornando esse momento
significativo para o processo de producéo textual.

Na medida em que os alunos foram aplicando a lista de controle/constatagdes, as
duvidas sobre alguns itens foram surgindo, especialmente sobre os itens 3 — da primeira lista
—e 5—da segunda. Isto é, os alunos questionaram sobre como identificar se haviam iniciado o
texto com uma situacdo de equilibrio, se apresentaram o tempo, o lugar e 0s personagens e 0
que eram mesmo 0s conectivos e quais deveriam ter usado. Foi necessario auxiliar alguns
alunos em particular, orientando sobre como deveriam realizar as marcagdes. A relagéo entre
0 que foi assinalado na lista e as alteragGes/correcdes feitas na segunda versao do texto serdo
exemplificadas posteriormente, na analise do corpus gerado nessa etapa da pesquisa.

Durante a realizacdo dessa atividade, verificamos também que alguns alunos nédo se
detiveram em analisar o texto com empenho e marcaram aleatoriamente alguns itens da lista
de controle/constatacdes, com preferéncia para os que indicavam que o texto estava bom —
possivelmente porque isso os dispensaria da tarefa de reescrita. Um dos alunos, inclusive,
marcou todos 0s aspectos como positivos. Ao questiona-lo sobre o porqué de tal atitude, ele
se calou, apagou o que tinha assinalado na lista e recomegou. Na sequéncia, observamos o que
ele havia assinalado e notamos que ndo havia relagdo entre o texto e os aspectos marcados.
Isso nos fez verificar que a lista de controle/constatagdes ndo foi tomada como fonte de
informacdo e de referéncia para a reescrita por alguns alunos. Por outro lado, a maioria da
turma colocou-se na posicdo de avaliador e dialogou com seu texto por meio do referido
recurso.

Concluida a tarefa de autoavaliacdo/correcdo, os alunos comecaram a reescrever seus
textos. Explicamos que as correcBes poderiam ser feitas na propria folha da primeira verséo,
que poderiam riscar partes, retirar ou acrescentar palavras, complementar trechos, enfim
proceder aos ajustes necessarios. Alguns perguntaram se poderiam escrever outro texto.
Solicitamos que ndo mudassem completamente a historia, que mudassem o que fosse
necessario, mas, mantivessem relacGes entre os dois textos. A intencdo, ao apresentar essa
solicitacéo, foi a de ter condi¢des de observar, no momento da analise, as alteracdes realizadas
entre um texto e outro, pois se muitos deles resolvessem escrever novos textos, ndo haveria
possibilidade de observar os itens elencados no instrumento de avaliacdo. Assim, alguns
optaram por escrever novos textos e outros por fazer as alteracdes na primeira versdo. Alguns

reescreveram no proprio texto, outros foram reescrevendo a histdria no caderno.
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NoGs acompanhamos esse processo, esclarecendo dividas e orientando alguns alunos
em particular, conforme as necessidades surgiam. Um dos alunos questionou se o paragrafo
gue havia escrito estava muito grande e onde deveria dividi-lo. Outro aluno solicitou que
Iéssemos para ele o texto e mostrassemos onde ndo estava claro, pois ndo estava conseguindo
ver. Fomos até a carteira dele, fizemos a leitura do primeiro paragrafo e realizamos alguns
guestionamentos para mostrar a ele o que precisava corrigir. Em seguida, solicitamos que ele
continuasse sozinho, no entanto, foi preciso auxilia-lo mais algumas vezes. As duas aulas
desse dia ndo foram suficientes para que todos os alunos concluissem a reescrita do texto, por

1SS0, demos continuidade na aula seguinte.

23%aula 01/12 - Terca-feira

Nesse dia, retomamos a lista de controle/constatacdes e a sua fungdo no processo de
reescrita. Reforcamos a ideia de olhar para texto criticamente e buscar 0s aspectos que
necessitavam de revisdo. Explicamos novamente que, a partir do que foi assinalado, cada um
deveria reescrever sua narrativa de aventura. Destacamos que "escrita € trabalho”, que
escrever da mesmo trabalho, e que era importante que eles se dedicassem, mas também
procuramos tranquiliza-los quanto a expectativa de perfeicdo das producdes, pois notamos
uma preocupagado em tornar o texto "correto".

Alguns alunos agiam com desenvoltura e autonomia, indicando que tinham seguranca
para realizar a autoavaliacdo. Outros se mostraram ansiosos pela nossa interferéncia, parecia
que se sentiam inseguros de reescrever o texto com base na propria avaliacdo. Esclarecemos
entdo que na préxima etapa da pesquisa iriamos interagir, dialogar com cada um por meio da
nossa correcdo, mas que nesse momento, o didlogo se dava por meio da lista de
controle/constatacfes e que era necessario que se dedicassem.

Conforme os alunos finalizavam a reescrita, entregadvamos as folhas nas quais
deveriam transcrever o texto com as correcdes. Nesse momento, ouvimos alguns deles
reclamando que o texto estava muito longo e percebemos que estavam se cansando de
escrever, pois, realmente, as producdes haviam ficado extensas. Procuramos motiva-los e

prometemos encontrar um modo de tornar o processo menos cansativo.
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242 e 25% aulas 02/12 - Quarta-feira

Nas duas aulas desse dia, os alunos continuaram a transcrever os textos para a folha
definitiva. Aqueles que terminavam iam até a biblioteca para trocar seus livros de leitura e, ao
retornarem para a sala, eram convidados a ler o livro que haviam tomado de empréstimo.

Destacamos que toda a sequéncia de atividades até aqui descritas durou um total de
vinte e cinco aulas, sendo que especificamente para o trabalho de avaliacdo por meio das
listas de controle/constatacBes e para a reescrita dos textos haviamos previsto um total de trés
aulas. No entanto, esse processo acabou acontecendo num periodo de cinco aulas, pois,
devido a extensdo das producfes (cada aluno escreveu em média 49,7 linhas manuscritas na
primeira versao), foram necessarias mais duas aulas em sala para a realizacdo da reescrita e
alguns ainda tiveram necessidade de concluir a tarefa em casa. O tempo gasto com a
transcricdo do texto e as expressdes de cansaco e desanimo de varios alunos nos preocupou e
nos levou a tracarmos uma nova estratégia para a proxima etapa: utilizar o laboratério de
informaética para digitacdo dos textos na segunda reescrita. A seguir, passamos a apresentacao

dos dados e a analise de amostras do corpus.

3.2.2 Diagnostico da primeira reescrita: aplicacdo do instrumento de autoavaliagdo/correcéo

Lembramos que, para o desenvolvimento da pesquisa-acdo, pautada no planejamento,
na acdo, na reflexdo sobre a acdo e na reorientagdo da acéo, nos colocamos como sujeito do
processo, juntamente com os trinta alunos participantes de uma turma de 7° ano do Ensino
Fundamental. Conseguimos reunir os textos de todos eles para a andlise, desse modo, temos
um corpus de sessenta textos, sendo trinta da primeira producéo e trinta da primeira reescrita,
0s quais foram escritos individualmente.

Optamos por apresentar nessa analise o0s aspectos relacionados a
autoavaliacdo/correcdo e a reescrita textual por meio da lista de controle/constatacdes sob dois
enfoques. O primeiro diz respeito as modificacGes realizadas pelos alunos de uma versao para
a outra. Para isso, apresentaremos informacdes quantitativas. O segundo refere-se as
modificacOes feitas no texto de um aluno, tomando-o0 como representativo do corpus, e nessa
anélise apresentaremos informagfes quanto a forma como esse aluno realizou a reescrita a
partir da lista.

O gréafico abaixo representa como ocorreu 0 processo sob o primeiro enfoque:



Grafico 1 - Quanto a interferéncia nos textos com base nos dados da lista de controle/constata¢oes
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Num primeiro momento, ao analisarmos o0s textos produzidos pelos alunos,
direcionamos nosso olhar para as modificacdes/correcdes feitas de uma versao para outra no
sentido de averiguarmos se todos os alunos haviam reescrito os textos. Ao realizarmos a
comparagdo entre as duas versdes, observamos que, dos trinta textos, trés ndo haviam
recebido nenhuma alteracdo, isto é, apenas foram transcritos de uma folha para outra. Dos
demais vinte e sete textos, vinte e um foram reescritos com algumas adequagdes e seis foram
mudados completamente, ou seja, os alunos ndo realizaram corre¢des e sim escreveram um
novo texto. Desses seis, em cinco o0s alunos mantiveram o assunto abordado e as personagens,
modificando o local da historia e o enredo. No outro texto, o aluno ndo manteve nenhuma
relacdo entre as duas versoes.

Em um texto - dos vinte e um que foram reescritos -, 0 aluno fez apenas alteragdes
linguisticas, eliminando algumas palavras repetidas e trocando um termo por outro, além de
realizar correcdes ortograficas: trocou "as meninas” por "Emanuelly e Ana Kelly" e por
"garotas”, "meninos"” por "Anderson e Weverton" e por "garotos”, riscou a preposic¢do "para”,
da locucdo verbal "para dancar" e escreveu “dancarinas”, e também trocou "trofel” por

"troféu”. Tais alteracGes podem ser observadas no recorte abaixo:



Figura 2 - Amostra da avaliacdo/correcdo interativa realizada pelo aluno A1%
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Apesar de ndo ter havido alteraces para adequacdo ao género, avaliamos como um
resultado satisfatorio, pois esse participante retomou seu texto mais de uma vez, colocando
em pratica a revisdo e a reescrita, atitudes que devem fazer parte do processo de producédo
textual.

Vinte textos foram efetivamente reescritos. Subdividimos esses vinte textos de acordo
com o que foi modificado durante a reescrita, e observamos que seis textos tiveram sua
estrutura inicial mantida, mas receberam acréscimos de informacdes, supressdes de trechos e
substituicdo de elementos no corpo do texto.

Sete textos sofreram mudangas a partir do conflito, com alteragdes principalmente no
desfecho; desses sete, um texto recebeu corregdes ortogréaficas desde o inicio, pois o aluno
ndo havia utilizado letra maiuscula e, ao assinalar o item referente a esse assunto na lista,
voltou ao texto e fez as correcdes, além disso, marcou com uma barra a hipossegmentacdo em
"0 que". Foi possivel fazer essa constatacdo, pois as corre¢es foram feitas de maneira

sobreposta na primeira versdo do texto, conforme podemos observar a seguir:

%" Para preservar a imagem dos sujeitos da pesquisa, eles serdo denominados com a letra A seguida de
numeracdo em ordem crescente, de 1 a 13. Essa numeracdo segue a ordem de apresentacdo dos textos
selecionados para andlise. A selecdo dos textos aconteceu com base nos aspectos que desejadvamos analisar.
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Figura 3 - Amostra da avaliagdo/correcdo interativa realizada pelo aluno A2
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Nos outros sete textos, os alunos mantiveram o tema, mas realizaram mais supressoes,
acréscimos e deslocamentos. Desse modo, 0s textos reescritos acabaram se distanciando dos
textos da primeira versdo. Contudo, partes foram mantidas, por isso, foram considerados
Ccomo reescrita.

Outro aspecto possivel de ser analisado a partir das marcacdes dos alunos em seus
textos € a autonomia em relacdo a reescrita. No recorte a seguir, é possivel observar que o

aluno anotou o que precisava melhorar na introducéo da narrativa:

Figura 4 - Amostra da avaliagdo/correcéo interativa realizada pelo aluno A3
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Como podemos observar, as anotacfes (“Caracteriza-lo" — linha 1 — e "Indicar desde
quando sdo amigos e quando tudo sumiu™ — linhas 1 a 7) mostram que o aluno pretendia
caracterizar os personagens e apresentar informacdes sobre o tempo dos acontecimentos.
Essas informagdes referem-se aos itens 3, 4 e 6 da lista de controle/constata¢6es (Quadro 10).

Ao avaliar seu texto, A3 identificou a necessidade de realizar esses ajustes, e fez os registros
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sobrepostos a primeira versdo do seu texto. Além disso, no corpo do texto, realizou outras

anotacdes: "descrever o lugar", "melhorar o confronto”, "distinguir melhor o ataque e colocar

mais suspense”, “"encontrar a resposta do sumico”. Essas anotagcdes apontam para a hipétese
de que esse aluno agiu com autonomia, identificando e julgando o que precisava fazer a fim
de adequar seu texto ao projeto de dizer estabelecido e ao género.

Outras observac¢Bes importantes dizem respeito a atitude de alguns alunos de riscar
partes do texto e acrescentar outras, em diferentes momentos da narrativa. Entendemos que,
ao realizarem tais acGes, mais uma vez estavam agindo com autonomia, decidindo o que devia
sair e 0 que devia ser acrescentado para tornar o texto adequado a situacdo de producéo.

Menegassi (2013), citando os estudos de Fabre (1986), informa que, entre as

operacdes adotadas pelos alunos no momento da reestruturacdo do texto, constam:

Adicdo ou acréscimo - pode tratar-se do acréscimo de um elemento gréfico,
acento, sinal de pontuacao, grafema [...], mas também de uma palavra, de um
sintagma, de uma ou de varias frases;

Substituicdo - supressdo, seguida por substituicdo de um termo novo. Ela se
aplica sobre um grafema, uma palavra, um sintagma, ou sobre conjuntos
generalizados;

Supressdo - supressdo sem substituicdo do termo suprimido. Ela pode ser
aplicada sobre unidades diversas, acentos, grafemas, silabas, palavras
sintagmaéticas, uma ou diversas frases;

Deslocamento - permutacdo de elementos, que acaba por modificar sua
ordem no processo do encadeamento. (MENEGASSI, 2013, p. 114).

No corpus em analise, observamos que tais operacdes foram realizadas e contribuiram
para a ressignificacdo dos textos produzidos. Acreditamos que esse processo foi produtivo,
pois a maioria dos alunos da turma realizou a reescrita efetiva do texto. Mesmo que nesse
momento as producdes ainda ndo tenham ficado adequadas para atender a situacdo de
producdo proposta, e que em alguns casos a reescrita ndo tenha cumprido com a funcédo de
promover melhorias e adequacdes em comparagao com a primeira versdo, isso nao inviabiliza
o0 trabalho com as listas. Acreditamos que as modificacdes realizadas ocorreram tendo em
vista o tipo de avaliagéo utilizado: a avaliagdo/correcdo interativa por meio da lista de
controle/constataces, a qual possibilitou um didlogo mais aberto dos alunos conosco e com 0
proprio texto.

Para discutir sobre em que medida a avaliacao/correcdo interativa com auxilio da lista
de controle/constatagcdes é representativa para a reescrita do texto, proporcionando maior
eficiéncia comunicativa aos alunos, tomamos um exemplar representativo do corpus para
analise, o qual foi escrito pelo aluno que denominamos A4. Apresentamos a seguir a primeira

producéo realizada por esse aluno:
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Quadro 12 - Primeira producéo - A4

Springvile

Em uma noite calma arrumavamos as malas para o acampamento.

No dia seguinte depois de algumas horas de uma viagem sem muitas tribulagdes finalmente chegamos
ao acampamento Springvile, sim! o grande Springvile que era temido por todos que o conheciam.

Pois dizia a lenda que quem 4 entrava ndo mais saia.

Era um lugar amedrontador com alguns barulhos extridentes. Depois de observarmos o lugar
amontoamos nossas cabanas e fomos explorar.

Sem que percebessemos Peter desapareceu, eu e Arthur fomos a sua procura, andamos mais um pouco e
ouvimos gritos que pediam por socorro. Foi entdo que vimos Peter em uma jaula que era vigiada por dois
homens encapuzados e por um "chefdo" chamado David.

Na tentativa de ajudar Peter, Arthur e eu distraimos os homens maus correndo no meio da mata, me
parecia que nds eramos a presa e eles o predador, passamos por pedras enormes, nos penduramos em cipds que
arrebentavam, passamos por riachos fundos e escorregadios e por locais com areia que nos engoliam, até que
chegamos na beira de um penhasco, e ndo tivemos escapatdria.

Foi entdo que me escondi atrds de um monte de pedras mas infelizmente Arthur foi capturado pelos
capangas de David e foi levado para a jaula junto com Peter, como apenas eu ndo fui capturado tinha a obrigacéo
de salvar meus amigos.

Como a jaula ficava grudada em algumas arvores, consegui me camuflar nelas e abrir uma pequena
fenda na jaula, mas o suficiente para que Arthur e Peter saissem de 14, sem que 0os homens maus vissem.

Voltamos para as cabanas e tivemos o plano de armar uma emboscada para David. O plano era de nés
fazermos uma rede de cip6s e colocarmos no chdo para que quando David e seus capangas passassem por cima
ficassem presos, e foi 0 que aconteceu, eles cairam na armadilha como rato cai em ratoeira.

David e seus capangas viraram garis do parque, e todos sairam ganhando, por que depois disso todos
que desejavam visitar o parque, poderam ir sem o receio de ndo mais voltar...

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Ressaltamos que no género narrativa de aventura o tema, ou conteudo temaético,
envolve a apropriacdo de espagos naturais, ou de outros espagos e outras culturas, por
personagens aventureiras, corajosas, determinadas e habilidosas, as quais se envolvem em
acOes extraordinarias e de grande perigo. As acdes das personagens sdao movidas pela
curiosidade, pela ambicdo ou pelo espirito aventureiro, e envolvem a exploracdo de lugares
insolitos, o contato com culturas e povos diferentes, a superagdo de obstaculos grandiosos e a
determinacdo em alcancar os objetivos (CORDEIRO; AZEVEDO; MATTOS, 2004).

A andlise dessa primeira versao do texto de A4 permite perceber um texto adequado
ao contetdo tematico do género narrativa de aventura, pois cria uma histdria em que os
protagonistas saem de seu ambiente e seguem rumo a um local desconhecido, perigoso e
assustador, e nele ocorre a aventura, que so chega ao fim devido a coragem e a habilidade dos
protagonistas.

Quanto a estrutura composicional, na situacdo inicial ocorre a contextualizacdo do
tempo, do local e dos personagens. O conflito gira em torno de salvar os amigos e vencer 0s
"homens maus". Os protagonistas usam a estratégia de armar uma emboscada para vencer 0s
inimigos. No desfecho, ha uma solugéo para o conflito e os protagonistas alcancam o objetivo

da aventura, restabelecendo uma situacao de equilibrio.
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Desse modo, é possivel dizer que ha, no texto em anélise, elementos caracteristicos
das narrativas de aventura: ha protagonistas e antagonista, ha um motivo para a aventura, 0
lugar é indspito, ha obstaculos a enfrentar e o conflito é solucionado. A ocorréncia de
inadequacdes ortograficas é reduzida, os sinais de pontuacdo sdo, de modo geral, adequados
ao texto, que se apresenta organizado em paragrafos.

Todavia, ha vérios aspectos que requerem adequagdes. Tomaremos alguns para
analise: o aluno inicia a narrativa apresentando o motivo da viagem, mas ndo deixa claro
guem s@0 0S personagens e por gque eles vdo ao acampamento, ou seja, 0S protagonistas ndo
sdo caracterizados como aventureiros. H4 uma tentativa de adjetivacdo e de criar estratégias
para gerar expectativas e para solucionar o conflito, mas essas estratégias sdo pouco
exploradas. Ndo é apresentada a justificativa para 0 motivo que levou a aventura, isto €, quem
eram os antagonistas, o que eles faziam no local do acampamento e por que capturaram o
personagem Peter. Nesse sentido, ndo € possivel encontrar no texto respostas e explicacdes
convincentes para os acontecimentos. As acdes dos protagonistas sdo extraordinarias, de
acordo com as caracteristicas do género, mas vao além dos limites da realidade deixando de
atender ao critério de verossimilhanca. O aluno usa poucas palavras para indicar 0 momento
dos acontecimentos: “em uma noite”, "no dia seguinte”, “depois de", "foi entdo", "depois
disso" e "quando”. Além disso, ha dificuldade em apresentar um motivo légico para o destino
dado aos antagonistas no desfecho da narrativa. Com essa analise, observamos que ao fazer
uso da avaliac@o/correcao interativa, o aluno mostrou ter consciéncia da maioria dos desvios
de seu texto, principalmente quanto as questdes relacionadas a adequacéo ao género.

Destacamos que, em alguns itens das listas utilizadas, varios alunos assinalaram as
duas colunas avaliativas. Ao questiona-los sobre isso, disseram que haviam encontrado aquele
aspecto no texto, mas que perceberam a necessidade de melhora-lo. O aluno, cujos textos
foram selecionados para essa analise, também realizou esse procedimento, como é possivel

perceber na lista que preencheu:
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LISTA1
ADEQUACAO AO GENERO
] PRECISO
MEU TEXTO: ESTA OK! MELHORAR
Considerei que meu texto sera publicado em uma coleténea de histdrias de
1 | aventura e cuidei de aspectos como distribuicdo do texto no papel, letra e X
margens?
2 | Considerei que meu texto serd lido por outros alunos e usei uma linguagem X
clara e adequada ao meu leitor?
3 | Iniciei o texto com uma situagdo de equilibrio, apresentei o tempo, o lugar X
€ 0S personagens?
4 | Usei adjetivos para caracterizar 0s personagens e o lugar? X
5 | Meu texto tem protagonista e antagonista? X
6 | Ao falar do protagonista deixei claro que ele é aventureiro? X
7 | Meu protagonista vai viver uma aventura? X
8 | Ha um motivo para essa aventura? Contei 0 que meu protagonista deseja X X
conquistar?
9 | O protagonista vai a algum lugar diferente daquele em que ele mora para X
viver a aventura?
10 | O lugar da aventura é perigoso, desafiador, misterioso e contribui para X
aumentar o suspense da histéria?
11 | Contei 0 que o protagonista foi fazer nesse lugar? X X
12 | Contei como foi 0 encontro entre o antagonista e o protagonista e narrei 0 X
confronto entre eles?
13 | Criei estratégias para que meu protagonista venca os desafios? X
14 | Minha histéria tem suspense, emocdo e prende a atencdo do leitor? X
15 | Resolvi o conflito? X X
16 | No final meu protagonista conseguiu alcangar seu objetivo, isto é X
conquistou o que ele queria?
17 | Terminei a hist6ria fazendo tudo voltar ao equilibrio? X
LISTA 2
QUANTO A TEXTUALIDADE E AOS USOS DE RECURSOS LINGUISTICOS
] PRECISO
MEU TEXTO: ESTA OK! MELHORAR
1 | As ideias do meu texto estdo claras e organizadas para que meu leitor X
compreenda minha historia?
2 | Contei véarios fatos de maneira organizada para que meu leitor saiba o que X
aconteceu?
3 | Relacionei e expliquei os fatos? X X
4 | Meu leitor encontrard respostas para 0s acontecimentos no meu proprio X
texto?
5 | Usei conectivos para ligar palavras, frases e paragrafos entre si? E para X
indicar como os fatos vao acontecer?
6 | Usei palavras para indicar o momento e o lugar em que os fatos X X
acontecem?
7 | Contei minha histéria com tempo verbal predominantemente no passado? X
8 | Usei travesso para indicar as falas dos personagens? X
9 | Dividi os parégrafos e deixei a margem para indica-los? X
10 | Conferio jeito de escrever as palavras? X
11 | Usei letra maiGscula nos homes préprios e no inicio das frases? X
12 | Coloquei as virgulas, pontos de interrogacdo, de exclamagdo e pontos X X
finais?

