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“Produzir textos é expor uma imagem de si. Nada é tão complexo 

quanto conseguir suscitar o gosto e a motivação para a escrita”.  

 

(DOLZ; GAGNON; DECÂNDIO, 2010, p. 16) 

  



MOTIVAÇÃO PARA A PRODUÇÃO ESCRITA NO ENSINO FUNDAMENTAL II: O 

OLHAR DO ALUNO 

 

 

 

RESUMO 

 

Entre os inúmeros problemas que permeiam o contexto escolar, está a 

desmotivação. Compreender os motivos que levam os estudantes a realizar ou não 

atividades específicas é uma prioridade para promover a aprendizagem saudável. 

Este estudo objetivou investigar em que medida as aulas de Língua Portuguesa 

contribuem para a motivação de alunos do Ensino Fundamental II para a produção 

escrita na escola e está ancorado na Teoria da Autodeterminação. Os aportes 

teóricos dessa perspectiva têm configurado caminhos significativos e consistentes 

para a compreensão da motivação para a aprendizagem e para o desenvolvimento 

acadêmico saudável. Além da Teoria da Autodeterminação, toma-se, também, por 

base, os estudos de Bzuneck (2010), Guimarães (2009), Boruchovitch (2010), 

Tedesco e Falquetto (2015), Durão (2011), Costa (2010), Zambom (2015), autores 

que estão em consonância quanto à importância da motivação no processo de 

ensino e aprendizagem. Vale-se, ainda, das propostas teóricas de Marcuschi (2010), 

Dolz, Gagnon e Decândio (2010), Passarelli (2004), Antunes (2017), dentre outros 

autores que abordam a produção de texto como um processo que deve considerar 

diversas etapas. A metodologia adotada foi a abordagem de natureza qualitativa/   

etnográfica, operacionalizada através de observação participante das aulas e 

entrevista semiestruturada. Os resultados mostraram que é possível, sim, 

desenvolver e manter a motivação para a escrita na sala de aula. Diante disso, 

apresentamos uma proposta de intervenção direcionada aos professores, com 

atividades para desenvolver a motivação dos alunos nos momentos de escrita na 

sala de aula. Esperamos que uma discussão a respeito dos fatores motivacionais 

capazes de aumentar o interesse do estudante para a escrita na escola aconteça no 

contexto do Mestrado Profissional em Letras – PROFLETRAS, e ecoe no contexto 

escolar, principalmente na reformulação de práticas pedagógicas, no sentido de 

aperfeiçoar o ensino de Língua Portuguesa com relação à produção textual dos 

alunos do Ensino Fundamental II. 

 

Palavras-chave: Motivação. Teoria da Autodeterminação. Produção escrita. Língua 

Portuguesa. Ensino Fundamental. 

 

 

 



MOTIVATION FOR WRITTEN PRODUCTION IN ELEMENTARY SCHOOL II: THE 

STUDENT'S VIEW 

 
 
 
 

ABSTRACT 
 

 
Among the countless problems that permeate the school context is demotivation. 
Understanding the motives that lead students to engage in specific activities is a 
priority to promote healthy learning. This study focuses on the perspective of the 
Elementary School II student regarding the factors that motivate or discourage 
written production in the school. This research is based on the Theory of Self-
Determination. The theoretical contributions of this perspective have configured 
significant and consistent ways for the understanding of motivation for learning and 
for healthy academic development. Besides the Self-Determination Theory, the 
studies of Bzuneck (2010), Guimarães (2009), Boruchovitch (2010), Tedesco and 
Falquetto (2015), Durão (2011), Costa (2010), Zambom ), authors who are in 
agreement on the importance of motivation in the teaching and learning process, as 
well as Marcuschi (2010), Dolz, Gagnon and Decândio (2010), Passarelli (2004), 
Antunes (2017), among others, authors that approach the production of text as a 
process that must consider several steps. The methodology adopted was the 
approach of qualitative nature and ethnographic inspiration, operationalized through 
participant observation of the classes and semi-structured interview. The results 
showed that it is possible to develop and maintain motivation for writing in the 
classroom. Therefore, we present an intervention propose for the teachers, with 
activities to develop students' motivation in their moments of writing in the classroom. 
We hope that a discussion about the motivational factors, capable of increasing the 
student's interest in writing can happen in the context of the Professional Master in 
Literature - PROFLETRAS and reflect in the school context, mainly in the 
reformulation of pedagogical practices, for improving the Portuguese Language 
Teaching in relation to the textual production of Primary School students II. 
 
Keywords: Motivation. Theory of Self-determination. Written production. Portuguese 
language. Elementary School. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A produção de textos é uma atividade bastante complexa que deve 

considerar, por um lado, o contexto social e, por outro, os processos cognitivos, 

afetivos e linguísticos envolvidos no desenvolvimento dessa atividade.  