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Ao analisar o modo como as duas listas foram preenchidas, observamos que o aluno

indicou aspectos relacionados aos desvios que identificamos em seu texto, tanto no que tange
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a adequacdo ao género narrativa de aventura (Lista 1), quanto a textualidade e aos usos de
recursos linguisticos (Lista 2). A4 apontou a necessidade de ampliar a adjetivacdo, de deixar
claro que os protagonistas eram aventureiros e viveriam uma aventura, apresentar justificativa
para 0 motivo que levou a aventura, explorar mais o local e seus perigos, descrever o encontro
entre antagonistas e protagonistas, reelaborar as estratégias para vencer os desafios, aumentar
0 suspense para prender a atencdo do leitor, resolver o conflito de modo que o protagonista
alcancasse seus objetivos, reorganizar a narrativa, relacionar e explicar os fatos, usar
advérbios de tempo e de modo, entre outros. A4 parece ter consciéncia dos aspectos em que
havia inadequacdes, e o fato de ter assinalado duas vezes o0 mesmo item indica que ele tinha
clareza do que seriam essas inadequagdes, uma vez que julgou que precisava melhorar. A
seguir, apresentamos o texto reescrito pelo aluno, a partir de sua autoavaliacéo, realizada

individualmente, e com base na lista de controle/constatagdes:

Quadro 14 - Primeira reescrita - A4

Springville
Estados Unidos, 1978

Em uma noite calma arrumavamos as malas para 0 acampamento.

Na manhd seguinte, ouvi Arthur gritando no meu ouvido:

_ Anda Peter! VVamos nos atrasar para a viagem!

Foi entdo que me lembrei da viagem que vinhamos planejando a meses. Sabe aquelas viagens chatas
que vocé faz com a escola? Sim! Aquelas viagens entediantes, que quase sempre alguém se perde.

Depois de trés horas sentado em um banco duro de dnibus, finalmente chegamos ao grandioso
Springville. Sim! O que era temido por todos. Dizia a lenda, que quem I4 entrava, de la jamais saia.

Era um lugar em que ventava muito, com ruidos extridentes e barulhos assustadores, sem contar as
arvores caidas e os penhascos sem fim.

Entdo fomos explorar o local, e como sempre, cada um sai para um lado. Arthur e eu tentavamos ficar
juntos, mas todo o resto da turma ja tinha se espalhado pelo acampamento.

Na tentativa de acha-los, nés andamos muito, tivemos que escalar pareddes de pedras, e sem que
percebéssemos havia muitas cobras ao nosso redor, tentavamos nos defender de todas as formas, até que
conseguimos nos proteger em uma caverna.

_ Estamos salvos! _ disse Arthur. Mas nada é tdo facil assim...

La havia muitos lobos famintos, que vinham se aproximando de nds. Entdo saimos da caverna; depois
de muitos tombos e tropecdes, conseguimos voltar para a floresta.

Andamos mais, mais e mais, e nada de encontrar a nossa turma. Nao poderiamos deixar de procura-los,
pois ja estava anoitecendo. Estavamos desesperados!

Porém nessa caminhada, anddvamos sobre as folhas que camuflavam o chdo. N6s entdo distraidos,
comegamos a afundar em buracos com areia movedica. Quanto mais nos mexiamos, mais afundavamos, entéo
Arthur se agarrou em um cip6 e conseguiu nos salvar.

J4 fora da areia, subi em uma arvore para tentar avistar nossos colegas, foi quando ouvi Arthur gritando:

_Peter! desce logo!

Sé entdo percebi que a arvore estava caindo de tdo velha, ndo tinha nada a fazer. Foi um tombo muito
doloroso, ndo sei como sobrevivi. ao abrir os olhos Arthur disse:

_Vamos, ja estd muito tarde!

Me levantei rapidamente e voltamos a andar, porém ouvimos gritos que de longe ndo dava para
distinguir o que era. Mas ao chegarmos mais perto, percebemos que era nossos colegas desesperados nos
procurando. Ao nos verem correram ao nosso encontro nos abragando e dizendo:

_ Seus doidos! Onde vocés estavam? Querem nos deixar malucos?
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Depois do reencontro e do interrogatério (que uma coisa fique bem clara: nés jovens NAO gostamos de
muitas perguntas), voltamos para o 6nibus e fomos para casa como se nada tivesse acontecido. Nossos pais nos
encheram de perguntas sobre como tinha sido a viagem, mas decidimos que aquilo seria 0 nosso segredo.

Dias depois vimos em um noticiario, que dois garotos da nossa idade que visitavam o acampamento,
tinham falecido ao se jogarem do penhasco, para se defender das cobras e dos lobos que haviam por ali.

Depois disso Springville foi fechado ao publico.

~ Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Apls a realizacdo da avaliacdo/correcdo interativa, por meio da lista de
controle/constatacfes, observamos que houve uma tentativa do aluno de ajustar seu texto
aquilo que ndo estava adequado, na sua perspectiva. Logo ao inicio, acrescentou uma data e
um lugar, como um subtitulo, para situar o tempo e o local da narrativa. O segundo paragrafo
foi dividido e ampliado, apresentando informacdes sobre o motivo da viagem que levou a
aventura. No final do quinto paragrafo, retomou a descri¢do do local do acampamento, que foi
onde ocorreu a aventura.

Os personagens protagonistas foram reduzidos, ficando apenas dois, e o
narrador/protagonista assumiu o nome de Peter. Eles ndo foram apresentados como
aventureiros, a ndo ser pelo fato de participarem de acampamentos. Foram as acOes que eles
realizaram que os definiram como aventureiros. Além disso, ndo foi possivel saber se eram
criancas, adolescentes ou jovens. Os vilGes, por sua vez, foram retirados da historia e o local
passou a ocupar o papel de antagonista. A partir disso, os perigos da floresta é que passaram a
agir contra os protagonistas, que precisaram vencé-los por meio de suas habilidades. O motivo
da aventura passou a ser outro: era preciso achar os colegas ou o caminho de volta para o
acampamento, pois os dois "aventureiros™ acabaram se perdendo na floresta, uma vez que se
afastaram do grupo.

Na histéria, os perigos sdo vencidos de forma extraordinaria, pela coragem e pela
habilidade dos personagens. Notamos uma tentativa de criar suspense e emocéo no leitor por
meio das ameagas enfrentadas: as cobras, os lobos famintos, a areia movedica, a arvore que
caiu. Além disso, na segunda versdo do texto, o aluno conseguiu apresentar uma resolugédo
para o conflito, condizente com a historia. Nesse sentido, podemos dizer que hd uma
sequéncia légico-temporal para os fatos, apresentada numa sequéncia narrativa, com todos 0s
elementos contemplados, e composta, também, por sequéncias descritivas e dialogais.

Um aspecto que nos chamou atencdo nas alteragcdes que o aluno realizou no momento
da reescrita foi a eliminacdo dos antagonistas. Acreditamos que ele ndo tenha conseguido
explicar logicamente a relacdo que "os homens maus” tinham com a histéria criada na

primeira versdo e, por isso, optou por retird-los. Essa alteracdo mudou a histdria. No entanto,
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ndo impede de estabelecermos relacdes entre os dois textos e verificarmos uma melhor
organizacdo das ideias e ampliacdo nas descricdes do local da aventura.

De modo geral, percebemos gque o aluno agiu com autonomia e tomou decisdes para
melhorar seu texto. Essas decisfes contribuiram para aumentar a qualidade da producdo, o
que corresponde a evolucgdo das capacidades linguistico-discursivas do aluno. Por isso, diante
dos resultados ora apresentados, é possivel afirmar que a realizagdo da avaliagdo/correcéo
interativa, com auxilio da lista de controle/constatacdes, trouxe beneficios para a escrita de

A4, assim como para a dos demais participantes da pesquisa.

3.3 APRESENTACAO DAS FORMAS DE INTERVENCAO DO PROFESSOR NO TEXTO
DO ALUNO, ORGANIZACAO DOS CODIGOS DE CORRECAO, PREPARACAO PARA
A CORRECAO DIALOGICA

Datas: 04/12/2015.

Duracéo: 2 aulas de 50 minutos.

Objetivos: apresentar e discutir com os alunos as formas de intervencdo a serem utilizadas
para orientar a segunda reescrita; combinar os codigos a serem utilizados para a correcao
classificatoria; apresentar a forma de corregdo misto-discursiva e exercitar essas formas de
intervencéo.

Atividades desenvolvidas: didlogo com os alunos, elaboracdo da tabela de codigos,

aplicacdo das formas de correcéo por meio do computador e do projetor multimidia.

26% e 272 aulas 04/12 - Sexta-feira

Iniciamos a aula perguntando aos alunos como normalmente os professores corrigiam
seus textos e 0 que corrigiam. Eles responderam que era comum os professores corrigirem no
proprio texto, circulando ou sublinhando o que havia de errado, escrevendo a forma correta e
colocando um "visto". Com esses depoimentos, constatamos que as praticas de correcdo
indicativa e resolutiva, citadas por Serafini (1998) e Ruiz (2013[2001]), estavam sendo
utilizadas pelos professores do estabelecimento de ensino no qual desenvolvemos a pesquisa.
Quanto aos tipos de problemas corrigidos, os alunos se referiram a questdes de ordem formal,
como ortografia, pontuacdo, acentuacdo, divisdo de paragrafos, uso de letra maidscula,

palavras repetidas e ideias confusas. 1sso nos levou a entender que o foco das correcfes estava
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nos problemas de ordem microtextual e questdes pontuais, confirmando as discussdes de
Geraldi (1997), Antunes (2003), Marcuschi (2004), Goncalves (2011) e Ruiz (2013[2001]),
entre outros pesquisadores, que demonstram preocupagdo com o modo como 0s textos séo
corrigidos nas escolas.

Questionamos os alunos se os professores utilizavam cédigos de correcdo, ao que
acenaram negativamente. Entdo, questionamos se conseguiriam entender codigos de corregéo,
caso 0s utilizassemos, e a resposta foi positiva. Desse modo, pedimos que recordassem dos
textos que eles haviam escrito, e passamos a questionar quais outros problemas poderiam
aparecer nesses textos e que deveriam ser corrigidos; eles indicaram: o tempo verbal, o uso de
conectivos, indicacdo do tempo, do lugar e do modo dos acontecimentos e as margens do
texto. Alguns alunos repetiram questbes que haviam sido citadas anteriormente, como a
repeticdo lexical. Questionamos se haveria o0 caso de aparecer ideias repetidas e eles
concordaram com essa hipotese.

Com esse didlogo, entendemos que havia disposi¢cdo dos sujeitos da pesquisa em
utilizarem a correcdo classificatoria para intervir nas questbes pontuais e de ordem
microtextual — somos sabedores de que ndo sdo apenas esses aspectos que devemos observar
em uma correcdo textual, todavia, para esses aspectos, escolhnemos empregar essa forma de
correcao —, por isso, em seguida, questionamos quais cddigos poderiam ser utilizados. Alguns
sugeriram quadrinhos ou risquinhos. Percebemos que eles estavam em ddvida, e propusemos
que utilizassemos as iniciais das palavras.

Anotamos na lousa quais seriam 0s aspectos do texto a serem corrigidos por meio

dessa forma de intervencéo, e coletivamente elaboramos o seguinte quadro:

PROBLEMAS QUE PODEM APARECER NOS TEXTOS CODIGOS
Pontuacéo P
Acentuacdo A
Ortografia O
Repeticdo de palavras Rp
Distribuicdo de ideias Di
Margens M
Tempo verbal Tv
Conectivos C
Indicar: tempo, modo e lugar It, Im, 1l
Divisao de paragrafo [

Procuramos deixar bem claro como pretendiamos usar os codigos. Nossa intencdo era
utiliza-los associados a correcdo indicativa, ou seja, mostrar onde havia um problema,

classifica-lo, mas nao resolvé-lo, deixando essa fungédo a cargo do aluno, de modo a estimular
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a reflexdo antes da correcdo. Combinamos que nés iriamos sublinhar a sequéncia que
necessitasse de revisao e, no inicio da linha, anotariamos o codigo correspondente ao tipo de
problema encontrado. Se houvesse mais de um problema na mesma linha, os codigos seriam
colocados na sequéncia de ocorréncia, separados por uma barra — na se¢do de analise do
corpus gerado por essa forma de correcao explicitamos como se deu a aplicacdo dos cédigos e
se 0s mesmos foram incorporados na reescrita. Os alunos anotaram as informagdes no
caderno e se mostraram bem animados.

Na sequéncia, perguntamos se julgavam importante exercitar a utilizacdo dos codigos
e disseram que sim. Entdo, nos dirigimos ao laboratério de informética, e projetamos, no
aparelho de multimidia, fragmentos de textos retirados das proprias producdes dos alunos, e
utilizamos a ferramenta de revisdo do programa computacional Microsoft Word 2007.
Alteramos os nomes dos personagens e dos lugares para preservar a face dos autores. Um dos
fragmentos era da parte inicial, o outro do meio para o fim do texto. Um aluno com habilidade
para 0 uso da ferramenta de revisdo foi fazendo as marcagdes e anotagbes na margem
esquerda, conforme nossos apontamentos.

Quando comegamos a ler o texto projetado, os alunos perceberam que os cédigos néo
seriam suficientes para corrigir todos os problemas, e era nossa inten¢ao que eles percebessem
isso. Nesse momento, entdo, apresentamos a eles a corre¢cdo misto-discursiva, explicando a
possibilidade de realizarmos anota¢cdes na margem direita do texto para corrigir outros tipos
de problemas, e que isso podia ser feito por meio de questionamentos, explicacdes e
apontamentos. Nesse caso, 0s problemas a que nos referiamos eram 0s que garantiriam a
textualidade, tais como a auséncia coesdo e de coeréncia (COSTA VAL, 1991) e o uso de
recursos linguisticos. A seguir, apresentamos como ficou a correcdo classificatoria com
indicacdo, associada a correcdo misto-discursiva, realizada coletivamente no fragmento de

texto selecionado.
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Figura 5 - Correcéo classificatoria com indicagcdo mais corre¢do misto-discursiva: realizacdo coletiva
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Para a realizacdo dessa correcdo, foi necessario nosso auxilio na elaboracdo dos
questionamentos. famos interrogando sobre a falta de informatividade, de progressio e de
continuidade, entre outros aspectos. De modo geral, os alunos identificavam onde havia
problemas e diziam o que precisava ser feito para soluciona-los.

Ao iniciarmos a corre¢cdo do segundo fragmento, observamos que os alunos se
mostraram cansados e comegaram a se dispersar. Por isso, encerramos 0 exercicio e voltamos
para a sala. Ao retornar, combinamos com eles que fariamos uma adaptacdo desse modo de
correcdo para corrigirmos os textos que eles haviam reescrito, isto é, na margem esquerda da
folha fariamos as corre¢es de ordem formal, por meio dos codigos e na margem direita as
correcbes de ordem textual, por meio da correcdo misto-discursiva. Caso houvesse
necessidade de outras intervencGes ou apontamentos, seriam feitos no final do texto, em
forma de bilhete. Desse modo, para as corre¢des relacionadas ao contexto de producdo do
texto, optamos por utilizar a correcdo textual-interativa (RUIZ, 2013[2001]). Com isso,
utilizamo-nos em nossa pesquisa de todas as formas de correcdo citadas na literatura
consultada.

Ao final da aula, um aluno nos questionou se iriam ter que escrever todo o texto
novamente. Respondemos que isso dependia dos aspectos a serem revisados, mas que, para

confeccionarmos o livro, o texto necessitaria estar adequado para circulagao.
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3.3.1 Segunda reescrita: o dialogo do professor com o aluno por meio de diferentes formas de
intervencéo

Ressaltamos que realizar as corre¢fes dos textos dos alunos por meio das formas de
correcdo classificatéria com indicacdo, misto-discursiva e textual-interativa foi um processo
longo, mas menos cansativo do que aplicar a tabela de diagnéstico. A utilizacdo dos codigos
foi produtiva, pois recordavamo-nos deles com facilidade e, de modo geral, tornaram a
correcdo mais agil. Quanto aos comentarios nas laterais dos textos, ndo houve dificuldade de
aplicacdo, apenas o tempo de realizacdo demorou mais do que o previsto. Entre as
consideracdes estdo questionamentos quanto a falta de informatividade, contradicdo de
informagdes, falta de progressdo, de continuidade, adequacgéo vocabular, uso de conectivos,
incoeréncia local, entre outros. Para os casos de incoeréncia global e ndo adequacdo a
estrutura composicional do género fizemos uso do espaco "pds-texto” e escrevemos "bilhetes”
mais extensos. Apesar de ndo ser nosso objetivo fazer uso da correcdo resolutiva, por vezes
acabamos utilizando-a. 1sso aconteceu talvez por habito, pois, muitas vezes, quando nos
davamos conta, ja haviamos riscado um termo e colocado outro em seu lugar, por exemplo,
nos casos de inadequacdo vocabular. Houve situagcdes em que sentimos necessidade de utilizar
a corregdo resolutiva, como, por exemplo, para indicar o local de divisdo dos paragrafos, o
uso de advérbios ou locugdes adverbiais de lugar, de tempo e de modo, o uso de letra
mailscula e para apresentar possibilidades de conclusdo de periodos incompletos.

Quanto a correcdo resolutiva, Menegassi (2013) explica que um ponto comum para
essa forma de correcdo sdo as questdes de acentuacdo, pontuacdo e grafia, e que esse tipo de

revisao muitas vezes ocorre

[...] como num processo automético por parte do revisor, que faz seus
apontamentos muitas vezes sem perceber que esta na funcdo de dialogar com
0 aluno, ndo apenas de resolver automaticamente os desvios gramaticais
apresentados na escrita. Essa estratégia "automatica" é constituida ao longo
de seu percurso escolar, pois, enquanto aluno, também ainda nessa posicéo
durante sua formacdo inicial, o professor internaliza, pelas préaticas de suas
reescritas de textos escolares que desvios de acentuacéo, pontuagéo e grafia
devem ser automaticos e diretamente corrigidos no texto, pois sdo questdes
objetivas que podem ser resolvidas com mais facilidade dessa forma.
(MENEGASSI, 2013, p. 128, destaque do autor).

De nossa parte, na condicdo de sujeitos da pesquisa e de aprendizes, realizamos a
correcdo resolutiva desse modo automatico a que os autores se referem, e entendemos que

seja resultado de nossa formacdo. Todavia, temos consciéncia de que essa forma de corre¢do é
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limitada, pois "[...] essa estratégia ndo auxilia na construcdo do texto do aluno, pelo contrério,
este aprende e espera que o docente cumpra esse papel, ja corrigindo essas questdes por ele."
(MENEGASSI, 2013, p. 128). Nessa perspectiva, 0 emprego exclusivo da correcdo resolutiva
seria inadequado para o processo de producdo textual. Contudo, em nossa pesquisa essa
estratégia foi utilizada associada a outras formas de corre¢cdo. Mais a frente discutimos até que
ponto tais corregOes foram aceitas e incorporadas pelos alunos em seus textos durante a
reescrita.

Tendo em vista a extensdo dos textos produzidos e com a intencdo de motivar 0s
sujeitos da pesquisa para uma nova reescrita, optamos por realizar a digitacdo dos textos, por
meio do sistema operativo Google Docs., disponivel no sistema Google Drive. Por essa
ferramenta, os alunos compartilharam os arquivos conosco e tivemos acesso a todas as
edicOes realizadas por eles no texto. A seguir, passaremos a descrever como foi essa

experiéncia e como os alunos reagiram as corre¢des feitas em seus textos.

Datas: 15, 16 e 18/12/2015.

Duragéo: 5 aulas de 50 minutos.

Objetivos: reescrever o texto a partir das intervencdes realizadas pelo professor

Atividades desenvolvidas: treinamento para utilizacdo do sistema Google Drive, correcdo e

reescrita dos textos com digitacdo no Google Docs.

282 aula 15/12 - Terca-feira

Ao chegarmos a sala, os alunos imediatamente perguntaram se haviamos lido e
corrigido os textos. Uma aluna disse: "Mas corrigiu mesmo? Esté tudo corrigido?" (Conforme
anotagdes no diario de campo). Dissemos que sim, que estava tudo corrigido e anunciamos a
intencdo de digitarmos os textos. Os alunos se mostraram entusiasmados com a proposta e
disseram que assim seria melhor. Diante disso, convidamos a turma para dirigir-se ao
laboratério de informatica, para a criagdo de uma conta no Gmail. Com o auxilio do
laboratorista, nesse dia, todos os alunos puderam criar seus Gmails e acessar o sistema Google
Drive, bem como o sistema operativo Google Docs. Fizemos um teste de sua utilizacdo e
deixamos tudo preparado para a digitagdo dos textos na aula seguinte. Apesar da agitacdo dos
alunos e dos computadores travando, ou insuficiéncia de maquinas para atender a todos ao

mesmo tempo, tudo correu bem.
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292 e 302 aulas 16/12 - Quarta-feira

Fizemos uma breve retomada dos cddigos de correcdo, utilizados para a correcédo
classificatoria. Explicamos que onde usamos "p", por exemplo, estava faltando um sinal de
pontuacdo e que o aluno deveria analisar a frase, observar o local indicado por meio de um
traco e decidir qual sinal empregar, pois ndo haviamos lhes dado a resposta. Pedimos
autorizacdo para uma aluna e tomamos o texto dela como exemplo, mostramos para a turma
como foi feita a correcdo. Explicamos que para os recados da margem direita ndo fizemos os
baldes, conforme haviamos visto no computador no dia do treinamento, porque, nesse caso, a
folha ficaria muito cheia de riscos. Por isso, usamos setas ou chaves para indicar o local ou o
trecho a que se referia o recado. Terminadas as explica¢des, entregamos 0s textos.