Como a leitura, a escrita está presente em diferentes situações do nosso 

cotidiano e se tornou um valioso instrumento comunicativo, o que justifica o papel da 

escola em desenvolver, de forma sistemática, constante, metódica e progressiva, ao 

longo de toda a Educação Básica, a competência do estudante em escrita. Nessa 

perspectiva, é importante que todos nós, professores e estudantes, 

compreendamos, efetivamente, que escrever não é um dom ou fruto de uma 

inspiração, mas uma possibilidade para todos aqueles que, reunindo as condições 

linguísticas e cognitivas necessárias, assim se proponham.  

Durante muito tempo as propostas de escrita eram baseadas nas conhecidas 

composições e redações feitas na escola e para a escola. A composição é a mais 

antiga, um agrupamento de palavras e frases que deveriam estar gramaticalmente 

corretas para formar um texto. A escritura das composições em sala de aula era 

solicitada na forma livre, a partir de gravuras, de trechos narrativos e até mesmo de 

palavras soltas. Já a redação expressava eficiência, técnica para falar e escrever 

bem. Para fazer uma boa redação cabia ao aluno utilizar a língua, que era vista 

como código, de forma clara, lógica e sem ruídos, para que o receptor decifrasse a 

mensagem. Havia um modelo de texto a ser seguido, uma técnica a ser aplicada 

para formar alunos capazes de se expressar com eficiência. Assim, durante muito 

tempo, desconsiderou-se a escrita como processo de interlocução que se constrói a 

partir das interações sociais vivenciadas pelo indivíduo. 

Dentro deste contexto de escrita desvinculada das interações sociais das 

composições e redações, consolidaram-se os chamados “gêneros escolares”: 

dissertação, narração e descrição. Estes ainda se fazem presentes nas salas de 

aula atualmente, direcionando, muitas vezes, as atividades de produção de texto. 

Entretanto, para que a linguagem escrita se aprimore e ajude, de fato, no 

desenvolvimento do sujeito, é imprescindível que as práticas educativas utilizem 

diferentes gêneros de textos com propósitos interativos e efetivos para a produção 

escrita. Tais práticas devem abarcar atividades autênticas, isto é, atividades 
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funcionais, que tenham sentido e respeitem as etapas do processo de produção, 

como planejamento, avaliação, revisão e reescrita do texto.  

A problemática sobre o ensino da produção de texto na escola vai além das 

práticas de escrita desvinculadas do contexto social e envolve tanto alunos quanto 

professores. Se indagarmos por que os alunos não gostam de produzir textos, 

vamos nos deparar com diversos fatores que vão da crença de que escrever é um 

dom, um talento, às propostas de escrita para todos e para ninguém ao mesmo 

tempo, em situações de produção completamente distantes da realidade dos alunos. 

Vale lembrar também uma prática que, sem dúvida, contribui para a ojeriza ao ato 

de escrever que é a escrita como castigo, em outras palavras, a relação do ato de 

escrever como castigo pela indisciplina na sala de aula. Essa prática, que 

pensávamos abolida nas escolas, ainda persiste em alguns contextos, e só afasta os 

estudantes das atividades de produção textual.  

Apesar das mudanças significativas que vêm ocorrendo nos últimos anos na 

forma de tratar o ensino de escrita, não raro, ainda se atribui o insucesso em relação 

à produção de textos, apenas ao aluno. No entanto, os problemas vão muito além da 

falta de leitura ou do pouco domínio de conceitos, técnicas e regras. Não é exagero 

dizer que apesar das dificuldades dos alunos, a escola ainda não prioriza a 

produção de textos, pois as formas de trabalhar a escrita não suscitam gosto e 

motivação suficientes para o engajamento dos alunos nessa atividade. 

Minha experiência docente e os estudos realizados em bibliografia específica 

sobre a didatização da escrita apontaram para algumas questões que me 

inquietavam (e ainda inquietam) e devem ser pensadas: a falta de objetivos claros 

para a produção escrita na escola, procedimentos metodológicos inadequados, 

temáticas propostas que não são do interesse dos alunos, tipologias ou gêneros 

textuais priorizados na escola; os momentos de escrita, os tipos de correção e falta 

de propósitos reais para a produção escrita.  

No papel de professora de Língua Portuguesa e, portanto, mediadora do 

processo de escrita, essas questões talvez me ajudem a compreender o motivo pelo 

qual os estudantes não se sintam motivados para produzir texto escrito na escola. 

Minha experiência docente me permite perceber como os alunos resistem à 

produção textual, apesar das muitas tentativas de criar, em sala de aula, situações 

de produção que motivem os estudantes a participar de todo o processo que envolve 

a escrita de um texto. Assim, questões acerca dos fatores que motivam ou 
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desmotivam os alunos a produzir textos, como também as estratégias usadas para 

orientá-los a melhorar seus textos, estimularam-me a delinear esta pesquisa e 

direcionaram a formulação do seguinte problema: Em que medida as aulas de 

Língua Portuguesa contribuem para a motivação de alunos do Ensino Fundamental 

II para a produção escrita na escola? 