Os alunos se mostravam ansiosos e curiosos. Ao receber o texto, cada um olhava o que
haviamos escrito e, em seguida, mostrava para um colega. Quando terminamos a devolugéo,
solicitamos que lessem as orientagfes e que planejassem o que iriam fazer. Uma aluna
comentou que havia gostado da nossa sugestdo e concordava que aquilo que apontamos na
correcdo precisava mesmo mudar. Fomos até a carteira de dois alunos e orientamos em
particular sobre o que precisava ser feito nos seus textos, ja que apresentavam bastantes
problemas. Alguns minutos depois, seguimos para o laboratério para cada um digitar seu
texto.

O laboratério possuia computadores suficientes para atender ao numero de alunos da
turma, todavia, algumas maquinas mais antigas nao acessaram o sistema Google Docs., 0 que
prejudicou um pouco o processo. Aproximadamente doze alunos ficaram sem condicGes de
acessar o sistema e digitar seus textos e, para que ndo ficassem o0ciosos, orientamos que
fossem realizando a revisdo do texto e reescrevendo-o de modo manuscrito. Poucos seguiram
essa orientacdo. Para solucionar o problema, solicitamos que os alunos trouxessem, no dia
seguinte, seus notebooks ou celulares. No outro dia, varios deles digitaram nos seus proprios
equipamentos. O processo foi acompanhado pelo laboratorista, que se mostrou competente e
cadastrou os equipamentos dos alunos na rede de internet da escola. Ao todo, havia trés
notebooks e sete celulares sendo utilizados pelos alunos. Um fato que demonstra a
preocupacao dos alunos para com a realizacdo dessa atividade é o caso de um aluno que
esqueceu a senha de acesso a sua conta do Google. Observamos que esse aluno estava ansioso
diante do computador, digitava e apagava a senha. Fomos até ele e questionamos o0 que estava
acontecendo e notamos que 0 garoto estava suando. Ele entdo revelou que havia anotado a

senha num pedaco de papel que deixou em casa. Questionamos como resolver essa situagdo e
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ele sugeriu ligar para casa e pedir para alguém trazer. Fomos com o aluno até a secretaria da
escola, fizemos a ligacdo e minutos depois o pai trouxe o papel. Resolvida a situacdo, o aluno
se envolveu com a tarefa.

Durante a aula, enquanto digitavam, os alunos se mostravam bem empolgados.
Solicitavam orientagdo constantemente, tanto em relacéo a questfes de digitacdo como quanto
as correcOes. Uma aluna pediu orientacdo sobre como corrigir o foco narrativo. Percebemos
que ela ndo estava entendendo a expressao "foco narrativo”. Por isso, lemos o trecho do texto
com ela, explicamos que a histdria precisava ser contada sempre pela mesma pessoa e
mostramos os verbos e pronomes. Ao terminarmos a explicacao, ela disse que havia entendido
e fez a correcdo. Mais tarde, a mesma aluna questionou-nos novamente sobre como passar
para a primeira pessoa o trecho "perguntou ao menino". Nesse momento, percebemos que a
aluna estava refletindo sobre sua escrita e, mesmo que ndo soubesse a resposta para esse
segundo questionamento, havia compreendido, de fato, o que era foco narrativo.

Outra aluna veio falar conosco para confirmar o recado que haviamos escrito no final
do seu texto. No caso, 0 texto ndo estava adequado ao género narrativa de aventura, € nés
haviamos sugerido mudancas no enredo. Diante disso, a aluna afirmou que ia refazer a
histdria, no entanto, orientamos que ela ampliasse o texto, acrescentando os elementos que
faltavam. Enquanto escrevia, essa aluna nos chamou algumas vezes para ler o que havia
escrito. Observamos que havia compreendido as orientacoes.

Entendemos que € possivel identificar nessas situacdes de interacdo marcas proprias
da dialogicidade, uma vez que foi possivel perceber nosso discurso ecoando nos textos que
estavam sendo reescritos. A observacdo as nossas orientacbes e a tomada de um
posicionamento advinda de nossas coloca¢cdes demonstraram que a linguagem se constréi na

interacdo, como resposta ativa ao que € dito pelo outro. De acordo com Bakhtin (2003[1979]),

Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com 0s
quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicagdo discursiva. Cada
enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados
precendentes de um determinado campo [...]: ela os rejeita, confirma,
completa, baseia-se neles, subentende-se como conhecidos, de certo modo os
leva em conta. (BAKHTIN, 2003[1979], p. 297, grifo do autor).

Nessa perspectiva, os textos/enunciados de nossos alunos, resultantes da interag&o por
nos estabelecida se configuram em "respostas” aos nossos enunciados. Essas respostas se
apresentaram de diferentes formas, carregando consigo as escolhas do autor. Posteriormente,

na analise do corpus gerado nessa etapa da pesquisa, retomaremos essa reflexao.
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Quanto aos questionamentos que fizemos nos textos, percebemos que quando usamos
apenas pronomes interrogativos tais como "onde?", "como?", "quando?”, os alunos vieram
mais vezes nos procurar e necessitavam de explicacdes extras. Porém, quando escrevemos:
"explique melhor como o fato aconteceu™ ou "conte quando tudo comecou”, ndo havia
necessidade de maiores explicacdes. O cddigo "p", de pontuacdo, também gerou
guestionamentos. Muitos queriam saber qual era o sinal de pontuacdo que deveriam usar ou se
significava ponto final. Foi necessario retomar coletivamente essa explicacao.

Ao observar 0 comportamento dos alunos, notamos que muitos se mostravam
concentrados, outros conversavam e se distraiam, sendo necessario solicitar que se centrassem
na tarefa que estavam realizando. No geral, os alunos participaram bem da atividade e ndo

reclamaram por ter que reescrever o texto. Mudar a estratégia foi positivo nesse aspecto.

312 e 322 aulas 18/12 - Sexta-feira

Gostariamos de esclarecer que, embora as aulas desse dia tenham ocorrido no final de
dezembro, os alunos estavam participando normalmente, sem aquela agitacdo normal de fim
de ano. Devido a greve dos professores, ocorrida no Estado do Parana, no ano de 2015, nessa
época, ainda estdvamos iniciando o quarto bimestre e 0 ano letivo s6 terminaria em fevereiro
de 2016. Pudemos, portanto, contar com a presenca de todos os alunos e seguir com a
pesquisa normalmente.

Nesse dia, a maioria dos alunos terminou de digitar os textos. Aqueles que ndo
terminaram vieram no periodo de contraturno para que pudéssemos acompanha-los e orienta-
los. Os textos digitados foram impressos e passaram a compor a terceira parte de nosso
corpus. A seguir, apresentamos a analise de como os alunos responderam as estratégias de

correcdo classificatoria, indicativa, resolutiva, misto-discursiva e textual-interativa.

3.3.2 Diagnostico da segunda reescrita: o didlogo professor-texto-aluno

Antes de discutirmos sobre a terceira parte do corpus, esclareceremos como aconteceu
a selecéo dos textos e que aspectos enfocamos na analise:

Recordamos que a pesquisa foi desenvolvida em uma turma de 7° ano, composta por
trinta alunos. Todos escreveram a primeira producdo do texto, realizaram a primeira reescrita
e também a segunda. Logo, o total foi de noventa textos, sendo trinta em cada etapa da

pesquisa.
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Os trinta textos da primeira producdo foram avaliados com o apoio da tabela de

diagnostico. Nossa analise voltou-se para o processo de aplicacdo desse instrumento de
avaliacdo para o professor e para 0s aspectos dominados e ndo dominados pelos alunos em

relacdo ao género produzido. Os textos da primeira reescrita receberam a avaliagdo dos

proprios alunos, por meio do instrumento lista de controle/constatagdes e foram reescritos sem
a nossa interferéncia. Isto €, por meio da autoavaliacdo, os alunos identificaram aspectos
positivos e negativos do proprio texto e o reescreveram com base nessa avaliacdo. Nossa
analise buscou revelar em que medida os alunos modificaram seus textos e como responderam
aos itens elencados no instrumento avaliativo. Para isso, observamos, nos trinta textos, quais
os tipos de mudangas realizadas e quantos alunos as realizaram; esses dados foram expostos
guantitativamente num grafico. Apresentamos também recortes de textos que receberam
correcOes sobrepostas e, em seguida, selecionamos um texto representativo do corpus e
analisamos a primeira producéo, a lista de controle/constatacGes preenchida pelo aluno e a
primeira reescrita.

Nessa terceira etapa, 0s textos receberam nossa avaliacdo, por meio de diferentes
formas de correcdo, como a indicativa, a classificatéria, a resolutiva, a textual-interativa e a
misto-discursiva. Eles foram reescritos apos nosso didlogo com os alunos por meio dos textos

e com o apoio dessas formas de corregédo, resultando na segunda reescrita. Analisamos, na

sequéncia, como se efetivou esse didlogo. Ou seja, como 0s textos foram corrigidos e como 0s
alunos reagiram as correcdes. Para isso, selecionamos dois textos representativos do corpus e
0s apresentamos na integra, para analisarmos as interferéncias do professor e as respostas dos
alunos. Para completar a analise, apresentamos recortes representativos dos outros textos e de
diferentes alunos.

Ao final dessa subsecdo, verificamos as transformacdes pelas quais passamos, como
sujeitos do processo de pesquisa durante a aplicacdo dessas diferentes formas de correcéo, e
cotejamos as mudangas ocorridas nos recados e bilhetes deixados aos alunos.

Concluidos esses esclarecimentos, apresentamos na integra os textos dos alunos A5 e
A6, que receberam diferentes intervencbes de nossa parte durante a correcdo, e que se
configuram em diferentes acdes de reescrita, como € possivel perceber ao observarmos as

sugestdes dos recados nas laterais das folhas e os bilhetes no "pds-texto”.
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Figura 6 - Texto corrigido por meio das correces indicativa, classificatoria, resolutiva, textual-
interativa e misto-discursiva — A5
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O texto de A5 conta, na versdo que foi corrigida (primeira reescrita), com vinte e sete

linhas manuscritas. Em sua estrutura composicional, ndo atende plenamente ao formato do

género narrativa de aventura, pois 0S protagonistas, apesar de serem corajosos, ndo se
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caracterizam como aventureiros, ndo partem para algum lugar em busca de aventura. O
conflito se constitui em enfrentar inimigos que aparecem repentinamente (um grupo de ETs)
com as armas de que dispde (molhos prontos e Ketchup). N&o sdo explorados os momentos de
suspense e héa pouca acdo. Ademais, a solugdo para o conflito é apresentada abruptamente e o
narrador protagonista anuncia que tudo era um sonho. O texto é narrado na primeira pessoa do
plural, porém, no segundo paragrafo h4 mudanca do foco narrativo. Ao observarmos 0s
aspectos textuais, percebemos que o texto apresenta trechos com baixo grau de
informatividade, o que prejudica a progressdo e a continuidade. Ha poucos desvios
ortogréaficos, alguns desvios na pontuacéo e na acentuacao.

A correcgéo feita no corpo do texto indicou os lugares nos quais era preciso revisar a
pontuacédo, a acentuacdo, a ortografia, o uso de conectivos e tempo verbal. Esses aspectos
foram indicados por cddigos, na lateral esquerda. Na lateral direita, estdo os recados,
apontamentos e questionamentos que realizamos numa tentativa de buscar solucGes para 0s
aspectos relacionados a coeréncia, tais como, a falta de informatividade. Alguns desses
recados foram escritos com verbos no imperativo e se constituem em orientacdo direta, como
no caso de "Caracterize o momento"”, "Fale quem é Gregory." ou "Explique melhor o que
aconteceu..." e "Descreva com mais detalhes 0 momento da confuséo.”. Outros sdo perguntas
diretas: "Havia mais pessos 14? Como vocés estavam se sentindo?", "Como vocé sabia que
eles estavam com fome?", "Onde seu amigo ficou nesse momento?", "Da sua casa dava para
ver a sorveteria?”, "Quem?". A final do texto, foi escrito um bilhete textual-interativo, por
meio do qual foi apresentada uma sugestdo para que o aluno ampliasse o texto: "[...] amplie
seu texto. Que tal se vocé contasse que os ETs entraram na floresta e vocés foram atras? La
poderia haver uma clareira e no meio dela uma nave espacial. Os seres entram na nave e
vocés entram atras... A nave decola e vocés seguem junto... 1sso seria uma aventura e tanto!
Vocé poderia contar sobre os perigos que vocés enfrentaram até retornar para casa (ou
acordar). [...]". Ou seja, com esse bilhete foi apontada uma possibilidade de escrita que
aproximaria o texto da estrutura composicional do género narrativa de aventura: embarcar em
uma nave espacial e contar sobre 0s perigos que enfrentaram durante a viagem.

De acordo com Buin (2006), a interacdo com o aluno sobre seu texto ndo é uma
pratica constante em todas as escolas. Por ndo ser uma pratica constante, pode causar
estranhamento tanto para o professor quanto para o aluno, os quais podem apresentar davidas
quanto ao modo de iniciar o didlogo e também de corresponder a ele. Portanto, nossas
intervengdes constituem um tentativa de estabelecer interacdo com nosso aluno, mas, como

cada interpretacdo é Unica, tendo em vista que cada leitor preenche os espagos vazios do texto
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de acordo com sua experiéncia de mundo, a fala de um pode ndo ser compreendida pelo outro
do modo como se esperava e gerar respostas diferentes das desejadas.
Apesar disso, apostamos na eficiéncia dos comentarios que realizamos nos textos de

nossos alunos e acreditamos, como destaca Buin (2006), que tais comentarios

[...] por si sOs e independentemente do conteldo que apresentam, por sua
caracteristica dialogica, podem levar o aluno a modificar alguma
caracteristica de seu texto, a acrescentar, a substituir, etc. E como se,
independentemente daquilo que comenta, ja ele proprio significasse "algo
precisa ser alterado”. E, em forma de resposta, o aluno, necessariamente,
tivesse que fazer qualquer alteracdo. Assim, mesmo quando o comentério
ndo esta baseado em um diagndstico preciso da redagdo, ele pode ser
positivo pela tentativa de marcar o processo interlocutivo através do qual
todo texto se constréi. (BUIN, 2006, p. 102, destaque do autor).

Nessa perspectiva, a influéncia dos recados e bilhetes deixados pelos professores nos
textos dos alunos parece ser bastante importante para o processo de escrita e de reescrita.
Nossa analise buscou verificar essa influéncia e a pertinéncia dessa forma de corre¢cdo. Com
esse objetivo, reproduzimos abaixo a reescrita do texto de A5, feita a partir da nossa correcao.
Apresentamos o texto do modo como foi digitado pelo aluno® no laboratério de informatica

da escola e compartilhado conosco pelo sistema opreracional Google drive.

Quadro 15 - Segunda reescrita - A5

Guerra de ets

Era um belo dia, no final do século XIII, em Monarca. Eu Bernardo e meu melhor amigo
Gregory que gostava muito de filmes de ets e tinha uma ganancia para conhecer esses seres de outro
mundo.

Estdvamos em uma sorveteria quando de repente ouvimos uns barulhos estranhos e uma
fumaca vindo da mata, que tinha perto da cidade, entdo curiosos saimos da sorveteria e fomos em
direcdo a mata.

No caminho a gente observa umas larvas verdes e uma luz branca ardente com um barulho
horripilante, entdo como ja assistiamos filmes sobre ets e sempre acontecia algo assim ja passou pela
nossa cabeca que poderia ser esses seres de outro mundo. Entdo decidimos voltar a minha casa que
fica perto daquela mata e de 14 conseguiamos avistar aquela fumaca. Decidimos pegar sacolas e encher
de ketchup, pensamos que isso queimaria 0 que tivesse la. Saimos da minha casa pegamos nossas
bicicletas que estavam na garagem e partimos para a mata.

Quando chegamos I& avistamos que era uma Nave Espacial enorme branca com luzes em
todos os cantos uma luz forte que poderia deixar qualquer um cego. Chegamos mais perto e vimos que
tinha uma porta aberta atras da Nave, ndo pensamos duas vezes e ja entramos na Nave deixamos
nossas bicicletas encostada em uma arvore, 14 dentro era tudo muito limpo com vérias maquinas e
controles de repente aquela porta que nés entramos se fecha e comeca a decolar aquela enorme Nave.

%8 para a apresentacdo dos textos, informamos que alteramos a formatagdo da fonte e o tamanho, pois haviam
sido digitados em letra Arial, tamanho 14. Também corrigimos a indicagdo dos pargrafos, pois, muitas vezes, 0s
alunos ndo usavam a tecla "Tab" para marcar a paragrafacdo e sim a tecla de espacamento, assim, 0 espaco
indicativo de paragrafo ficava irregular. Por uma questdo de organizacéao e visualizacdo, optamos por padronizar
os paragrafos. No entanto, ressaltamos que mantivemos a divisdo de paragrafos apresentada pelos alunos.
Também corrigimos 0s espagamentos entre as palavras, a fim de ajustar a formatacao.



Gregory comegou a se assustar assim como eu entdo nos escondemos atrds de uma maquina que havia
perto da porta. Estdvamos quietos quando uma porta se abre e sai um grande et de dentre dela ele era
grande, verde, com umas antenas e uma roupa muito esquisita. Gregory por querer muito conhecer
esses seres se encantou mas ficou com um enorme medo, afinal esse et poderia achar a gente e nos
matar ndo é mesmo? Entdo Gregory deu um grito enquanto aquele et se aproximava, o esquisito olhou
para atras da maquina onde nds estavamos e foi em direcdo a ela, Gregory deixou o pé escorregar e
aquele esquisito pucha o pé dele, eu logo saio atrds de Gregory entdo o et se assusta e pucha a gente
para um canto e tranca aquela porta, eu sem entender nada pergunto o que sucede.

_ O que esta acontecendo aqui?!

Entdo o et tira aguela roupa e sai junto uma mascara eu sem acreditar era um ser humano,
entdo comegou a explicar o que que sucedia.

_ Meu nome é Rick, tenho 30 anos e morava nos Estados Unidos, eu era pequeno e adorava
ets, quando completei 18 anos essa Nave pousou o quintal de uma velha casa abandonada gue ficava
alguns metros de minha casa, entéo fui ver o que era e vi todos esses membros daqui, entdo fui para
casa, logo de manha fui a uma loja de fantasias comprei uma fantasia de et e terminei de enfeitar em
casa ficou tdo perfeita que esses ets ndo descobriram até hoje.

Depois de ouvir isso perguntei. -E como vocé se alimenta?

_ Bom eu me alimento apenas quando pousamos eu saio daqui e vou para uma casa e pego
comidas que ndo é necessario cozinhar, essas comidas duram no maximo 2 meses, aqui eles s6 comem
1 vez por dia, e a quantidade que eu como em 1 hora equivale a 2 dias entdo ndo sinto muita fome.

Eu fiquei maluco ouvindo isso me assustei completamente, esse homem enche o bucho para
dois dias. Gregory ficou um pouco assustado, mas, como adorava essas coisas ficou bastante curioso e
gostou. Naquele momento o meu Unico pensamento era em sair daquele lugar, quando os outros ets
descobrirem com certeza iriamos morrer eles ndo seriam tdo bonzinhos quanto Rick.

Rick solucionou para n6s descermos na proxima parada, que seria em Marrocos, uns 300 km
de Monarca. Entdo o combinado seria ficar escondido até Marrocos. Rick tinha comida entdo deixou
para nds podermos nos alimentar por 2 dias até 4. Rick deixou bem claro pra gente ficar quietos, mas
Gregory ndo sabe o que isso significa eu acho porque fez tudo diferente. Quando foi ao banheiro
trombou em uma maquina e o barulho foi muito grande. Um dos ets (que era de verdade ndo era
nenhum humano como Rick) saiu da porta com uma arma enorme, parecia que ja previa o que estava
acontecendo, quando abriu a porta deu de cara com Gregory, pegou um microfone que ficava na
parede e comecgou a falar umas coisas esquisitas, sem perceber uma luz vem se acender e eu perco
totalmente a sensibilidade e desmaio. Depois de algumas horas acordo e vejo que estou flutuando,
tinha uma janela do lado da porta entdo me locomovi até ela e de repente vejo alguns planetas, logo
pendo "MEU DEUS ONDE ESTOU". Olho para os lados e ndo encontro Gregory, vejo a porta de
onde o et saiu e vejo que tem um fresta, vou até 14 e me dou de cara com Gregory sendo amarrado, ele
estava inconsciente pelo o que eu estava vendo. Rick estava no meio deles tentando de alguma forma
parar aquela situacdo. Agora estava tudo perdido ndo sabia onde eu estava e nem fazia idéia de como
iria voltar para casa. De alguma forma eu teria que sair dali de um jeito ou de outro para salvar
Gregory, olho para os lados e vejo uma arma caida no chao, aquela arma era muito potente s6 poderia
ser usada para matar outros ets somente, entdo pego a arma e tento atirar em algum daqueles nojentos.
Enquanto tento me ajeitar para atirar Rick abre a porta e me pucha para o lado de dentro e fala. -VVocé
estd louco? Vou tirar seu amigo dali e tratem de se esconder ou de fugirem vamos pousar na Terra
novamente em apenas 30 minutos.

Eu assustado sem saber o que iria fazer me escondo e espero ele trazer Gregory, 30 minutos
era muito pouco tempo para nds fazermos tudo isso, eu sentia que precisava fazer alguma coisa, entdo
Gregory ¢ atirado para 0 meu lado, olho para ele e vejo o peito dele todo ensanguentado e dou um
grito, no momento do meu grito aquela porta que entramos se abre e eu e Gregory somos puxados para
baixo. Naquele momento perco toda minha viséo e ou¢o um grito de - ACORDA BERNARDO!!

Consciente vejo que tudo aquilo foi um sonho.
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Analisando quantitativamente os dois textos produzidos, observamos que na primeira
reescrita havia vinte e sete linhas manuscritas e nessa segunda reescrita ha sessenta e oito
linhas digitadas (em fonte Times New Roman, tamanho 11). SO por essa informacédo ja é
possivel perceber o quanto aumentou em quantidade a producdo do aluno. Todavia, esse
"aumento de producdo” ndo € apenas quantitativo, pois, ao analisarmos a segunda reescrita,
observamos que esse aluno aceitou as sugestfes apresentadas e, ao reescrever, SUperou 0s
aspectos que tornavam o texto inadequado ao género e ampliou sensivelmente o grau de
informatividade. O texto passou a contar com um deslocamento espacial dos aventureiros, 0s
quais partiram em uma viagem cheia de perigos. H& um objetivo para a aventura: conhecer 0s
seres extraterrestres, e uma complicacdo: manter-se escondidos dentro da nave espacial. Os
ETs ndo sdo amistosos e surge o conflito, em seguida hd uma série de acdes que levam ao
climax e ao desfecho, que € inusitado: tudo era um sonho.

Ao observarmos detalhadamente as correcfes feitas e 0 modo como o aluno reagiu a
elas, notamos, no primeiro pardgrafo, que haviamos solicitado a caracterizacdo do momento
da aventura; em resposta, o aluno escreveu "Era um belo dia". Essa informacéo ja estava no
texto, nas linhas trés e quatro, e foi deslocada para o inicio do texto, podendo ser considerada
coerente, pois 0s protagonistas estavam em uma sorveteria, sendo possivel inferir que fosse
um belo dia. Solicitamos também que falasse sobre o personagem Gregory, e a resposta foi
"Eu Bernardo e meu melhor amigo Gregory que gostava muito de filmes de ets e tinha uma
ganancia para conhecer esses seres de outro mundo."” Nesse caso, a resposta foi apresentada
imediatamente ap0s a correcdo, com a incorporacdo de informacdes ao texto base. No periodo
acrescentado, ha auséncia de pontuagdo e de acentuacdo, a abreviacdo "ets" esta escrita com
letra minuscula e hd uma inadequacdo vocabular no uso do termo "ganancia”, porém, ha uma
sequéncia légica na informacdo apresentada. Ao optar por fazer novo paragrafo depois do
trecho acrescentado, o aluno gerou um problema de coeséo e falta de continuidade. Ao tentar
solucionar um problema, provocou outro, o qual, porém, seria facilmente resolvido com a
juncdo dos dois primeiros pardgrafos (na versdo digitada). Ao reescrever 0 primeiro
paragrafo, o aluno suprimiu partes e modificou os acontecimentos, por isso, ndo respondeu
aos demais questionamentos: se havia mais pessoas na sorveteria, como 0S protagonistas
estavam se sentindo ou como sabiam que os ETs estavam com fome.

Por outro lado, no terceiro pardgrafo, apresentou respostas para a davida em relagdo a
localizagdo da casa e da sorveteria e também resolveu o problema de mudanca do foco

narrativo, constatado no segundo paragrafo da versdo que foi corrigida por nos.
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Do quarto pardgrafo em diante, ha a apresentacdo de um novo texto, diferente da
versdo anterior, contudo, mantendo relac@es de sentido entre as historias. Por isso, € possivel
dizer que o aluno aceitou o convite de ampliar o texto e considerou a sugestdo feita por nos de

que fossem até a floresta atras dos ETs, embarcassem na nave espacial e a descrevessem:

Quando chegamos l& avistamos que era uma Nave Espacial enorme branca
com luzes em todos os cantos uma luz forte que poderia deixar qualquer um
cego. Chegamos mais perto e vimos que tinha uma porta aberta atrds da
Nave, ndo pensamos duas vezes e ja entramos na Nave deixamos nossas
bicicletas encostada em uma arvore, la dentro era tudo muito limpo com
varias maquinas e controles de repente aquela porta que nés entramos se
fecha e comega a decolar aquela enorme Nave. (A5, banco de dados da
pesquisadora)

Desse ponto em diante, o aluno passou a narrar sua nova aventura, € s retomou as
informacdes do texto inicial ao final do pendltimo paragrafo e no altimo, quando explicou que
a aventura na verdade foi um sonho. Consideramos importante o exercicio realizado pelo
aluno, pois ele refletiu sobre sua escrita e se mostrou disposto a dialogar conosco, agindo com
liberdade e autonomia nas escolhas de aceitar ou ndo as proposi¢Ges por nos apresentadas.
Essa "resposta” apresentada por nosso aluno é um bom exemplo daquilo que Bakhtin
(2003[1979]) denominou de dialogia, pois evidencia a relagcdo ativa responsiva entre 0s
sujeitos que participam do ato comunicativo. O didlogo entre o aluno-autor e o professor-
leitor explicita que a autoria individual € relativa, uma vez que todo enunciado é uma resposta

a outro, proferido anteriormente, num emaranhado infinito de discursos. Isso acontece porque

[...] o ouvinte®®, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma posicdo ativa
responsiva: concorda, discorda dele (total ou parcialmente), completa-o,
aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc. [...] toda compreensdo é prenhe de
respostas, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se
torna falante. [...] Portanto, toda compreensédo plena é ativamente responsiva
e ndo é sendo uma fase inicial preparatéria da resposta [...] todo falante é por
si mesmo um respondente, em maior ou menor grau [..] (BAKHTIN,
2003[1979], p. 271-272).

A interacdo estabelecida por meio dos comentarios deixados nos textos dos nossos
alunos proporcionou que a reescrita passasse a fazer parte de um processo onde nos tornamos
coautores do texto do aluno, pois, conforme Bakhtin asseverou, "Cada enunciado € um elo na
corrente complexamente organizada de outros enunciados." (BAKHTIN, 2003[1979], p. 272).

Devido & mudanca na ferramenta de escrita dos textos da primeira reescrita para a

segunda, acreditamos que ndo sera possivel analisarmos todas as corre¢des feitas na margem

9 E vale dizer também o escrevente, pois 0 mesmo acontece no discurso escrito.
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esquerda do texto. Isso porque, ao passar o texto da versao manuscrita para a digitada, podem
ter havido interferéncias do préprio programa de computador, que indica erros ortograficos e
de acentuacdo. Durante a digitacdo dos textos, percebemos que alguns alunos dominavam o
uso da funcdo de autocorrecdo do Word e que ensinavam como usa-la aos colegas que nao
sabiam. Além disso, quando os textos foram reestruturados pelos alunos, pode ter havido
alteracdo dos periodos, ndo sendo mais possivel localizar os problemas apontados. Mesmo
assim, em nossa analise, buscamos apontar sempre que possivel as situacdes em que
percebemos que o aluno observou ou ndo as indicacdes e cddigos e aceitou ou ndo as
corregOes resolutivas.

Desse modo, quanto as corre¢des indicativa, classificatoria e resolutiva, observamos
que na linha 1 do primeiro pardgrafo do texto manuscrito de A5 havia sido indicada a
auséncia de dois sinais de pontuacédo e feita a correcdo do uso da maidscula, sobreposta ao
texto do aluno em "Eu". Ao reescrever, o aluno pontuou corretamente com virgula e ponto
final e aceitou a indicacdo de uso da mailscula. Na linha 2, indicou-se a auséncia de
acentuacao e de pontuacdo. Na linha 3, foi acrescentada a locucéo adverbial "De repente” para
dar inicio a um novo periodo. Na reescrita, 0 aluno acentuou o verbo “estdvamos™ e incluiu a
locucdo, mas nédo aceitou o uso da maidscula e nem a pontuacdo. As demais corre¢des ndo
podem ser analisadas, pois houve mudanca no contetdo do texto.

Notamos com isso que nem sempre o0 aluno aceitou e incorporou em sua reescrita as
diferentes correcOes realizadas por n6s em seu texto. Ha que se ressaltar que esse aspecto
pode indicar algumas possibilidades: reflexdo sobre a intervencao realizada, considerando-a
necessaria ou desnecessaria; autonomia na escolha; modificagdes mais amplas no texto, que
tornaram desnecessario considerar algumas corre¢@es; pressa ou desinteresse pela reescrita e
atitude de ignorar a correcdo. De modo geral, como €é possivel observar na reescrita do texto
de A5, houve uma resposta positiva as nossas correcdes, conferindo contribuicdo para a
melhoria na escrita do aluno.

Ressaltamos também que, apesar de ter havido uma melhora geral, o texto de A5 ainda
necessitou de outra correcdo e nova reescrita, para que pudessem ser realizados ajustes a fim
de torna-lo adequado ao contexto de circulacdo. O mesmo processo foi necessario com todos
0s outros textos. Isso exigiu de nds uma segunda intervencdo, que continuou sendo realizada
por meio das corre¢Ges misto-discursiva e textual-interativa, e uma terceira reescrita, que foi
realizada pelos alunos também no sistema operativo Google Docs. Em nosso estudo,
escolhemos apresentar nossa primeira intervencdo e a segunda reescrita, uma vez que 0S

procedimentos de correcdo aplicados foram os mesmos. Essa escolha foi também uma forma



de delimitar o corpus de analise. Todavia, na proxima subsecdo, serdo discutidos aspectos
relativos as transformacdes que experimentamos ao realizar a segunda intervencdo. Além
disso, informamos que apds a terceira reescrita 0s textos passaram por uma revisao geral,
realizada por nos e por outra professora, a fim de proceder a eventuais adequag6es necessarias
para a publicacdo dos livros.

Prosseguindo com nossa analise, a seguir, apresentamos o texto do aluno A6. Nesse
caso, as respostas aos comentarios aconteceram de modo bem pontual, ndo havendo uma
modificagdo tdo ampla do texto, como ocorreu com o do aluno A5. Observemos como se

estabeleceu o diélogo:
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Figura 7 - Amostra de texto corrigido por meio das corre¢des indicativa, classificatoria, resolutiva,

textual-interativa e misto-discursiva — A6
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De modo geral, o texto de A6 apresenta a estrutura propria de uma narrativa de

aventura, apesar de haverem aspectos que necessitavam de adequacdo. Na narrativa, ha um

her6i que é aventureiro: o menino Lucas; ha uma viagem em busca de aventura: o

acampamento de verdo da escola; hd companheiros para a aventura: os amigos Bruno, Thiago,
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Felipe e Daniel; o local oferece perigos e desafios: uma mata fechada, com muitos rios,
cachoeiras gigantescas, animais selvagens e morros; e ha um conflito: perder-se na mata. O
antagonista € o préprio local da aventura e os imprevistos que os aventureiros enfrentam:
tempestade, uma arvore, a correnteza de um rio, o pernoite numa caverna, falta de comida e a
presencga de indios. Porém, o objetivo da aventura ndo esta bem claro. Talvez fosse apenas
experimentar a aventura ou talvez colocar em pratica os conhecimentos sobre planta e
animais, mas ndo ha indicios suficientes para afirmar com certeza que seja isso. O desfecho é
apresentado de modo resumido; ndo ha coeréncia com o mundo real, a solucdo € apresentada
a partir de uma série de coincidéncias. Quanto aos aspectos formais do texto, hd poucos
desvios de grafia e de acentuacdo, mas os desvios de pontuacdo sdo expressivos. Além disso,
h& repeticdo do uso do hifen na linha seguinte, nos casos de separacdo sildbica, e a
paragrafacdo poderia ser reorganizada, considerando a sequéncia dos fatos narrados. Quanto
aos elementos textuais, ha dificuldade no uso de marcadores de tempo, modo e lugar e
situacdes de incoeréncia local, como por exemplo, no inicio do segundo paragrafo (linhas 15 e
16). Nesse caso, a falta de articulacdo entre os paragrafos e a auséncia de informatividade
geraram uma incoeréncia local. A6 escreve "Se passaram 1 semana e chegou o dia [...]". Essa
informacédo nédo recupera algo que tenha acontecido hd uma semana, também ndo esta claro
qual o dia que chegou. Nesse mesmo paragrafo, na linha 19, ocorre incoeréncia por
inadequacdo vocabular e falta de informatividade no trecho "utilidades que seriam
necessarias”. A expressao "utilidades™ provavelmente se refere a "objetos”, "equipamentos”
ou "utensilios de viagem", 0s quais seriam necessarios no acampamento. Outro exemplo de
incoeréncia local ocorre nas linhas 40 e 41. Nesse trecho, A6 faz referéncia a comida que foi
repartida entre os meninos. A incoeréncia se da com relagdo aos acontecimentos narrados nos
trecho anteriores em que as personagens foram arremessadas no rio, nadaram até um bote e
depois de terem o barco danificado por pedras voltaram para a margem. Nesse caso,
possivelmente qualquer comida que estivesse com eles teria ficado sem condigbes de
consumo. Se isso ainda fosse possivel, mereceria destaque na narrativa. Nesse caso,
problemas de continuidade e de informatividade geraram incoeréncia. Nas linhas 15, 16, 21,
25, 32, 37,43 e 3, 5 6, 11 da folha 3 notamos dificuldade no uso dos marcadores de tempo,
modo e lugar.

As corregdes que realizamos comecaram com um recado de incentivo: "Continue
caprichando! [...] Vocé tem ideias legais, 0 texto esta interessante, mas precisa de alguns
ajustes.” A intencdo desse recado foi cativar o aluno, estabelecendo um vinculo afetivo que

contribuisse para a realizacéo da tarefa de reescrita.
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A sequir, referente as linhas 3, 4 e 5, fizemos o seguinte comentario: "Como ele
pesquisava plantas, vocé poderia retomar essa ideia durante o tempo em que eles estavam
perdidos.” Esse comentéario foi escrito apds finalizarmos a leitura do texto e teve a funcéo de
sugerir ao aluno que relacionasse as informacgdes do texto de modo coerente, pois, ao relatar
que a personagem Lucas passava o dia inteiro pesquisando sobre plantas e animais, esperando
chegar o dia do acampamento, o narrador deu a entender que esses conhecimentos seriam
importantes para a viagem. Dessa maneira, seria interessante inserir essa informacdo no
decorrer da narrativa para favorecer a continuidade textual e a coeréncia global. Ademais,
para contribuir com a escrita do aluno, sugerimos a ele que um bom momento para retomar
essa informacéo seria quando os amigos estivessem perdidos na mata.

Na sequéncia do texto, realizamos mais doze comentarios: "Especifique quais eram
essas utilidades.”, "Explique como isso aconteceu.”, "Conte como eles se sentiram nesse
momento. Eles tentaram de esconder da chuva? Explique como a arvore caiu sobre eles.",
"Precisa rever esse trecho: a comida ndo molhou nem estragou quando eles cairam no rio?",
"Descreva melhor o lugar onde eles passaram a noite. Fale dos mistérios e perigos da noite...",
"Ndo entendi”, "De onde Lucas tinha essa faixa?", "Como Daniel percebeu isso?", "Explique
melhor, reveja a organizacdo das agdes...", "O acampamento ia durar trés dias. Eles passaram
duas noites na floresta? Cuide para dar o tempo certo...", "Essa solu¢do ficou muito 6bvia...
Eles acharam a saida muito de repente." e "[...] ndo ha& necessidade de repetir o hifen na
separacao de silabas.".

Além disso, foram realizadas correcdes indicativas, classificatorias — que buscaram
corrigir diferentes situacOes, como acentuacdo, pontuacgdo, repeticdo lexical, concordancia
nominal, conjugacdo verbal e separacdo sildbica — e resolutivas, que apresentaram
possibilidades de reescrita para situacdes como: "Se passaram 1 semana e chegou o dia..." em
que riscamos "Se passaram 1", pois havia problema de colocacdo pronominal, concordancia
verbal e escrita numérica, e escrevemos "Apds uma", acrescentamos os complementos "de
preparativos” e "da partida”. Na linha 18, riscamos a preposi¢do "com™ e 0s dois pontos e
acrescentamos a expressdo "Dentro dela colocou”. Isso foi feito para organizar a divisdo dos
periodos e retomar o referente "bolsa™. Na linha 21, acrescentou-se "Ao chegarem ao local”,
para resolver a incoeréncia local devido a falta de informatividade. Tambeém foi escrito o
numeral "quatro” por extenso sobre o nimero 4 (linha 22) e apontado o local para divisdo de
paragrafo, nas linhas 34 e 5 (da folha 3). Outros acréscimos foram realizados no corpo do
texto, tais como "a", para substituir "na" e "de um", para substituir "do" (linha 26), uso da

letra maidscula em "Nao" (linha 26), "Todos™ (linha 34) e "Muitos" (linha 38), acréscimo de
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"que"” (linha 26), "havia fechado e" (linha 27), "a" (linha 28), "perto deles" (linha 32), "os",
para substituir "eles” (linha 36), "L& o barco" (linha 37), "para tentar se salvar" (linha 38),
supressdo do conectivo "e" (linha 40), "Quando™ (linha 43), "a" para substituir "com” (linha
50), acréscimo do pronome obliquo "o" para substituir o pronome pessoal “ele" (linha 2, folha
3), acréscimo de "e & ficaram escondidos” (linha 3, folha 3), "Estavam" para substituir
"entdo” (linha 5, folha 3), supressdo de "passou alguns minutos” (linhas 5 e 6, folha 3),
acréscimo de "nesse momento” (linha 11, folha 3). A seguir, apresentamos o texto do aluno

do modo como ficou apds a realizacdo da reescrita:

Quadro 16 - Segunda reescrita - A6

Terra das Aguas

Lucas, a principio um menino fraco, mas com um enorme espirito aventureiro, passava o dia
inteiro pesquisando sobre plantas e animais, esperando chegar o dia do acampamento de verdo da sua
escola. Eram dois dias de duracdo, em uma enorme mata fechada, com muitos rios e cachoeiras
gigantescas, com animais selvagens, e muitos morros e perigos escondidos. Um lugar perigoso né?
Mas, era 0 que Lucas precisava para vivenciar a sua aventura.

Apds uma semana de preparativos, chegou o momento da partida, Lucas ansioso, logo de
manha arrumara a sua mochila, dentro dela colocou: roupas, 4gua, comida e outras utilidades que
seriam necessarias, tais como cordas, faca, barraca e colchdo. O nome do acampamento era Terra das
Aguas, ao chegarem ao local, Lucas montou sua barraca e saiu com seus quatro amigos: Bruno, Tiago,
Felipe e Daniel, para procurar lenha. O grupo foi conversando pelo caminho e sem perceber chegaram
a beira de um rio. N&o repararam que o tempo fechou e estava chegando uma tempestade. Logo
comegou a ventar e a chover, eles ficaram com medo e pensaram em se esconder, mas ndo tiveram
tempo, um estrondoso raio caiu em uma enorme arvore que desabou em cima do grupo, e eles foram
arremessados no rio. Lucas, desesperado, observou um bote de madeira perto deles e logo gritou
"Vamos para aquele bote, rapido™

Todos nadaram até o bote, desceram numa correnteza muito forte que os levou até um vale
cheio de pedras. L& encalhou e quebrou, para tentar se salvar, pularam para a margem, muito
assustados Lucas olhou o relégio e percebeu que ja ia anoitecer e ao olharem na mochila a comida que
eles trouxeram estragou, mas isso ndo importava, eles queriam mesmo € dormir, encontraram uma
enorme pedra que formava uma caverna, que dava protecdo para eles passarem a noite.

Quando amanheceu, o grupo acordou exausto, mas tinham que achar o acampamento, Tiago
pensou em seguir rio a cima, todos concordaram e comegaram a caminhar, ao passarem por uma curva
do rio, indios apareceram e correram atras dos garotos, que saem correndo a toda velocidade, de
repente, Felipe caiu e torceu o pé ,Daniel e Bruno o carregaram até uma moita de arbustos e Ia ficaram
observando escondido os indios que passavam reto, Lucas achou ervas medicinais e colocou no
ferimento, para que ele pudesse continuar Estavam novamente andando, quando Daniel percebeu que
retornaram ao local onde pegaram o bote, Lucas entdo se lembrou de onde vieram para seguirem a
direcdo correta. Daniel ando um pouco e viu restos de brasa de fogo migalhas de comida, mas néo
viram as pessoas, neste momento Felipe se lembrou que ja era de dia de eles irem embora. Escutaram
o0 barulho de carro do lado esquerdo, que parecia barulho de carro, correram para ver 0 que acontecia e
notaram que eram a van que 0s trouxe entdo correram para alcanca la. Ainda bem que chagaram a
tempo, apesar de a professora ficar muito brava com ele, porém, vivenciaram a sua maior aventura.
‘Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

No texto reescrito, observamos que houve aspectos de nossa correcdo que foram

incorporados, outros ndo. Das correcOes realizadas no primeiro paragrafo, observamos que na
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linha 1 A6 eliminou a repeticdo lexical em "esperando...esperado”; mudou o tempo de
duracdo do acampamento para "dois dias" (essa mudanca foi uma resposta ao comentario feito
ao final do texto que solicitava atencdo para a incoeréncia referente ao tempo de duragédo da
narrativa); aceitou substituir o adjetivo "gigantes" por "gigantescas"; também aceitou a
supresséo de "o lugar tinha", acrescentando o conectivo "e" no lugar da expressao suprimida e
acrescentou a virgula depois da conjuncdo "Mas".

No segundo paragrafo, aceitou 0s acréscimos sugeridos na correcdo resolutiva: "Apés
uma", "de preparativos”, "dentro dela colocou", "ao chegarem ao local"”, "beira de um", ‘que".
Sem nossa correcdo, retirou a locucdo verbal "comecou a arrumar”, deixando apenas o verbo
principal "arrumar”, conjugado no pretérito mais-que-perfeito do indicativo: "arrumara".
Atendeu a solicitacdo de que expecificasse quais utensilios seriam necessarios no
acampamento, acrescentando "[...] tais como cordas, faca, barraca e colch&o.".

Ainda no segundo paragrafo, o aluno respondeu positivamente a solicitacdo de que
explicasse como os amigos haviam se perdido. Para isso, substituiu a conjungéo e a contragéo
"e nisso" pela preposicdo e o verbo "sem perceber”, o que deu maior clareza a informacéo.
Corrigiu a troca de letra no verbo "chover". Respondeu a solicitacdo de que contasse como 0s
personagens estavam se sentindo, se tentaram esconder-se da chuva e como uma arvore caira
sobre eles. VVejamos as diferengas entre as duas versoes: "[...] logo comegou a ventar e chuver,
de repente caiu uma enorme arvore nos amigos, que foram arremessados no rio" (primeira
reescrita); "Logo comecou a ventar e a chover, eles ficaram com medo e pensaram em se
esconder, mas ndo tiveram tempo, um estrondoso raio caiu em uma arvore enorme que
desabou em cima do grupo, e eles foram arremessados no rio." (segunda reescrita).

O A6 aceitou a sugestdo de divisdo de paragrafo em "Todos nadaram™ e o texto passou
a contar com quatro paragrafos. No terceiro paragrafo, foi solicitada a revisdo de informac6es
referentes ao que havia acontecido com a comida, a descri¢cdo do lugar em que passaram a
noite e que falasse dos mistérios e perigos da noite. Nesse caso, apenas as duas primeiras
solicitagdes foram atendidas: "[...] Lucas olhou o reldgio e percebeu que j& ia anoitecer e eles
repartiram a comida, encontraram uma enorme pedra e ali passaram a noite." (segunda
reescrita), "Lucas olhou o relégio e percebeu que ja ia anoitecer e ao olharem na mochila a
comida que eles trouxeram estragou, mas isso ndo importava, eles queriam mesmo é dormir,
encontraram uma enorme pedra que formava uma caverna, que dava protecdo para eles
passarem a noite." (terceira reescrita). Notamos que a resposta ndo foi precisa, pois o aluno
explicou que a comida havia estragado e que ndo se importavam com isso porgque estavam

cansados e queriam dormir. Para falar da caverna, acrescentou que ela dava protecdo para
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passarem a noite, mas ndo a descreveu e ndo fez referéncia aos mistérios e aos perigos da
noite, conforme sugestao.

No quarto pardgrafo, aceitou acrescentar a conjuncdo subordinativa temporal
"Quando", para iniciar o primeiro periodo. Realizou a correcao ortografica em "exausto", que
havia sido escrito com a letra "s". Retirou o acento agudo colocado indevidamente na
preposicdo "a". Para responder ao questionamento "De onde Lucas tinha essa faixa?", o aluno
retirou um trecho do texto e acrescentou novas informacdes: "Felipe caiu e torceu o pé [...]
Lucas passou a faixa no pé de Felipe[...]" (segunda reescrita), "Felipe caiu e torceu o pé [...]
Lucas achou ervas medicinais e colocou no ferimento, para que ele pudesse continuarf...]"
(terceira reescrita). Com essa reescrita, 0 aluno retomou a informacdo do inicio do texto em
que dizia que 0 menino Lucas se preparava para 0 acampamento pesquisando sobre plantas e
animais. Essa retomada contribuiu para a coeréncia global do texto.

Nesse mesmo paragrafo, das correcdes resolutivas, o aluno aceitou substituir o
vocabulo "entdo" pelo verbo "Estavam™ e suprimiu o trecho “passou alguns minutos"”. Das
correcOes indicativas e classificatorias, aceitou a troca de pontuacdo entre "correta" e
"Daniel”, e corrigiu a troca de "s" por "z" em "brasa”. Quanto aos nossos questionamentos e
orientagdes, houve algumas mudangas feitas por decisdo do aluno, tais como: a substitui¢cdo
de "passou alguns minutos e" por "quando”, "estavam onde" por "retornaram ao local onde";
"Lucas pensou” por "Lucas entdo se lembrou™; "se dividiram para" por "para seguirem a";
"Daniel viu braza de fogo e restos de comida"” por "Daniel ando um pouco e viu restos de
brasa de fogo migalhas de comida”. Nesse ultimo periodo, ocorreu uma apdcope, ou seja, a
supressdo do "u" final no verbo "andou". E possivel afirmar que essas mudancas contribuiram
para a melhora na estrutura das frases, apesar de nao serem suficientes para aumentar o nivel
de informatividade.

Para mostrar ao aluno que o desfecho néo estava adequado, escrevemos: "Essa solugédo
ficou muito Obvia... Eles acharam a saida muito de repente.". A resposta do aluno foi
acrescentar o seguinte trecho: "Escutaram o barulho de carro do lado esquerdo, que parecia
barulho de carro, correram para ver 0 que acontecia e notaram que eram a van que 0s trouxe
entdo correram para alcanca la.". A repeticdo da expressdo "barulho de carro” e a falta de
concordancia do verbo ser em "eram" sugerem que o aluno ndo revisou a sua reescrita. Por ser
o final do texto, € possivel que a digitacdo tenha acontecido com pressa ou que o aluno
estivesse cansado e, por esse motivo, tivesse pouco empenho em melhorar a escrita.

Quanto aos aspectos de nossa correcdo ndo aceitos por A6, observamos que no

primeiro paragrafo, na linha 1 o aluno ndo acrescentou o acento agudo na palavra "principio”,
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ndo aceitou a substituicdo do verbo "Eram™ pelo verbo "Seriam". No segundo paragrafo, ndo
acrescentou a virgula depois do vocativo "Lucas", para separa-lo do aposto "ansioso", também
optou por manter os dois pontos antes da enumeracdo dos itens que havia na mochila.
Também deixou de usar os dois pontos que seriam necessarios apos 0 termo acessorio "tais
como”. Nessa corre¢do, continuou havendo uma inadequacéo vocabular no uso do substantivo
"utilidades", que ndo foi substituido pelos objetos que representam essas utilidades.

No terceiro paragrafo, observamos que A6 ndo fez uso de um conectivo entre "bote" e
"desceram", como havia sido indicado pela correcdo indicativa e classificatoria, na linha 34.
N&o aceitou acrescentar o substantivo "barco", acompanhado do pronome "0" no trecho: "L&
(o barco) encalhou e quebrou™. Nesse caso, optou por uma elipse, e julgamos que seja porque
num momento anterior o aluno havia se referido a "bote" e nds sugerimos "barco", logo, ele
pode ndo ter concordado com a substituicdo e preferiu omitir o termo. Também ndo aceitou a
reordenacao de periodo e revisdo da concordancia, em "Muito assustados"”. Nossa sugestao
era de que o trecho ficasse da seguinte maneira: "[...] pularam para a margem. Muito
assustado, Lucas olhou para o relégio...". O aluno preferiu manter: "[...] pularam para a
margem, muito assustados [...]". Em seguida, retirou a virgula que havia entre "assustados" e
"Lucas": "[...] pularam para a margem, muito assustados Lucas olhou o reldgiol...]" e isso
deixou o trecho incoerente. Além disso, o aluno teve dificuldade em conjugar adequadamente
0s verbos e pontuar os periodos.

No quarto paragrafo, ndo conseguiu conjugar corretamente o verbo "sair”, em "[...]
indios apareceram e correram atras dos garotos, que saem correndo a toda velocidade, de
repente, Felipe caiu e torceu o pé [...]". O aluno havia escrito "saiem", na reescrita escreveu
"saem". Logo, ndo ajustou o tempo verbal. Nesse mesmo paragrafo, questionamos como 0
personagem Daniel havia percebido que o grupo retornara ao mesmo local do inicio da
aventura, e solicitamos que fossem reorganizadas as ideias. Observamos que o aluno nao
respondeu ao questionamento e teve dificuldade em reescrever o trecho; vejamos: "[...] entéo
novamente andando, passou alguns minutos e Daniel percebeu que estavam onde pegaram o
bote, Lucas pensou de onde vieram e se dividiram para a direcdo correta, Daniel viu braza de
fogo e restos de comida, mas ndo viu as pessoas[..]" (segunda reescrita); "Estavam
novamente andando, quando Daniel percebeu que retornaram ao local onde pegaram o bote,
Lucas entdo se lembrou de onde vieram para seguirem a direcdo correta. Daniel ando um
pouco e viu restos de brasa de fogo migalhas de comida, mas ndo viram as pessoas” (terceira
reescrita). Das corre¢Oes resolutivas, o aluno ndo aceitou a divisdo do paragrafo em "entdo" e

ndo aceitou suprimir "de fogo". Das correcOes indicativas e classificatdrias, ndo substituiu a
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virgula por ponto final entre "bote" e "Felipe", para iniciar novo periodo. Quanto aos n0ssos
questionamentos e orientagdes, ndo houve resposta para a pergunta sobre como a personagem
Daniel percebera que o grupo havia retornado ao local de inicio da aventura e, quanto a
reorganizacédo das ideias.

Entendemos que o fato de A6 néo ter aceitado nossas sugestdes foi prejudicial para a
reescrita do texto, principalmente no que se refere a reorganizagdo dos periodos. Acreditamos
que algumas vezes a ndo aceitacdo tenha representado uma escolha do aluno e, nesse caso,
vemos esse posicionamento de forma positiva, pois representa a vontade discursiva de nosso
aluno. Todavia, notamos que houve situacGes em que a ndo aceitacdo significou dificuldade
em articular nossas corregdes com 0 novo texto. 1sso nos leva a refletir sobre a necessidade de
retomada desse processo de correcdo, que, por ser um procedimento novo aos sujeitos da
pesquisa, tambeém precisa ser aprendido pelos alunos.

De modo geral, podemos afirmar que foi estabelecido um didlogo com A6 por meio de
seu texto. Para Bakhtin/VVolochinov (2006[1929]),

O diélogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma das
formas, é verdade que das mais importantes, de interacdo verbal. Mas pode-
se compreender a palavra "dialogo" num sentido amplo, isto é, ndo apenas
como a comunicacao em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicagdo verbal, de qualquer tipo que seja. (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006 [1929], p. 125, destaque do autor).

De nossa parte, dialogamos com nosso aluno por meio do texto escrito, utilizando-nos
de codigos previamente definidos, de recados e de bilhetes. Nessa ocasido, ocupamos o papel
de leitoras e nos dirigimos a ele para explicitar as davidas que sugiram no decorrer da leitura
do seu texto. Orientamos a reescrita sem fazer uso de terminologias pouco conhecidas dos
sujeitos da pesquisa, ao contrario, buscamos nos aproximar do aluno, dialogando com ele de
um modo que fosse mais compreensivel e favorecesse a retomada dos aspectos do texto em
que havia necessidade. Nosso aluno respondeu positivamente as nossas orientagcfes e retomou
todo o texto, mostrando refletir sobre as alteracdes feitas e agindo com autonomia diante das
possibilidades de reescrita. Apesar do que foi feito, € visto que o texto ndo alcangou um nivel
de escrita adequado para circulacdo, por esse motivo, outras reescritas se fizeram necessarias.
As mudancas apresentadas aqui reforcam justamente a afirmagdo de que “escrita € processo, é
trabalho”. A capacidade linguistico-discursiva de nosso aluno foi se ampliando aos poucos,

como resultado de um esforgo pessoal e de uma adequada orientacao.
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Os dois textos analisados até aqui sdo representativos de duas situacdes diferentes.
Uma em que o aluno retomou o texto e modificou a narrativa por completo, e outra em que 0
aluno seguiu realizando as correcdes nos lugares onde foram deixados os recados e
questionamentos. No corpus da pesquisa, a maioria dos alunos reagiu de modo semelhante a
segunda situacdo. Por isso, a seguir, passaremos a apresentar fragmentos de outros textos para

que possamos observar como outros alunos reagiram as nossas corregoes.

Figura 8 - Amostra de texto corrigido por meio das corre¢fes indicativa, classificatéria, resolutiva,

textual-interativa e misto-discursiva — A7
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

No fragmento acima, A7 narra parte das acdes do conflito e do desfecho. E possivel

observar que tudo esta escrito em um paragrafo e em um unico periodo. Sdo narradas varias
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acles, porém, com baixa informatividade, pois tudo é contado de forma extremamente
resumida. Nosso didlogo com o aluno estabeleceu-se no sentido de auxiliad-lo a ampliar a
descricdo, melhorar as informacdes e a observar a estrutura textual. Do mesmo modo que
Penteado e Mesko (2006), nossa intencdo com as intervencdes realizadas foi "[...] provocar
um deslocamento na producdo escrita, puxando fios para que o autor pudesse continuar a
tramar seu texto [...]" (PENTEADO,; MESKO, 2006, p. 76). Para alcangar esse objetivo,
foram escritos sete comentarios na lateral direita (para o trecho selecionado) e no final do
texto: "E fez o qué? Como era a mumia?", "Como ela tentou te atacar?", "Qual era sua
arma?", "Conte onde o tesouro estava e 0 que tinha.", "Conte como vocé se sentiu com a
conquista e quando viu gue tudo estava desmoronando.”, "Conte como vocé fez para fugir."”,
"Observe a divisdo dos paragrafos e dos periodos. Lembre-se de usar o ponto final.".

As correcBes indicativa, classificatoria e resolutiva chamaram a atencdo para
acentuacdo, pontuacao, ortografia, concordancia nominal, inadequag¢do no uso de conectivo,

coesdo referencial, inadequacdo vocabular. Vejamos como ficou o fragmento apds a reescrita:

Quadro 17 - Segunda reescrita - A7

Logo depois cai em um buraco escuro, havia muitas teias de aranha. Trouxe meu farolete com
sorte ndo fiquei no escuro e, como num conto de terror, uma mimia levantou, ela era muito feia, cheia
de bichos nojentos me deu arrepio. Para defender o tesouro ela tentou me atacar com sua lanca e
machado ela ndo conhecia tecnologia, e a atingi com um tiro da minha arma 32, peguei o tesouro que
estava na sua tumba, tinha uma grande quantidade de ouro e tudo comecou a desmoronar, fiquei muito
feliz com o tesouro, fiquei muito apavorado quando comegou a desmoronar.

Para fugir de la peguei uma saida que havia ali por perto, quando sai de I& muito feliz com
minha conquista peguei meu quadriciclo e fui a um aeroporto e peguei viagem rumo a New York com
0 tesouro em meus bragos.

~ Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Observando a segunda reescrita, podemos afirmar que, de modo geral, o texto tornou-
se mais organizado em sua estrutura, pois passou a contar com dois paragrafos e quatro
periodos. Ha mais descricdes e o nivel de informatividade aumentou. O aluno atendeu as
solicitacBes e incorporou ao texto as respostas para 0s questionamentos da corre¢cdo misto-
discursiva e textual-interativa; também incorporou algumas das correcdes feitas de modo
indicativo, classificatério e resolutivo. Agiu com autonomia, substituindo vocéabulos,
incorporando informacdes, revendo a pontuacdo e a paragrafacéo.

Ao analisar a maneira como 0s sujeitos produtores de textos trabalham sobre sua
(re)escrita quando séo provocados por meio de bilhetes, comentarios ou questionamentos de
outro leitor, Penteado e Mesko (2006) identificaram trés tipos de movimentos que explicam as

respostas apresentadas nas reescritas:
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1) emprego, pelo autor, de estratégias textuais para incorporar na reescrita do
texto, enunciados que respondem as indagacOes de seu leitor e que ao
mesmo tempo reconstroem a progressao textual da nova versao [...];

2) quebra da cadeia coesiva do texto que estava sendo escrito, pois o autor
estabelece um diédlogo com o bilhete sem empreender, no entanto, uma
reelaboracdo do proprio relato[texto] de forma a incorporar adequadamente
as modificaces na progressdo textual de sua nova versao;

3) desenvolvimento do texto sem que haja didlogo explicito com o bilhete,
em que 0 autor aparentemente ignora comentarios e sugestdes especificas de
seu leitor. [...]. (PENTEADO; MESKO, 2006, p. 72).

A esses trés movimentos, 0s autores nomeiam, respectivamente: reelaboracao, réplica
e escamoteamento (ndo consideracao das indagagdes do bilhete).

Tomando essas categorias para analisar o texto de A7, diriamos que o aluno, em
alguns momentos, tenta realizar a reelaboragdo, de modo a incorporar em sua nova versdo as
sugestdes e/ou questionamento dos recados. Contudo, em outros momentos apresenta uma
réplica, pois deixa transparecer indicios linguisticos que explicitam uma resposta direta aos
recados.

Observando a segunda reescrita, notamos que, nos trechos "ela era muito feia, cheia de
bichos nojentos me deu arrepio”, "com sua langa e machado™ e "da minha arma 32", houve
uma incorporacdo das passagens ao texto original, sem deixar marcas explicitas do diadlogo
com os "bilhetes". Ja nos trechos seguintes, conseguimos visualizar indicios de uma resposta
direta aos "bilhetes™: "[...] que estava na sua tumba e tinha uma grande quantidade de ouro”,
"[...] fiquei muito feliz com o tesouro, fiquei muito apavorado quando comegou a
desmoronar." e "Para fugir de la peguei uma saida que havia ali por perto, quando sai de 1a
muito feliz com minha conquista peguei meu quadriciclo e fui a um aeroporto e peguei viagem
rumo a New York com o tesouro em meus bracos.". Nesses trechos, os termos em itéalico
conversam diretamente com os bilhetes, repetindo verbos e expressfes por nds utilizadas.
Diante dessa observacdo, entendemos que o aluno ndo conseguiu desenvolver estratégias
discursivas para incorporar as respostas e garantir a coesao e a progressao textual.

N&o obstante, o fato de o aluno retomar seu texto e dialogar conosco por meio das
respostas apresentadas demonstra que a interlocucdo empreendida foi importante para o
processo de aprimoramento da escrita de nosso aluno. Outras intervengdes se fizeram
necessarias nesse texto, mas as conquistas alcancadas demonstram a eficiéncia das estratégias
de correcéo utilizadas.

Abaixo, apresentamos outro exemplo de nossa intervencéo:
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Figura 9 - Amostra de texto corrigido por meio das corre¢des indicativa, classificatoria, resolutiva e
misto-discursiva — A8
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Fonte: Banco de dados da pesqmsadora

Nesse trecho, ha uma informacao ndo coerente com os sentidos do mundo: o aluno A8
conta que o personagem Jackob fez uma ligacdo telefonica para a esposa apOs vencer uma
batalha, que acontecera em uma ilha deserta. Diante dessa incoeréncia, delimitamos com
parénteses (sobrepostos ao texto) o espaco onde ocorria 0 problema e orientamos: “Pense:
Seria possivel fazer uma ligacdo de uma ilha? Acho que vocé poderia revisar essa parte...".
Nas linhas 31 e 32, notamos a necessidade de descri¢cdo do tesouro encontrado e de uma
explicagcdo para a maneira como isso aconteceu. Indicamos com uma seta o0 orientagdo
deixada na lateral do texto. Também, com o objetivo de que o aluno ampliasse as
informacdes, inserimos, no corpo do texto (linhas 37 e 38), pequenos questionamentos que
poderiam instigar possiveis respostas: " e com o que mais?"”, "por qué?", "para quem?".

Na margem esquerda, anotamos 0s codigos da corre¢do classificatéria e no corpo do
texto indicamos o local do desvio observado. Entre as questdes a serem revisadas,
destacamos: pontuacdo, ortografia, acentuacdo, divisdo de paragrafo, uso de marcadores
temporais e de conectivos. De modo resolutivo, acrescentamos 0S conectivos a serem
utilizados, a expressédo para indicar o tempo, o local da divisdo do paragrafo, a supressao e o

deslocamento de vocabulos. Analisemos como ficou a reescrita desse fragmento:
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Quadro 148 - Segunda reescrita - A8

Logo depois da batalha ele escreveu uma carta contando o acontecimento e mandou para sua
esposa, permaneceu mais alguns dias na ilha, e finalmente, com a ajuda do fantasma, encontrou o que
ele estava procurando: o tesouro de Edward que era um bau enorme cheio de joias, diamantes, tagas de
ouro, espadas e moedas antigas e muito valiosas. Depois voltou para sua casa, e quando chegou se
deparou com uma festa surpresa para comemorar a sua vitoria.

Jackob ficou muito feliz com a surpresa, e com o reencontro com a familia. Como era um
homem bom doou quase todo o seu tesouro, para 0s necessitados e pros orfanatos mas pobres da
cidade menos a espada de Edward, que era 0 mais importante para ele. E ate hoje Jackob conta que
quando ele [...]

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

O aluno respondeu positivamente aos apontamentos que realizamos, mas apresentou
uma solucdo inesperada para a incoeréncia com os sentidos do mundo verificada nas linhas 27
a 29. Ele substituiu "fazer uma ligagdo™ por "enviar uma carta". Sabemos que as duas
possibilidades sdo inviaveis quando se estd numa ilha deserta, mas levantamos a hipétese de
que, por seu texto se tratar de uma narrativa inspirada em historias de piratas e fantasmas, o
aluno tenha imaginado a possibilidade de enviar a carta numa garrafa, como aparece em
algumas historias.

Para falar sobre o tesouro, o aluno acrescentou: "era um bal enorme cheio de joias,
diamantes, tacas de ouro, espadas e moedas antigas e muito valiosas.". Para explicar como o
tesouro fora encontrado, acrescentou “com a ajuda do fantasma”.

Um movimento interessante realizado por A8 aconteceu quando ele respondeu aos
guestionamentos que fizemos no corpo do texto, mais especificamente nas linhas 37 e 38 da
versdo manuscrita. Ao questionarmos com o0 que mais Jackob ficou muito feliz, ele
acrescentou "e com o reencontro com a familia®. Perguntamos por que doou quase todo o
tesouro, e a resposta foi: "Como era um homem bom doou quase todo o seu tesouro”. Para
responder a quem mais o tesouro fora doado, explicou: "para os necessitados e para 0S
orfanatos mais pobres da cidade". Esse movimento expressa um claro dialogo de A8 com seu
texto, motivado pelas provocacdes que estabelecemos em forma de perguntas. Entendemos
que esses modos de responder podem ser explicados sob uma perspectiva bakhtiniana, pois
"[...] cada enunciado € pleno de variadas atitudes responsivas a outros enunciados de dada
esfera da comunicacdo discursiva." (BAKHTIN, 2003[1979], p. 297). Assim, as respostas
apresentadas se constituem como tal, pois, no contexto em que foram produzidas — correcdo
de texto —, assumem a funcdo de reacdo a um guestionamento.

Diante da correcdo resolutiva, que sugeria 0 acréscimo da locucdo conjuntiva e do

adveérbio "até que, finalmente,” (linha 30), o aluno decidiu acrescentar na reescrita apenas o
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advérbio "finalmente"”. Também optou por n&o realizar novo parégrafo em "depois” (linha
32). As demais sugestdes foram incorporadas. As correcdes indicativa e classificatdria foram
atendidas, com excecdo do uso de pontuacdo entre "batalha™ e "ele”, na linha 27.

Avaliar o texto de nosso aluno é sempre um momento importante, que deve ter como
objetivo primeiro contribuir para a ampliagdo de sua capacidade comunicativa e o dominio

gradativo dos conhecimentos que o tornem um usuario competente da lingua. Nesse sentido,

A avaliacdo de um texto escrito pode e deve ter como objetivo sinalizar, para
0 aluno, as virtudes e os problemas do texto, explicitando as razbes de sua
adequacao ou inadequacdo. Assim, podera tornar-se um recurso valioso que,
a meédio e longo prazo, contribui para que os alunos tenham dominio da
lingua escrita, nas suas diversas formas e funcbes. (COSTA VAL et al.,
2009, p. 32)

Diante dessa orientacdo, entendemos que 0s comentarios que inserimos no texto de A8
contribuiram para a revisdo e para uma reescrita mais qualificada. Esperamos que essa
aprendizagem oriente a producdo textual ndo s6 no momento em que a pesquisa se realizou,
mas também em futuras situacGes de uso da lingua escrita.

Passemos a observar outro texto:

Figura 10 - Amostra de texto corrigido por meio das corre¢des indicativa, classificatoria, resolutiva e
misto-discursiva — A9
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.
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Nesse fragmento, observamos que foram realizadas diversas intervencdes. Para
chamar atencdo para os devios de uso da pontuacdo e de concordancia nominal e verbal,
usamos as corre¢des indicativa e classificatoria. Para resolver um problema de incoeréncia
local, provocada pela inadequacdo na construcdo da oracdo subordinada, utilizamos a
correcdo resolutiva (linhas 10, 11 e 12), indicando a necessidade de divisdo do periodo e
realizacdo de novo pardgrafo. Também utilizamos essa forma de correcdo para indicar a
inadequacdo do verbo de elocucédo (linha 16) e, ainda, para indicar o uso do travesséo entre a
fala do personagem e do narrador (linhas 16 e 21). Essa ultima corre¢do foi associada a
correcdo indicativa, pois indicamos o codigo "p" na lateral, mas ja apresentamos a solucdo.

Os comentarios interativos, préprios da correcdo misto-discursiva, foram realizados
com o auxilio de setas e circulos, feitos nos vocabulos ou fragmentos para os quais julgamos
haver necessidade de interacdo. Tais comentarios foram realizados em forma de
questionamentos diretos e de orientagbes — com verbos no imperativo: "quem?”, "Fale sobre
eles, apresente ao leitor esses personagens.”, "Qual o motivo do conflito?", "Por que eles
ficaram assustados?”, "Vocé ndo havia dito que tinha companheiros, esclareca isso para o
leitor.”, "Qual o motivo para fecharem o shopping?"”, "Todas as pessoas que estavam no
shopping ficaram presas 14 até o dia seguinte? Era um sequestro? Esclareca...”". Ao realizar a

reescrita, A9 respondeu da seguinte forma as correces:

Quadro 19 - Segunda reescrita - A9

Quando viram todos do shopping gritando e correndo de Luke forte, moreno dos olhos
castanhos e Clarisse morena, dos olhos verdes e corajosa como ninguém, vindo na direcdo deles,
ficaram assutados.

Clarisse disse:

_ Olha s0, se ndo é Maria e 0 seu irméo Jodo!

_Jodo e Maria vendendo hamburgueres, quem diria?! _ comentou Luke.

Os dois estavam assustados por encontra seu "amigos" que s6 Ihe deram trabalho quando
criangas e s6 queriam o mal dos dois irméos. Os dois estavam assustados, quando Maria disse:

_ Vo embora! Vocés estdo assustando a todos.

Luke e Clarisse ndo estavam sozinhos haviam companheiros com eles escondidos no meio
daquela multidao toda.

_ Agora! _ Clarisse gritou alto e forte para seus companheiros, Luke e seus companheiros
fecharam o shopping ninguém entrava ninguém saia.

No segundo dia de terror, tudo parecia ser um filme muito louco. Toda aquilo ndo era um
sequestro sO era uma verdadeira loucura uma aventura totalmente diferente das outra que costumamos
ler.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.
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No primeiro paragrafo, notamos que o aluno respondeu aos dois questionamentos. Ele
acrescentou "do shopping", para caracterizar o referente "todos", e para falar dos personagens
Luke e Clarisse acrescentou: "[...] forte, moreno dos olhos castanhos [...] morena, dos olhos
verdes e corajosa como ninguém". Entendemos que essas informac6es os caracterizam fisica e
psicologicamente, mas ndo explicam quem sdo eles e ndo bastam para apresenta-los ao leitor.
Além disso, o aluno ndo explicou qual o motivo do conflito, e gerou uma incoeréncia de
informagdes ao eliminar o pronome relativo "que", entre "Clarisse" e "estavam". Na versdo
manuscrita, entendemos que o pronome relativo "que" retomava 0s personagens Luke e
Clarisse, 0s quais estavam vindo na direcdo dos personagens Jodo e Maria. Na segunda
versdo, o sujeito do verbo "vindo" passa a ser “todos do shopping™. Nesse caso, Jodo e Maria
ficam assustados porque todos do shopping estavam gritando e correndo, vindo na direcdo
deles e, pelo que é possivel entender do contexto da histdria, o que causa o susto em Jodo e
em Maria é a vinda de Luke e Clarisse. Todavia, essa informacéo nao ficou clara na reescrita.

Para responder ao questionamento sobre por que Jodo e Maria ficaram assustados, 0
aluno acrescentou: "Os dois estavam assustados por encontra seu "amigos" que so lhe deram
trabalho quando criancas e s6 queriam o mal dos dois irmdos. Os dois estavam assustados,
guando Maria disse:". As inser¢Bes em italico correspondem a parte que ja havia na versao
manuscrita. Ao reescrever, o aluno respondeu diretamente ao nosso questionamento, mas ndo
relacionou a nova informacdo ao que ja estava escrito. Desse modo, acabou gerando uma
repeticdo desnecessaria de itens lexicais. Na parte acrescentada, percebemos também a
supressdo do "r" final no verbo "encontrar”, auséncia de concordancia no uso dos pronomes
"seu" e "lhe", e inadequacdo na escolha do tempo verbal em "deram"”.

Na sequéncia, em resposta aos comentarios que fizemos sobre a necessidade de maior
clareza na apresentacdo de informacdes (linhas 21 e 22), o aluno A9 acrescentou um novo
paragrafo ao texto: "Luke e Clarisse ndo estavam sozinhos haviam companheiros com eles
escondidos no meio daquela multiddo toda.”. Em seguida, reescreveu o paragrafo em que
haviamos marcado as correcbes: " Agora! _ Clarisse gritou alto e forte para seus
companheiros, Luke e seus companheiros fecharam o shopping ninguém entrava ninguém
saia.". Novamente, percebemos que o aluno néo relacionou as informag6es acrescentadas ao
que ja estava escrito. O paragrafo incluido ficou sem ligacdo com o paragrafo anterior, e no

paragrafo seguinte ocorreu novamente a repeticdo desnecessaria de itens lexicais.
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No questionamento que realizamos em relacdo ao ultimo pardgrafo do trecho em
estudo, insistimos para que o aluno explicasse o motivo para "fecharem o shopping”, e
levantamos a hipotese de ser um sequestro. A resposta veio do seguinte modo: "No segundo
dia de terror, tudo parecia ser um filme muito louco. Toda aquilo ndo era um sequestro s era
uma verdadeira loucura uma aventura totalmente diferente das outra que costumamos ler".
Aqui, notamos a presenca de marcadores linguisticos que indicam uma clara resposta do
aluno ao nosso "bilhete™. Nossa pergunta fora: "Era um sequestro?”, e no texto vemos "aquilo
ndo era um sequestro”. Mais uma vez, observamos a preocupacao do aluno em responder aos
nossos questionamentos e também a dificuldade em articular as respostas ao texto ja existente.

Quanto as corre¢des indicativa e classificatoria, observamos que o A9 responde
positivamente as interferéncias, retomando e realizando adequadamente as correcdes
apontadas. As corregdes resolutivas foram todas incorporadas pelo aluno ao texto reescrito.

Desvios de ordem gramatical continuam a surgir nos trechos reescritos, mas ndo nos
deteremos em analisa-los, uma vez que nossa intencdo é observar 0 modo como o aluno
responde aos nossos comentarios, se ele 0s compreende e como ocorrem as respostas. Embora
saibamos da importancia desses aspectos, nesse momento, estamos dirigindo o olhar para o0s
sentidos do texto.

No caso das reescritas realizadas por A9, entendemos que o aluno realizou um
movimento de réplica, e "parece responder diretamente ao bilhete, articulando fragmentos
soltos ou usando marcadores discursivos que explicitam o dialogo com o bilhete"
(PENTEADO; MESKO, 2006, p. 79), o que ndo colabora, de modo geral, para a progressao
textual. Compreendemos que € necessario trabalhar com esse aluno o uso de estratégias
discursivas que o levem a perceber o dialogo com outros interlocutores, além do professor-
corretor. E necessario que ele compreenda o processo de reescrita textual como algo além de
acrescentar respostas aos apontamentos do professor.

Diante do percurso empreendido por A9, assim como destaca Nascimento (2013),
depreendemos que

Os bilhetes orientadores, aliados ao espaco para a reescrita abrem caminho
para uma reflexéo sobre o préprio texto a para a aprendizagem de préticas de
escrita. Mesmo a tendéncia de "responder” as questfes levantadas pelo
bilhete no corpo do texto funcionou como um incentivo a elaboragédo e como
estratégia para a apropriacdo do género. (NASCIMENTO, 2013, p. 78,
destaque da autora).

Nessa perspectiva, a estratégia de dialogar com o aluno por meio dos bilhetes mostra-

se bastante valida. Além disso, se levarmos em considera¢do que essa foi a primeira vez em
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que 0s sujeitos da pesquisa a empregaram durante o processo de reescrita textual, diriamos
gue sdo compreensiveis 0s resultados observados.

A seguir, apresentamos outro exemplo de nossa intervencao:

Figura 11 - Amostra de texto corrigido por meio das correcdes indicativa, classificatoria, resolutiva e
misto-discursiva— A10
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Nesse fragmento, nossas intervengdes chamaram atencdo para aspectos como
repeticdo inadequada de itens lexicais, inadequagéo vocabular, pontuacdo, ortografia e escrita
numeérica, e sugeriram ampliagdo das descri¢es que envolvem os sentimentos do aventureiro
ao avistar uma enorme ilha. Além das marcagdes no corpo do texto, foram usados os codigos
referentes a correcdo classificatdria e anotados os seguintes comentarios: "Diga como ele se
sentiu nesse momento. Que emocdes tomaram conta dele quando ele subiu e viu terra?",
"Pesquise 0 nome adequado dessa parte do barco."”

Vejamos como A10 realizou sua reescrita:

Quadro 20 - Segunda reescrita - A10

Depois de dois meses viajando, s6 se alimentando de carne seca que tinha trazido e de peixes,e
sO bebendo &gua que também trouxera, avistou um recife de corais, sinal de terra. Ficou muito feliz,
entusiasmado e emocionado por que pensou que poderia achar uma ilha. Andou mais um pouco e de
repente viu uma enorme ilha [...]
Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

A reescrita de A10 atendeu as correcBes apresentadas da seguinte maneira: quanto as

correcOes indicativa e classificatdria, adequou a pontuacdo, a acentuacdo, a ortografia e a
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repeticdo de itens lexicais. As correcdes resolutivas, por sua vez, foram incorporadas a nova
versao.

Quanto ao recado deixado na lateral, A10 respondeu com a reorganizacdo dos
periodos e acréscimo de informacdes. A resposta ao comentario deixado abaixo do texto foi
apresentada juntamente com a reorganizacdo dos periodos. Ou seja, ao falar sobre os
sentimentos e emogdes do personagem, A10 suprimiu a informagdo de que o aventureiro
havia subido num lugar denominado de "puleiro” (poleiro): "Ficou muito feliz, entusiasmado
e emocionado por que pensou que poderia achar uma ilha. Andou mais um pouco e quando
chegou perto viu que era uma enorme ilha". Nosso recado consistia numa orientagdo para que
Al10 pesquisasse um nome mais adequado para denominar a parte do barco em que o
personagem subira, quando cogitou a possibilidade de estar proximo a uma ilha. As hipoteses
que levantamos para explicar a decisdo de suprimir o trecho séo a dificuldade de encontrar um
termo adequado para substituir "puleiro™ (poleiro) ou a opcdo de ignorar a tarefa de pesquisa,
preferindo simplesmente retirar a informagcdo. Com a reescrita, 0 aluno também resolveu a
inadequacdo na repeticdo das expressoes "sinal de terra" e "entdo".

Em sua reescrita, A10 respondeu as interacGes dos bilhetes de forma positiva. Ele
retomou os trechos nos quais havia problemas e os ajustou, agindo do modo como Penteado e
Mesko (2006) denominam reelaboracdo. Nesse caso, 0 aluno "consegue incorporar, em sua
nova versdo [...] as sugestdes e/ou indagagOes do bilhete, num processo de reelaboracéo
organica do proprio texto" (PENTEADO; MESKO, 2006, p. 82), tornando o processo de
reescrita mais significativo, confirmando a afirmacdo de Nascimento (2013) de que "[...] a
intervencdo feita através dos bilhetes orientadores é crucial para a producéo de versfes cada
vez mais semelhantes ao género de referéncia." (NASCIMENTO, 2013, p. 80).

A seguir, apresentamos e analisamos outro fragmento:
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Figura 12 - Amostra de texto corrigido por meio das correcdes indicativa, classificatoria, resolutiva e
misto- dlscurswa All
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

No fragmento acima, chamamos atencdo para o trabalho realizado por A1l ao refletir
sobre o foco narrativo escolhido para narrar suas aventuras. Observamos que até o sétimo
paragrafo o texto vinha sendo narrado em terceira pessoa, porém, a partir do oitavo paragrafo,
houve mudanca nesse aspecto e 0 texto passou a contar com narrador em primeira pessoa.
Diante dessa inadequacdo, sublinhamos o verbo "peguei”, puxamos uma seta para a lateral
direita e anotamos: "Aqui vocé mudou o foco narrativo. Isso ndo deve ser feito. Decida se
quer 12 ou 32 pessoa e arrume os verbos e pronomes...". Ressaltamos que Al1 solicitou auxilio
no momento da reescrita — conforme ja descrevemos no relato das aulas —, questionando-nos
sobre o que seria "mudar o foco narrativo”. Diante dessa duvida, apresentamos explicacfes
orais, exemplificando, também oralmente, qual seria a diferenga entre narrador personagem e
narrador observador. Com o resgate dessa informacdo, esclarecemos que, nesse caso
especifico, o recado escrito necessitou do auxilio da oralidade para alcangar seu objetivo. A
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hipdtese que levantamos para tal necessidade € a presenca de terminologia gramatical que os
sujeitos da pesquisa nao estavam habituados a utilizar.

Outros aspectos corrigidos no fragmento de All, por meio da corregdo misto-
discursiva, sdo: inadequacdo na construgdo do periodo que compde o primeiro paragrafo e
auséncia do adjunto adverbial de lugar. Por meio das corre¢des indicativa, classificatéria e
resolutiva, apontamos desvios de pontuagdo, ortografia, acentuagdo, repeticdo lexical,
regéncia e o emprego inadequado de conectivo.

Ap0s passar pela reescrita, o texto apresentou-se da seguinte maneira:

Quadro 21 - Segunda reescrita - A1l

Eu vivia em uma cidade antiga e com poucos habitantes, la tecnologia ndo existia, eu tinha um
filho e uma esposa para cuidar.

Certo dia fui levar meu filho para brincar no pargque. De repente vi que ele estava com algo
estranho na méo, era prata e pequeno, entdo perguntei:

_Que brinquedo e esse? De quem vocé ganhou?

O meu menino tinha mais ou menos 6 a 7 anos e falou:

_Achei aqui no parque, pai

_ Entéo deve devolver ao dono.

_ Porém eu néo sei de quem é.

Na hora que peguei o0 objeto algo estranho aconteceu. Rapidamente fui transportado para um
lugar com poucas pessoas e muitos rob6s.

Em um instante apareceu um jovem chamado Thouty que me disse:

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Ao proceder a reescrita, A1l optou por narrar a histéria em primeira pessoa, desse
modo, alterou os verbos e pronomes, adequando-os ao foco narrativo escolhido: "um homem
chamado Jack, que vivia™ passou para "Eu vivia"; "ele tinha" para "eu tinha"; "e sua esposa"
para "e uma esposa”; "foi levar seu filho" para "fui levar meu filho"; "perguntou ao menino"
para "perguntei”; "o garoto" para "0 meu menino". Assim, notamos que a orientacdo misto-
discursiva, associada a explicacdes orais, foi eficaz para auxiliar o aluno a realizar os ajustes
necessarios no texto quanto a escolha do foco narrativo.

Outros ajustes também sdo possiveis de se observar na versdo reescrita: 0 primeiro
paragrafo passou a contar com um periodo composto, mais claro e organizado: "Eu vivia em
uma cidade antiga e com poucos habitantes, 1& tecnologia ndo existia, eu tinha um filho e uma
esposa para cuidar.”. All respondeu ao recado na lateral, que solicitava a revisdo da
construcdo do periodo e a correcdo resolutiva, por meio da qual riscamos: "Certo dia um

homem chamado [...] que"™.



No segundo paragrafo, A1l aceitou retirar o sujeito da oragdo: "Jack" e acrescentar as
locucgdes adverbiais de tempo: "certo dia" e "de repente”. Informou o lugar no qual o pai levou
o filho para brincar, acrescentando "no parque”. Incluiu o ponto final ap6s "parque”.
Acrescentou a virgula entre "pequeno” e "entdo" e os dois pontos apds o verbo de elocucéo.
No terceiro paragrafo, passou a usar letra maitscula apos o ponto de interrogacdo. No quarto
paragrafo, retirou o acento agudo da preposi¢do "a" e substituiu o conectivo “entdo" pelo "e",
eliminando a repeticdo de itens lexicais. No quinto paragrafo, acrescentou a virgula entre
"parque" e "pai". No sexto paragrafo, adequou a acentuacdo em “entdo".

No sétimo paréagrafo, All realizou uma operacédo linguistica inesperada: substituiu o
"Mas" pelo "Porém". Sabemos que o significado isolado dos termos é semelhante, no entanto,
de acordo com o contexto, 0 uso de um ou de outro termo pode ser mais adequado. No
fragmento em estudo, estava adequado o emprego da conjuncdo adversativa "mas" no inicio
da frase "Mas eu ndo sei de quem é", pois 0 menino, personagem da histéria, a pronunciou
para explicar que ndo poderia devolver o objeto ao dono por ndo saber de quem ele era. Ao
utilizar o conectivo "porém", All acabou gerando uma situacdo em que o sentido de
adversidade emitido pela conjuncdo nao justifica seu uso. Desse modo, a construcdo "Porém
eu ndo sei de que €" traduz um sentido menos expressivo que a construcdo anterior. Todavia,
esse uso, apesar de menos adequado, expressa que All refletiu sobre a linguagem e tentou
explorar uma possibilidade de evitar a repeticdo do uso do conectivo "mas", que vinha
ocorrendo em seu texto.

No oitavo paragrafo, a conjuncao adversativa "mas" havia sido empregada duas vezes.
Na primeira, n6s a marcamos com um sublinhado e um ponto de interrogacao, pois havia uma
incoeréncia no seu uso, na segunda, apenas a sublinhamos. Em resposta & nossa corre¢do, All
suprimiu o "mas" inicial e substituiu esse conectivo pela conjuncdo "e", entre "pessoas” e
"muitos”. Ainda nesse paragrafo, substituiu a virgula entre "aconteceu” e "rapidamente” por
ponto final, passando a empregar letra adequadamente a letra maitscula em "Rapidamente".
Também aceitou a substituicdo da preposicdo "em" por “para”, sugerida por correcdo
resolutiva a fim de adequar o sentido da frase.

Quanto as correcdes que ndo foram incorporadas por All em seu novo texto,
identificamos que no terceiro paragrafo ndo houve acentuacdo no verbo ser, conjugado no
presente do indicativo: "e" (linha 10 da versdo manuscrita) e que no quinto paragrafo ndo
pontuou o final da frase (linha 14 da versédo manuscrita). A ndo incorporagao dessas corre¢oes
fez com que os problemas de acentuacdo e pontuacdo continuassem presentes no texto

reescrito, necessitando de nova corregéo.
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De modo geral, as mudangas realizadas por A1l contribuiram para tornar o texto mais

coeso e coerente, 0 que indica que o aluno refletiu sobre sua escrita, realizando operacdes com

a linguagem e sobre a linguagem (GERALDI, 1997).

Os dois ultimos fragmentos que separamos mostram como, por vezes, 0S NO0SSOS

recados foram ignorados ou interpretados pelos alunos de modo surpreendente:

Figura 13 - Amostra de texto corrigido por meio das corre¢des indicativa, classificatoria, resolutiva e
misto-discursiva — Al12
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

O recorte acima expde uma situacdo que também verificamos no corpus da pesquisa: a

atitude de ignorar o recado deixado na lateral do texto e as indicacdes e codigos de correcao

das correces indicativa e classificatoria.

O fragmento analisado compreende a parte da narrativa de aventura na qual o conflito

Ccomecgou a se apresentar, e narra 0 momento em que 0s personagens Fred e Jason foram parar

em uma ilha cercada de mistérios, quando o barco em que estavam estragou e eles acabaram

encontrando habitantes que ofereceram ajuda. Nosso didlogo com o aluno buscou chamar

atencdo para a necessidade de ampliar o suspense, um aspecto do género que havia sido pouco

explorado, e de ampliar o nivel de informatividade, descrevendo os sentimentos despertados

com o estabelecimento do conflito e a paisagem da ilha. Também foram feitas correcdes

referentes ao uso dos sinais de pontuacao.

Abaixo, apresentamos o texto do modo como ficou apds a reescrita:
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Quadro 22 - Segunda reescrita - A12

[...] Ao anoitecer foram se distanciando tanto da praia que acabaram se perdendo e chegando onde
todos temiam,"na ilha" onde o barco estragou.

Entdo Fred e Jason desceram do barco pegaram o kit de primeiro socorros e la ficaram,
encontraram habitantes na ilha que ofereceram ajuda aos irmaos perdidos.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Observamos que o aluno A12 apenas incorporou em seu texto o0s acréscimos feitos por
nos por meio da correcdo resolutiva. Nao houve correcdo dos sinais de pontuacdo nem
qualquer outra alteracdo que sinalizasse uma resposta a nossa interlocucdo. Essa postura de
Al12 é explicada por Penteado e Menko (2006) como sendo um movimento de
escamoteamento, e precisa ser considerada a luz da discursividade, conforme nos ensina
Bakhtin (2003[1979]): todos os enunciados sdo respostas a outros enunciados que j& foram
produzidos. Desse modo, a atitude de negacdo apresentada por Al2 precisa ser vista como
uma resposta. A resposta de ndo aderir as nossas intervengdes, ou por ndo aceita-las, ou por
néo se dispor a retomar o texto e a reescrevé-lo com as alteragdes sugeridas.

Diante de situagdes como essa, é necessaria uma persisténcia do professor para buscar
outras formas de chegar até o aluno. E preciso conseguir que ele se engaje na tarefa de
reescrita, reveja 0s objetivos de seu dizer e estabeleca uma atitude positiva diante do ato
comunicativo instalado. De nossa parte, acrescentamos a informacdo de que apOs essa
reescrita realizamos uma abordagem oral com esse aluno, a fim de leva-lo a aderir ao nosso
projeto. O texto foi novamente reescrito e aos poucos foi se aproximando do esperado.

O fragmento a seguir revela que, além de ignorar nossos recados, houve situacées que

as respostas foram imprevistas:



Figura 14 - Amostra de texto corrigido por meio das corre¢des indicativa, classificatoria, resolutiva e
misto-discursiva — A13
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.
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O texto de A13 apresentava uma série de aspectos textuais, formais e de adequacéo ao
género que necessitavam de ajustes, a fim de que pudesse atender a situacdo de producdo
estabelecida. Iniciamos nossa intervencdo chamando atencdo para o uso da expressao “Era
uma vez". Para isso, circulamos os vocéabulos, tracamos uma seta para a lateral esquerda, por
ser mais proxima espacialmente, e anotamos: "Pense: Esse modo de comecar o texto é
adequado para narrativas de aventura?". Na margem direita, com o auxilio de chaves e seta,
anotamos: "Explique onde ele vivia e por que resolveu ir até a lua. O que ele queria fazer 1a?",
"Explique como ele fez isso.". Nossa intencdo foi contribuir para a ampliacdo do nivel de
informatividade, com isso aumentar a possibilidade de progressdo do texto e eliminar a
circularidade. De modo resolutivo, riscamos o substantivo "“futuro™ e sugerimos a expressao
"ano", tambeém acrescentamos o complemento "Durante a viagem". De modo indicativo e
classificatério, marcamos os aspectos relacionados a ortografia, pontuacdo, acentuacdo e
repeticdo de itens lexicais.

Observemos a reescrita pos-corregao:

Quadro 23 - Segunda reescrita - A13

171

Tadeu e seu inimigo Jack
no ano de 3015 um menino chamado Tadeu resolveu ir até a lua.
O menino resolveu ir montar seu foguete ate que ele conseguiu, ir até a lua com seu foguete
comeu um abacaxi e uma banana, ele usava roupa de couro e também um capacete [...]

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.
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No primeiro pardgrafo, vemos que Al13 refletiu sobre o uso da expressdo "Era uma
vez", propria dos contos de fadas, e a eliminou de seu texto. Em seguida, realizou a
substituicdo do termo "futuro™, substituindo-o por "ano", e retirou da oragdo o pronome
relativo "que", o qual passou a ser desnecessario devido a retirada da expressao "Era uma
vez", que solicitava o complemento apresentado na oracdo subordinada "que resolveu”, e
introduzida pelo pronome relativo. Outra correcdo feita foi a troca do ponto de exclamacéo
pelo ponto final, ao final do paragrafo.

O segundo paragrafo recebeu algumas alteragdes, entre as quais estdo a eliminacdo do
advérbio "entdo" e o acréscimo do verbo "ir", na linha 4 (versdo manuscrita), o que conferiu
ideia de acdo a decisdo do personagem de montar um foguete; a adequagdo ortogréfica na
troca do "e" pelo "i", no verbo "conseguiu"; a substituicdo do ponto final pela virgula entre
"conseguiu™ e "ir" (nesse caso, nossa sugestao era retirar o sinal de pontuacao); a correcdo do
uso da letra maiuscula no meio do periodo, em "um" (linha 8 da versdo manuscrita). Das
correcdes feitas nesse segundo paragrafo, chamamos atencdo para o acréscimo da seguinte
informacdo: "comeu um abacaxi e uma banana". Ao refletirmos sobre essa insercédo, causou-
nos estranheza a incoeréncia entre ela e o conteddo do paragrafo, pois ndo conseguiamos
visualizar uma relagdo entre as informagdes. Voltamos ao nosso comentario a fim de
encontrar alguma explicacdo, e nos chamou atencdo a presenca do advérbio "como", em nosso
recado: "Explique como ele fez isso.". Diante disso, levantamos a hipétese de que A13 tenha
interpretado nosso recado de maneira inusitada, atribuindo ao advérbio o sentido do
homonimo "como”, do verbo comer. Com essa interpretacdo, acrescentou ao seu texto a
informac&o referente aquilo que o menino "comeu".

Ao reescrever o texto, A13 ndo fez uso da letra mailscula para iniciar o primeiro
paragrafo. Além disso, os comentarios que realizamos solicitando a ampliacdo de informacdes
no primeiro paragrafo ndo foram considerados. No segundo paragrafo, ndo aceitou a correcédo
resolutiva, que sugeria o acréscimo de "Durante a viagem"; ndo acentuou o adjetivo "proprio”,
pois o termo foi retirado do texto; ndo assimilou a necessidade de retirada do ponto final entre
"conseguiu™ e "ir" (linha 6, versdo manuscrita). Nesses casos, nosso dialogo nao alcangou
resposta em favor da reescrita do texto. As alteracdes realizadas por Al3 nesses dois
paragrafos ndo foram suficientes para melhorar a coeréncia das informacdes, com isso,
confirmamos a ideia de que escrita é processo, o qual deve seguir acontecendo até que 0s
interlocutores estejam satisfeitos com o resultado da produgéo.

Concluida a apresentacdo e analise de textos e fragmentos de textos vistos por nos

como representativos do corpus gerado para este estudo, e para finalizar essa subsecéo,
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passaremos a discutir os efeitos que cada forma de correcdo utilizada nessa etapa da pesquisa
produziu nos textos dos alunos.

Inicialmente, afirmamos que nossa analise revela que as intervengdes feitas por meio
da correcdo indicativa, classificatéria, resolutiva, textual-interativa e misto-discursiva foram
importantes para a reescrita dos textos e contribuiram para aproximéa-los do género produzido.

Cada uma dessas formas de corre¢do produz efeitos diferentes nos textos dos alunos,
conforme ja apontaram os estudos de Serafini (1998), Ruiz (2013[2001]), Biasotto e
Conceicdo (2015). De todas elas, confirmamos que a menos produtiva € a correcao resolutiva,
que pouco contribuiu para o estabelecimento de uma situagao que exige reflexdo por parte do
aluno. E mais comoda para o professor, pois, apesar de exigir certo esfor¢o na elaboragio das
corre¢Oes, requer poucos momentos de retomada apos a devolucédo dos textos aos alunos. As
correcOes feitas de modo resolutivo foram as que os alunos menos questionaram, eles apenas
optaram por incorporar ou ndo nos textos.

Notamos que as corre¢es indicativa e classificatoria foram bastante observadas pelos
sujeitos da pesquisa. Durante a reescrita, houve situac6es em que as indicacdes e 0s codigos
foram ignorados e outras em que o local da correcédo sofreu alteragdes devido a reescrita, nao
havendo mais necessidade de observa-los. Na qualidade de sujeitos da pesquisa, percebemos
que essas duas formas de correcdo sdo Uteis para apontamentos que se aproximam dos
aspectos formais do texto e que, de acordo com o nivel da turma, outros codigos podem ser
estabelecidos, ampliando sua abrangéncia.

Todavia, a utilizacdo exclusiva das correcGes resolutiva, indicativa e classificatoria
nédo seriam suficientes para alcangarmos todos 0s aspectos que necessitam de revisdo em uma
correcdo textual. Desse modo, confirmamos a importancia das corregdes textual-interativa e
misto-discursiva, as quais atendem a necessidade de dialogar com o aluno, realizar
apontamentos, sugestdes e orientacbes sobre aspectos especificos ou gerais do texto.

O diélogo que pudemos travar com nossos alunos, seja nas margens do texto, seja no
"poOs-texto” foi de grande importancia para as mudancas realizadas nos textos durante a
reescrita. Contamos sempre com respostas, fossem elas esperadas ou inesperadas e que nos
levaram, muitas vezes, a novas intervengdes. Confirmamos, portanto, que apenas uma
correcdo nao e suficiente para tornar o texto adequado para circulagdo, Sa0 necessarios
esforgos e empreendimentos de todos os envolvidos no processo até que se dé o texto por
acabado.

Como foi possivel observar em nossa analise, a meta estabelecida de utilizarmos as

laterais do texto para as anota¢des — de modo semelhante ao que é feito no corretor do Word —
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foi alcancada. Logo, afirmamos que € possivel levar para o texto manuscrito a mesma técnica
empregada pela ferramenta de correcdo dos computadores. A Unica necessidade que se coloca
para isso € que os alunos deixem margens mais alargadas nas folhas dos cadernos, ou que o
professor providencie folhas de papel préprias para a reescrita. Essa metodologia favorece a
realizacdo dos comentarios, além disso, a localizagdo dos apontamentos, bem préximo ao
local que necessita de revisdo facilita para o aluno identificar a que ponto do texto o
comentario se refere.

Para finalizar essa reflexdo, retomamos a ideia defendida por Geraldi (2015) da
coautoria do professor, estabelecida por meio do exercicio de mediagdo pedagdgica, a qual se
estabeleceu, em nossa pesquisa, por meio da correcdo textual. As analises ora apresentadas

nos levam a compartilhar do entendimento que

Escrever ndo é uma tarefa facil e certamente o fazer juntos € um caminho
que permite construir a autonomia de ambos: do aluno e do professor, que
também ele é chamado a escrever seus proprios textos, deixando de ser
somente um agente de conservacdo da heranca cultural disponivel para se
fazer também ele produtor de nova heranca cultural, deixando nesta as
marcas de seu tempo e de sua histdria. (GERALDI, 2015, p. 182).

Durante o percurso de correcdo textual empreendido, tivemos a oportunidade de
amadurecer com 0s sujeitos de nossa pesquisa a percepcao de que a escrita € um processo que
exige empenho e dedicacdo. Isso nos levou a compreender que escrever junto com o aluno é
ndo abandond-lo em meio as suas ddvidas e insegurangas. Além disso, apontar as
inadequacgdes, questionar, sugerir, orientar sdo atitudes necessarias nesse percurso e
possibilitam que deixemos as nossas marcas no texto de nosso aluno. A seguir, discutimos as
transformacGes pelas quais passamos como sujeitos envolvidos durante a realizacdo dessa

etapa da pesquisa.

3.3.2.1 Transformacdes observadas durante a medicao estabelecida

Quando demos inicio a realizacdo da pesquisa, ja haviamos realizado tentativas de
utilizar bilhetes para mediar o processo de reescrita textual em nossas aulas. Todavia, 0
conhecimento tedrico de que dispinhamos ndo era suficiente para resultar numa pratica
efetivamente evolvida com os instrumentos e formas de corre¢do que passamos a conhecer e a

empregar posteriormente ao inicio de nossa formacado nesse curso de mestrado profissional.
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Desse modo, quando realizamos a primeira intervencao textual-interativa nos textos de

nossos alunos, os nossos bilhetes tiveram um carater diferenciado daqueles que escrevemos

nas intervencdes que resultaram na terceira reescrita. Observamos que inicialmente nos

dirigiamos aos alunos de modo mais genérico, procurando oferecer orientagdes ndo muito

especificas, mas que motivassem os alunos para a reescrita. Nossos bilhetes se localizavam no

final do texto do aluno e acompanhavam a corre¢do misto-discursiva, que fora realizada nas

margens do texto. Com eles tinhamos a intencdo de estimular os alunos a pensarem sobre 0s

textos, ou entdo, orienta-los quanto a aspectos referentes ao género, principalmente quanto ao

contedo temético e a estrutura composicional.

intervencdo, no espaco que Ruiz (2013[2001]) denominou "pos-texto™:

Figura 15 - Primeira intervencdo textual-interativa: comentario 1

Apresentamos, abaixo, amostras dos bilhetes que escrevemos durante a primeira
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Figura 16 - Primeira intervencéo textual-interativa: comentario 2
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.



Figura 17 - Primeira intervencéo textual-interativa: comentario 3
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

O que observamos, ap0s a reescrita, é que esses comentarios motivavam os alunos a
reescreverem seus textos, mas ndo orientavam o suficiente quanto aquilo que deveria ser
modificado e ajustado. A partir disso, passamos a realizar intervencdes mais especificas,
destacando diretamente ddvidas e orientacdes que se relacionavam a aspectos do texto que
ainda ndo estavam adequados ao género narrativa de aventura, aos interlocutores, enfim, ao
projeto de dizer estabelecido. Assumimos o papel de leitoras e, como colaboradoras,
procuramos apontar onde o texto deixava duvidas, onde havia incoeréncias e onde era

necessario revisar. Passamos a dialogar com os alunos de modo mais particular, questionando

e sugerindo aquilo que era especifico dos seus textos.

Na sequéncia, apresentamos amostras dos bilhetes que escrevemos durante a segunda

intervencéo:

Figura 18 - Segunda intervencdo textual-interativa: comentario 1
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.
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Figura 19 - Segunda intervencdo textual-interativa: comentario 2
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Figura 20 - Segunda intervencdo textual-interativa: comentario 3
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Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Com essa mudanca de postura, alcancamos resultados melhores. Possivelmente, o
maior conhecimento dos alunos a respeito de seus proprios textos tenha colaborado para isso,
afinal, era a quarta vez que retomavam suas producdes para reescrevé-las. De qualquer modo,
é possivel afirmar que uma intervencdo mais direta e objetiva auxilia melhor o aluno no
momento da reescrita e proporciona um dialogo mais eficaz entre professor-leitor e aluno-

autor.
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No decorrer da pesquisa realizada, cada etapa teve sua importancia e contribuiu de
modo diferenciado para o processo de escrita e reescrita dos textos de nossos alunos.
Contudo, a experiéncia de escrever bilhetes, ora mais gerais, ora mais especificos, foi bastante
importante, pois nos ajudou a construir, juntamente com nosso aluno, a habilidade de dialogar
com o texto e construir as pontes que nos levaram a ultrapassar os muros da inseguranca e das

incertezas.

3.4 CONSTATACAO DOS EFEITOS RESULTANTES DA APLICACAO DE
DIFERENTES INSTRUMENTOS DE INTERVENCAO E DE DIFERENTES FORMAS DE
CORRECAO NOS TEXTOS DOS ALUNOS

Os textos que nossos alunos escreveram durante a implementacdo de nossa pesquisa
passaram inicialmente pela nossa avaliagéo, realizada com o apoio do instrumento avaliativo
tabela de diagndstico. Posteriormente, passaram por duas reescritas: a primeira a partir da
autoavaliacdo dos alunos, mediada pela lista de controle/constatacdes, e a segunda a partir da
nossa intervencdo, mediada pelas formas de correcdo interativa, classificatoria, resolutiva,
misto-discursiva e textual-interativa. Apos analisarmos o processo de aplicagdo e os efeitos
resultantes de cada uma dessas formas de avaliacdo, sentimos a necessidade de retomarmos a
tabela de diagnostico e aplica-la novamente nos textos, a fim de conferirmos se o trabalho
realizado surtiu efeitos na producéo escrita de nossos alunos.

Com esse objetivo, tracamos 0s seguintes passos: selecionar uma amostra
representativa dos textos da segunda reescrita; aplicar novamente a tabela de diagnostico
nesses textos; observar as mudancas quanto a aplicabilidade do instrumento e quanto & escrita
dos alunos, ou seja, observar se passamos a apresentar maior dominio no uso da tabela de
diagnostico e se o percurso empreendido pelos alunos resultou em textos que atendessem de
forma mais positiva aos aspectos avaliados.

Para selecionarmos a amostra dos textos, definimos que nos utilizariamos da divisdo
por blocos, estabelecida no momento da primeira aplicacdo do instrumento. Para tanto,
decidimos que a escolha do bloco no qual aplicariamos novamente o instrumento seria
realizada por meio de sorteio. Definimos também que os procedimentos de aplicacdo da
tabela de diagndstico deveriam ser 0s mesmo que empreendemos na primeira aplicacdo. Isto
é, monitorar o tempo utilizado para a avaliacdo de cada texto, como o apoio de um
cronémetro, realizar a leitura do texto, preencher a tabela e anotar informacdes pertinentes no

diario de bordo.
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Realizado o sorteio, foi escolhido para a avaliagdo o bloco 1. De posse dessa
informacdo, organizamos em um arquivo do Word os dez textos a serem avaliados.
Formatamos esses textos em fonte Times New Roman, tamanho 12, margem esquerda e
superior com 3cm e margem direita e inferior com 2cm. Corrigimos 0S espagamentos
irregulares entre palavras e os paragrafos®, imprimimos uma copia de cada texto e demos
inicio a aplicagdo do instrumento. De acordo com Riolfi et al., "O diagnostico configura-se
em acdes do professor antes, durante e ap06s o contato direto com os textos dos alunos”
(RIOLFI et al., 2014, p. 16, destaques nossos), por esse motivo, entendemos que a retomada
dos textos nesse momento é adequada e pode colaborar com nossa anélise.

No quadro abaixo, apresentamos os dados referentes a segunda aplicagdo da tabela de

diagnostico no bloco 1 dos textos produzidos pelos sujeitos da pesquisa:

Quadro 24 - Segunda aplicacdo do instrumento no bloco 1: ndmero de alunos, nimero de textos
produzidos, média de tempo para aplicar o instrumento, nimero e média de linhas escritas e tempo
médio de aplicacdo por linha

Numero de alunos 10
Numero de textos produzidos 10
Tempo utilizado para aplicar o instrumento nos textos do bloco 1 100min
Média de tempo por texto 10min
NUmero de linhas escritas 375
Média de linhas por aluno 37,5
Média de tempo por linha 26.6

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

Conforme o quadro 24, € possivel observar que aplicamos o instrumento numa
amostra de 10 textos. Para a realizacdo dessa atividade, utilizamos um tempo de 100 minutos,
perfazendo uma média de 10 minutos por texto. O total de linhas escritas foi de 375,
computando uma média de 37,5 linhas por aluno e um tempo de 26,6 segundos para aplicacdo
por linha.

Os dados acima revelam que a aplicacdo do instrumento tabela de diagndstico obteve
resultados positivos, se cotejados com os resultados da primeira aplicacdo do instrumento de

avaliacdo no mesmo bloco de textos, como é possivel observar no quadro 25:

%0 | embramos que esses textos haviam sido digitados pelos alunos por meio do sistema operativo Google Docs.
e compartilhados conosco pelo Google Drive. Mesmo que tenhamos estabelecido com a turma regras para
formatacdo, havia diferencas entre o formato dos textos, devido ao maior ou menor dominio dos alunos da
ferramenta de digitagdo. Por isso, julgamos necessario realizar tais ajustes, a fim de contarmos com 0 mesmo
formato em todos os textos e garantirmos a validade dos dados coletados.



Quadro 25 - Comparativo entre a primeira e a segunda aplica¢do do instrumento no Bloco 1

Primeira aplicagéo Segunda aplicacéo
Bloco 1 Bloco 1
NUmero de linhas escritas 463 375
Tempo necessario para aplicar o 182min 100min
instrumento
Tempo médio por aluno 18,2min 10min
Tempo médio por linha 39s 26,65

Fonte: Banco de dados da pesquisadora.

O cotejo entre as duas etapas de aplicacdo do instrumento indica uma evolugdo no
tempo de aplicagéo, o qual passou de 18,2min por aluno e 39s por linha, para 10min por aluno
e 26,6s por linha. Observamos que o nimero de linhas escritas € menor na segunda aplicacao,
todavia, € preciso considerar que essa é uma versao digitada e impressa dos textos, e que na
primeira aplicagdo eles se apresentavam na forma manuscrita. Desse modo, 0 que aconteceu
foi um aumento real de contelido nos textos, mas que ndo se traduziu em nameros de linhas
devido a mudanca de apresentacéo.

Para justificar essa reducdo no tempo de aplicacdo da tabela de diagndstico,
levantamos as seguintes hipoteses: forma de apresentacdo dos textos — € mais facil e mais
rapido ler textos digitados do que textos manuscritos —; familiaridade com as narrativas —
como ja haviamos lido os textos trés vezes, é possivel que tivéssemos um reconhecimento
mais rapido dos aspectos dominados e ndo dominados —; familiaridade com o instrumento —
nesse momento, a tabela de avaliacdo diagndstica ndo era mais novidade para nos —; melhora
na estrutura textual — os textos estavam mais adequados ao projeto de dizer e contavam com
menos aspectos ndo dominados, por isso era mais facil avalid-los e havia menos necessidade
de realizar anotag¢Ges no diério de bordo.

Mesmo diante dessas hipoteses, que podem ou ndo se repetir em outras situacGes de
producéo textual, consideramos a reducdo no tempo de aplicacdo do instrumento de avaliacdo
diagndstica um aspecto positivo, que reforca ainda mais a pertinéncia de seu uso como apoio
para conhecer a escrita dos alunos e planejar o caminho a seguir. Temos consciéncia de que a
aplicacdo do instrumento exige esforco e empenho por parte do professor e que o diagndstico
por si sO ndo traz a solucdo para todos os problemas do dia a dia escolar, ainda assim,

defendemos a sua utilizagdo. Quanto a isso, bem explicam Riolfi et al..:

Ao defendermos que o diagnostico seja o centro da organizacao do cotidiano
escolar do professor, ndo estamos considerando que seja possivel conduzir
um processo sem falhas, nem que este seja a solucdo dos males que
angustiam o professor, mas que o procedimento consiste em uma op¢do
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adequada aquele que pretende maior precisdo em seu trabalho. (RIOLFI et
al., 2014, p. 22).

Ter a possibilidade de conhecer nossos alunos e, com isso, realizar o nosso trabalho
com maior precisdo sdo condi¢bes que ndo podemos dispensar se queremos uma educacao de

melhor qualidade.

3.4.1 Dificuldades e avancos constatados

Nesse momento, queremos refletir sobre as dificuldades que persistiram e 0s avangos
que constatamos, tanto no que se refere & forma de aplicacdo do instrumento de avaliacdo
tabela de diagnostico, quanto aos aspectos dominados e ndo dominados da producéo escrita
dos nossos alunos.

Do mesmo modo que na primeira aplicacdo, marcamos um X nas quadriculas que
indicavam aspectos dominados, um traco inclinado (/) para os aspectos ndo dominados e um
sinal de mais ou menos (+-) para os aspectos parcialmente dominados. Durante a segunda
aplicacdo, percebemos que ainda demoramos para avaliar alguns aspectos, entre eles: a
apresentacdo do objetivo da aventura e dos motivos para a 0posi¢ao entre 0s personagens, as
estratégias para superar o conflito e a adequacao do desfecho, a coeréncia, uso adequado de
mecanismos de coesdo e uso dos circunstanciadores de tempo, modo e lugar. Novamente,
esses aspectos nos fizeram voltar ao texto para verifica-los com mais exatiddo. Quanto ao que
sentimos maior facilidade de avaliagdo nesse momento destacamos 0s aspectos formais do
texto, pois desvios como o0s relacionados a ortografia, a acentuacdo, a pontuacdo, a
paragrafacdo e a conjugacgéo verbal ja haviam passado por ajustes.

No que se refere ao desempenho dessa amostra de alunos, constatamos, nessa segunda
avaliacdo diagndstica, que os aspectos nos quais eles ainda tiveram dificuldade foram: atender
plenamente a situacdo social de producdo, abranger satisfatoriamente o tema, usar de
adjetivacdo para caracterizar personagens e os lugares, apresentar claramente o objetivo da
aventura, explorar as estratégias com as quais o protagonista supera e/ou elimina o conflito,
promover o suspense e desenvolver o desfecho de forma coerente com os fatos narrados,
relacionar o titulo e o texto, usar mecanismos de coesdo e circunstanciadores de modo,
pontuar adequadamente o texto e relacionar os fatos de maneira a garantir verossimilhanca.

Notamos que, de modo geral, ocorreram avancos nos textos desse grupo de alunos e os
aspectos em que eles mais apresentaram dominio foram: adequacdo ao suporte de circulacgéo,

acoes dos personagens coerentes com seus papéis na narrativa, tempo e espacgo adequados as
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situacBes vivenciadas pelos personagens, apresentar estratégias para que 0S personagens
pudessem vencer os conflitos (mas com dificuldade em desenvolver/ampliar as ideias),
apresentar o motivo para o conflito entre protagonista e antagonista, progressdo, foco
narrativo, variedade linguistica adequada para a situacao, emprego de verbos de acordo com o
género, uso adequado do discurso direto e indireto, concordancia verbal e nominal, uso de
mailsculas e minusculas, ortografia, acentuacdo e segmentacao.

Os dados resultantes dessa avaliacdo diagnostica indicaram que os textos dos alunos
ainda ndo puderam ser considerados plenamente adequados para circulagdo. No entanto, eles
alcancaram um nivel de textualidade e de adequacdo ao género e aos aspectos formais
maiores do que aqueles da primeira versdo, como pudemos observar nas amostras
apresentadas durante as analises que ora encerramos.

Os resultados aqui apresentados sdo consequéncia de um trabalho pautado num olhar
formativo de avaliagdo, que tomou como ponto de partida os textos dos alunos e promoveu 0
contato com diferentes instrumentos e formas avaliativas, para construir, de modo processual
a ampliacdo dos conhecimentos linguisticos de nossos alunos. Uma avaliacdo formativa

possibilita que o professor passe a ser, ao invés de juiz,

[...] coautor no processo de aprendizagem, implicando-se em um trabalho
constante e planejado que envolve diagnosticar, propor atividades de
intervencdo, voltar a diagnosticar. A acdo do professor forma o aluno e ndo o
classifica. Os resultados finais, sejam eles pequenos, sejam grandes, ndo sdo
mais importantes do que o avanco do aluno durante o processo. (RIOLFI et
al., 2014, p. 201).

Assim, ao considerarmos positivos 0s avancgos de nossos alunos, estamos considerando
0S avangos que ocorreram ao longo do processo e que foram se consolidando em cada etapa
implementada. Desse modo, ndo é apenas o final do processo que deve ser considerado, mas
sim todo o percurso empreendido. Diagnosticar ap6s avaliar € uma agdo necessaria para o

professor, conforme explicam Riolfi et al.:

Apds avaliar, o professor necessita de uma acao reflexiva que o leve de volta
aos objetivos tracados e ao calculo a respeito do que falta para alcanca-los. E
um processo logico, ininterrupto e permanente no qual haverd sempre novos
planejamentos. Dessa forma, a avaliagdo, longe de ser um instrumento
ameacador de classificagdo, passa a ser 0 momento de pausa para avaliar a
pratica e voltar a ela quantas vezes for preciso no decorrer do processo.
(RIOLFI et al., 2014, p. 202).
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Nosso diagndstico nos revelou que ainda havia um trabalho a ser feito, por isso, outras
acdes, que vdo além do recorte de nossa pesquisa, se fizeram necessarias para que
pudéssemos tornar publicaveis os textos de nossos alunos. Essas acGes nos levaram a
permanecer com os alunos por mais algumas aulas e a realizar novas intervengdes em seus
textos. Ao final do percurso, os textos foram publicados e o exercicio de autoria foi garantido

aos sujeitos da pesquisa. A seguir explicitamos como se deu a circulagdo dos textos.

3.5 A CIRCULACAO DOS TEXTOS

No inicio da pesquisa, informamos que haviamos acordado com os alunos que 0s
textos produzidos deveriam ser publicados e, de fato, conseguimos alcancar esse objetivo.
Conforme j& anunciamos, para que a coletanea de narrativas de aventura pudesse ser impressa
e distribuida no colégio estadual e na escola municipal, foram necessarias mais uma ou duas
reescritas — dependendo do texto —, além das duas reescritas tomadas como recorte de nossa
pesquisa.

Desse modo, o trabalho se estendeu por algum tempo ainda, porém, apos percebermos
que havia se esgotado a necessidade de interlocugdo com nossos alunos e que eles davam por
encerrada a reviséo de seus textos e nos comunicavam disso pessoalmente ou enviavam uma
mensagem por meio do Gmail, demos inicio a etapa de revisdo final, de "editoragcdo™ dos
textos e escolha do titulo e da capa da coletéanea. O trabalho de ilustracdo da capa foi realizado
com o apoio da professora de Artes e a selecdo do desenho que a compés contou com uma
equipe de professoras do Colégio. Concluida essa fase, os textos foram impressos, parte deles
por nossa conta e outra parte com o apoio da escola e colaboragdo dos alunos. Depois disso,
finalmente foram levados aos seus leitores.

A apresentacdo e divulgacdo do livro foi realizada pelos préprios alunos, que se
dividiram em grupos e passaram pelas salas de aula do Colégio Estadual e da Escola
Municipal mostrando os exemplares e relatando um pouco do projeto e das historias contidas
na coletanea. As narrativas de aventura também foram disponibilizadas online, na pagina da
escola.

Publicar os textos dos alunos é torna-los "um produto cultural e discursivo, capaz de
transitar por diversas esferas de leitura e ndo apenas entre os participantes da interagdo mais
préxima do nosso trabalho de sala de aula." (PENTEADO; MESKO, 2006, p. 90). Assim, no

contexto de escrita e reescrita que desenvolvemos, a publicacdo da coletanea de narrativas de



aventura proporcionou aos alunos envolvidos uma experiéncia de autoria, redimensionando,
por meio de seus discursos, seus papeéis sociais como sujeitos dentro da escola e na sociedade.

Finalizamos esse capitulo apresentando a coletanea e a entrega aos alunos-autores.
Nos anexos, seguem alguns dos momentos nos quais os alunos estiveram em contato com
outras turmas do proprio Colégio e da Escola Municipal, para a apresentacéo e divulgacédo do
livro produzido por eles. Nas imagens, é possivel observarmos a felicidade de alguns alunos e
a timidez de outros diante dos colegas, mas também notamos a satisfacdo o orgulho que eles

sentiram com a possibilidade de serem chamados "escritores™:

Figura 21 - Exemplares da coletanea de narrativas de aventura

Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a atividade de intervencéo didtica.
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Figura 22 - Entrega dos exemplares para os alunos-autores

Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a atividade de intervengdo didatica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa surgiu da necessidade e das duvidas que afligiam essa incipiente
professora-pesquisadora quanto a maneira de avaliar e de corrigir 0s textos produzidos pelos
alunos em sala de aula. Ao longo dos estudos realizados, fomos percebendo o quanto é arduo
tratar desse tema, pois ele toca em questdes centrais da pratica educativa e vai muito além do
momento de olharmos para o texto pronto e deixarmos nele nossas marcas ou de langarmos
uma apreciacao valorativa para aquilo que o aluno escreveu.

Durante nosso estudo, percorremos caminhos que passaram pelo planejamento e
implementacdo de uma série de atividades que inicialmente levaram nossos alunos a
producdo da primeira versdo de suas narrativas de aventura e, posteriormente, a autocorrecao
e reescrita textual. O trabalho com um género especifico do discurso foi importante. Ao
explorarmos, por meio de atividades orais e escritas, as caracteristicas relativamente estaveis
presentes no conteudo tematico, na composi¢cao e no estilo do género narrativa de aventura,
fundamos as bases para 0 momento da primeira producdo. As atividades que precederam a
primeira producdo vieram ao encontro de anseios apontados pelos proprios sujeitos da
pesquisa: ter 0 que contar e para quem contar. Ou seja, as atividades de planejamento do texto
e a presenca real de destinatarios contribuiram para a resposta positiva ao comando de
producéo e o engajamento dos alunos com o projeto implementado.

Para avaliar a primeira producdo escrita de nossos alunos e atender ao primeiro
objetivo especifico desse estudo, qual seja: investigar o processo de aplicacdo de um
instrumento de avaliacdo diagnostica sobre a producdo escrita para o professor, elaboramos
um instrumento de avaliacdo: a tabela de diagnostico. Esse instrumento, frequentemente
pouco utilizado no dia a dia escolar, mostrou-se um valioso recurso, capaz de conferir
direcionamento para a préatica pedagdgica. Sua elaboracdo e aplicacdo, por vezes, pode ser
demorada e demandar um grande esforco por parte do professor. Todavia, os resultados
advindos de sua utilizacdo justificam o valor que lhe é atribuido. Com nossa pesquisa,
confirmamos que é possivel aprender a utilizd-lo e que, com o tempo, essa préatica pode se
tornar mais automética, minimizando a resisténcia em fazer desse instrumento um recurso
para planejar nossas aulas e para avaliar o final de um percurso.

Nossos alunos também foram convidados a avaliar suas producdes. Isso ocorreu para

atender ao segundo objetivo especifico: examinar o processo de aplicacdo de um instrumento
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de autoavaliagdo da producéo escrita para o aluno. Para isso, elaboramos o instrumento de
autoavaliacdo lista de controle/constatacdes — especifico para o género narrativa de aventura.
Primeiro, o instrumento foi apresentado aos alunos e o seu uso foi exercitado. Em seguida, o
instrumento foi utilizado por eles para avaliar os proprios textos. Essa autoavaliacéo resultou
na primeira reescrita, e a analise desse processo demonstrou que os alunos sdo capazes de
refletir sobre sua escrita, identificar aspectos passiveis de adequagao e agir com autonomia na
realizacdo dos ajustes de seu texto. A reescrita realizada com o apoio da correcéo interativa,
com auxilio da lista de controle/constatacdes, é capaz de tornar 0s textos mais adequados ao
contexto de producdo, ao género e, ainda, promover ajustes nos aspectos formais e textuais.
Esse instrumento desenvolve a capacidade de autorregulacdo e estimula a busca autbnoma de
solugGes para as dificuldades encontradas, estimulando o aluno a torna-se um sujeito ativo e
responsavel pela prépria aprendizagem.

Apos a aplicagdo desses dois instrumentos de avaliagdo: tabela de diagndstico e lista
de controle/constatacdes, os textos de nossos alunos passaram por nossa primeira intervencéo.
Com isso, buscamos atender ao terceiro objetivo especifico: aferir o processo de aplicacao de
diferentes formas de correcdo. Para tanto, aplicamos nos textos diferentes formas de correcédo
e observamos, na reescrita, os efeitos dessa aplicacdo. Fizemos uso das corregdes resolutiva,
indicativa, classificatoria, textual-interativa e misto-discursiva e procuramos manter uma
postura de interagdo com os alunos, dialogando com eles por meio de recados e bilhetes.
Nossa “conversa™ buscou estimular os alunos a olharem para aspectos que nds, enquanto
leitoras, haviamos encontrado dificuldade de compreensdo, ou sentido necessidade de mais
informagdes para que o texto se completasse.

Para atendermos ao quarto objetivo especifico: analisar os instrumentos e o0s resultados
coletados, realizamos a analise da segunda reescrita, 0 que revelou que cada uma dessas
formas de correcdo produz efeitos diferentes nos textos dos alunos. Assim, confirmamos que a
correcdo resolutiva é a que menos promove a reflexdo, sendo trabalhosa para o professor e
comoda para os alunos, os quais apenas tém de decidir se querem ou nao incorporar na
reescrita as correcOes feitas pelo professor. As corre¢des indicativa e classificatdria podem ser
empregadas simultaneamente. Os cddigos da correcdo classificatoria, quando conhecidos
pelos alunos, contribuem para a reflexdo sobre os usos adequados da lingua, além disso, sdo
formas de agilizar o processo de correcdo. Durante a analise, também observamos que nem
sempre 0s alunos incorporam essas corregdes na reescrita e que podem surgir NOVOS erros,
devido a equivocos no uso, por exemplo, dos sinais de pontuacdo, da acentuacdo ou das

correcOes ortogréaficas.
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A aplicacdo da corregdo textual-interativa significou uma possibilidade a mais de
dialogar com nossos alunos. Os bilhetes escritos no final do texto mostraram-se significativos
para os alunos sujeitos dessa pesquisa, 0s quais ndo estavam habituados a essa forma de
interacdo. Nossa analise confirmou que esse recurso é favoravel para a retomada do texto e
para a orientacdo quanto a aspectos que necessitam de ajustes e também para reforcar os
aspectos positivos do texto, motivando o aluno a reescrever.

Empregamos e analisamos também os efeitos da utilizacdo da correcdo misto-
discursiva no texto manuscrito, a qual foi possivel devido ao espago especifico que a ela
designamos na folha destinada para a reescrita. Essa forma de corregdo mostrou-se eficiente e
contribuiu para facilitar o dialogo com o aluno e a localiza¢do no texto do aspecto ao qual nos
dirigiamos. Durante a reescrita, 0s alunos responderam de diferentes maneiras as nossas
intervengdes. Ora ignoraram nossos comentarios, ora responderam diretamente aos recados,
sem relacionar as respostas ao texto que ja estava escrito, e ora empregaram estratégias que
fizeram com que o0 novo texto contemplasse as correcdes solicitadas, porém, de um modo que
ndo revelava o didlogo com o bilhete, mas sim do aluno com o préprio texto. Nesse caso,
entendemos que as diferentes respostas dos alunos podem ter relacdo com o modo como nos
dirigimos a eles nos comentarios. Esse € um aspecto que necessitaria de maior
aprofundamento no estudo, pois, no recorte de nossa pesquisa, ndo foi possivel analisar todas
essas relacoes.

Retomamos aqui a pergunta que orientou nossa pesquisa: a aplicacao de instrumentos
com critérios de avaliacdo da producdo escrita e a utilizacdo de diferentes formas de correcédo
contribuem para um melhor desempenho académico dos alunos? Apo6s aplicarmos o0s
instrumentos tabela de diagndstico e lista de controle/constatacfes, utilizarmos as correces
resolutiva, indicativa, classificatoria, textual interativa e misto-discursiva, e analisarmos 0s
efeitos da mediacdo do professor e da aplicacdo de tais instrumentos e formas de correcao,
respondemos a nossa pergunta de pesquisa de forma afirmativa, pois concluimos que os
mesmos contribuem, sim, para um melhor desempenho académico de nossos alunos.

Além disso, no percurso que empreendemos, percebemos que avaliar e corrigir sao
acOes diferentes, mas interligadas. A primeira pode ser realizada tanto por nos, professores,
como pelos préprios alunos. Para nos, aponta rumos, permite tracar um planejamento, mostra
o perfil dos alunos, suas habilidades e necessidades e oferece informagGes com as quais
podemos saber se alcangcamos ou ndo as metas estabelecidas. Para os alunos, possibilita um
momento de retomada do texto, de autoavaliacdo. Confere autonomia e responsabilidade pela

propria escrita. A segunda nos coloca em contato direto com o aluno, por meio dela o texto é
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retomado e colocado em discussdo. E no momento da correcdo que apresentamos nossa
perspectiva de leitura e, diante dela, apontamos o0s aspectos positivos do texto e suas
fragilidades. A avaliacdo acompanha a correcdo e ambas sdo um suporte para a reescrita.
Ambas devem estar presentes no processo de ensino e de aprendizagem da producéo escrita,
do inicio ao fim.

Percebemos também que nédo € possivel utilizar apenas uma forma de avaliagdo ou de
correcdo e que ndo € necessario fazer uso de todas ao mesmo tempo. Todavia, associar
diferentes instrumentos de avaliagdo e formas de correcdo torna o0 processo de
avaliacdo/correcdo e de reescrita textual mais exequivel. Nesse ponto, ressaltamos que todas
as formas de avaliacdo e de correcdo que investigamos apresentam inumeras possibilidades de
uso e observamos que os conhecimentos tedricos, aliados ao bom senso do professor, podem
contribuir para a decisdo de quando e qual delas utilizar. Sem esquecer, é claro, da questdo
quantitativa, representada pela necessidade de se atribuir nota aos alunos. Quanto a isso,
entendemos que os critérios dispostos nos instrumentos tabela de diagnostico e lista de
controle/constatacdes podem servir de base ao professor para a corre¢cdo, com aplicacéo de
valor numérico, minimizando a subjetividade propria de quem |é e emite julgamento.

Durante a implementacao da pesquisa enfrentamos situacfes que nos levaram a rever
nosso planejamento. Entre elas, a necessidade de repensarmos os destinatarios dos textos
produzidos pelos alunos. Inicialmente, almejavamos disponibilizar a coletanea de narrativas
de aventura na biblioteca da escola. Essa sugestdo nao foi acatada pelos alunos, os quais nao
viram com bons olhos o fato de que seus textos ficariam reféns de um publico restrito:
frequentadores da biblioteca da escola. Para solucionar o impasse, a turma sugeriu levar o
produto de seus esforcos até os demais alunos, fazendo a divulgagdo nas salas de aula do
colégio estadual e na escola municipal. Essa situacdo fez-nos perceber a necessidade de
manter uma postura flexivel em sala, como também, de aceitar sugestdes advindas dos alunos,
pois quando os mesmos participam das decisdes envolvem-se mais na execugao das tarefas.

Outra situacdo que nos colocou em xeque foi 0 cansago que os alunos demonstraram
ao reescrever de modo manuscrito a segunda versao de seus textos tendo em vista a extensao
das narrativas produzidas. Nessa ocasido tivemos de buscar outro suporte para as producdes
dos alunos: o sistema operativo Google Docs. Essa foi a solugdo encontrada para motivar os
estudantes a reescreverem. Houve grande aceitacdo desse recurso, que foi utilizado tanto por
nos quanto pela turma com bastante entusiasmo e sem maiores dificuldades. Certamente que
esse processo soO foi possivel devido ao fato da pesquisa ter sido aplicada em uma escola que

contava com boa rede de internet e com profissionais preparados para auxiliar a realizacdo do
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trabalho no laboratério de informatica. Sabemos, todavia, que isso ndo é regra nas instituicdes
de ensino de nosso estado e de nosso pais e que na maioria das vezes as dificuldades sédo
tantas que os professores acabam desanimando. Ressaltamos que a escrita dos textos em
ambiente virtual permitiu o acompanhamento permanente dos alunos, pois o que eles
escreviam ficava salvo no Google Docs. e nds tinhamos acesso a tudo, uma vez que 0s textos
haviam sido compartilhados conosco. Isso evitou que se perdessem versdes dos textos, ou que
0s mesmos ndo fossem entregues ao professor, como acontece tantas vezes em sala de aula.
Tal recurso é realmente bastante amplo, sendo essa uma area de discussdo que ainda precisa
ser explorada em pesquisas futuras.

Na funcéo de incipiente pesquisadora, deparamo-nos diversas vezes com dificuldades
relacionadas ao mundo da pesquisa, as quais exigiram de nés intenso esforco e dedicacao.
Normalmente, a funcdo dos professores no dia a dia escolar é de "dadores™ de aula, por isso
nossa inabilidade com o texto cientifico foi expressiva, revelando o quanto a academia fica
distante da escola apds a conclusdo da graduacdo para aqueles que, como nos, embrenham-se
nas salas de aula, em meio aos alunos, e ocupam-se em preparar aula, corrigir textos, preparar
e corrigir provas e trabalhos. Por mais que procurassemos estar atentas as mudancas no ensino
da lingua portuguesa, realizassemos leituras e cursos de aperfeicoamento, nada se compara a
experiéncia de tornar-se pesquisadora. Quanto mais pesquisadora de sua propria pratica
pedagdgica. Assim, muitos foram os momentos em que sentimos grande dificuldade para
escrever nossa dissertacdo, para organizar o pensamento de modo a relacionar teoria e pratica,
e para expor cientificamente aquilo que costumamos analisar empiricamente, com os olhos da
experiéncia da rotina de trabalho. Felizmente, contamos com o acompanhamento atento de
nossa orientadora, que, pacientemente, nos conduziu durante a realizacdo da pesquisa,
apontando 0s rumos e guiando Nossos passos.

Ao encerrarmos esse trabalho recordamos o percurso empreendido e, diante do estudo
realizado, concluimos que é possivel ao professor tracar um percurso proprio na sala de aula,
livre das amarras do livro didatico. Os resultados evidenciam que é possivel fugir da
culpabilizacdo do aluno, dos professores e do processo de ensino. Quando ha uma teoria
sustentando a pratica pedagogica ha avancgos, que eliminam quaisquer tensées e fazem vencer
os desafios mais significativos. Por maiores que sejam 0s momentos de dificuldade ou
des&nimo — principalmente aqueles associados as condicGes de trabalho e luta pela garantia de
direitos de nossa classe contra governos imprevisiveis e cruéis — é possivel fazer a diferenga
na vida de nossos alunos.

Finalizamos nossa discussdo retomando o texto que serve de epigrafe a essa



dissertacdo. Luckesi (2005) afirma que avaliar deve ser um ato de amor, e que um ato de amor
acolhe a situacdo como ela é — e acrescentariamos: o texto de nosso aluno como ele é —, sem
julgar, sem condenar. Avaliar e corrigir sdo acdes que precisam ser realizadas no acolhimento,
sem julgamentos prévios, sem exclusdo. As nossas atitudes, 0s nossos gestos, 0S NOSSOS
discursos de professores podem vir carregados de amor por nossos alunos e pela profisséo que
escolhnemos, mas também podem trazer o rancor, o julgamento, o descaso, frutos das
condi¢cdes de vida ou de trabalho que enfrentamos. Todavia, nossos alunos estdo a nossa

espera. A decisdo de ama-los ou condena-los estd em nossas maos.
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ANEXOS

ANEXO A - Apresentacdo e divulgacéo da coletanea de narrativas de aventura no Colégio Estadual
e 0

AT

Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a atividade de intervenc¢do didatica.
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ANEXO B - Apresentacdo e divulgacdo da coletanea de narrativas de aventura no Colégio Estadual

Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a atividade de intervenc¢do didatica.
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ANEXO C - Apresentacéo e divulgacéo da coletanea de narrativas de aventura no Colégio Estadual

Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a atividade de intervenc¢do didatica.
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Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a atividade de intervenc¢do didatica.

ANEXO E - Apresentacdo e divulgagdo da coletanea de narrativas de aventura no Colégio Estadual

Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a atividade de intervenc¢do didatica.
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ANEXO F - Apresentagdo e divulgacéo da colgténea de narrativas de aventura na Escola Municipal

Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a atividade de intervenc¢do didatica.

ANEXO G - Preparagéo para percorrer as salas no turno da tarde

Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a atividade de intervencéo didatica.