O papel da motivação na escrita é uma temática que ainda tem sido pouco 

estudada atualmente no Brasil, apesar de sua relevância. É preciso considerar que a 

escrita é uma ferramenta social e intelectual que apresenta desafios motivacionais 

imensos. Diversos fatores podem influenciar a qualidade motivacional dos alunos 

para escrever na escola e devem ser levados em conta. Para Zambon (2015), existe 

uma grande quantidade de conhecimento prático sobre a escrita. No entanto, o 

conhecimento dos fatores motivacionais necessários ao desenvolvimento dessa 

atividade ainda é relativamente limitado.  

São muitas as teorias que abordam o construto motivação. Para nortear esta 

pesquisa escolhemos a Teoria da Autodeterminação – TAD. Essa teoria, criada na 

década de 1980, por Edward L. Deci e Richard M. Ryan, tem sido muito utilizada em 

pesquisas sobre motivação no contexto escolar. De acordo com Bzuneck e 

Guimarães (2010), no cerne da TAD está a distinção dos diversos tipos de regulação 

do comportamento em função do nível de autonomia ou autodeterminação 

percebidas. Em outras palavras, a teoria sustenta a superação da simples dicotomia 

motivação intrínseca versus extrínseca.  

Para organizar a dissertação, criamos cinco capítulos, além das 

considerações finais. O primeiro capítulo constitui a introdução deste estudo. Nele 

apresentamos os motivos que impulsionaram a articulação dos construtos motivação 

e escrita, registrando-se também tema e questão problema da pesquisa. No 

segundo capítulo, organizado em sete seções, trazemos os aspectos introdutórios 

da motivação; a motivação para a aprendizagem escolar; apresentamos a Teoria da 

Autodeterminação – TAD, opção teórica que embasa este estudo, bem como sua 

aplicação no contexto escolar; contextualizamos a situação atual de produção 

textual na escola brasileira; abordamos a motivação para produzir textos, e, por fim, 

discutimos o papel do professor na motivação do aluno. 

No terceiro capítulo, destacamos os aspectos metodológicos, os caminhos 

percorridos durante a pesquisa: tipo de pesquisa, cenário, sujeitos participantes, 

instrumentos utilizados para a produção das informações e os procedimentos de 
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análise dos dados coletados. No quarto capítulo, ancorados na Teoria da 

Autodeterminação e em Bzuneck, (2009; 2010), Boruchovitch, (2009; 2010), 

Guimarães, (2009; 2010), Antunes, (2017), Passarelli, (2012), Ruiz, (2015), dentre 

outros, realizamos a análise das informações a partir de quatro categorias que 

contribuem para a motivação para a escrita: gêneros e tipos textuais mais 

solicitados; metodologia do professor; correção dos textos; e destino dado aos textos 

produzidos na escola.  

No capítulo cinco, apresentamos nossa proposta de intervenção, que está 

organizada em forma de oficinas pedagógicas, que podem ser aplicadas com 

professores de LP do Ensino Fundamental II. As quatro oficinas foram elaboradas 

com base no olhar do aluno sobre o que pode motivar/desmotivar a produção escrita 

nas aulas de LP. Apesar de serem direcionadas aos professores, as oficinas trazem 

sugestões de atividades para motivar a produção textual de alunos dos 8º e 9º anos. 

Nas considerações finais arrolamos os principais achados da investigação, bem 

como as constatações, as dúvidas e as possibilidades. Nesta parte, também 

refletimos sobre o nosso desenvolvimento pessoal e profissional diante desta 

pesquisa. 

 Este é o primeiro trabalho do PROFLETRAS/UESC, dedicado ao estudo da 

motivação e se configura como uma oportunidade de refletir acerca do papel da 

motivação na escrita. Além disso, esta pesquisa potencializa a discussão acerca da 

produção textual como processo que tem várias etapas, e não apenas como 

produto. Espero que uma discussão a respeito dos fatores motivacionais capazes de 

aumentar o interesse do estudante, no que se refere à escrita, aconteça no contexto 

do Mestrado Profissional em Letras – PROFLETRAS, e ecoe no contexto escolar, 

principalmente na reformulação da minha prática no sentido de aperfeiçoar o ensino 

de Língua Portuguesa com relação à produção textual dos alunos. 
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2 AS TESSITURAS TEÓRICAS 

 

2.1 A motivação: aspectos introdutórios 

 

Estar motivado significa estar movido para fazer algo. A motivação é, 

portanto, a alavanca que move toda a conduta e leva à ação. Esta ideia de impulso 

interno é fornecida pela própria palavra motivação que vem do latim movere, da qual 

se originou motivo. Assim, conforme Bzuneck (2009, p. 9), “a motivação, ou o 

motivo, é aquilo que move uma pessoa ou que a põe em ação ou a faz mudar de 

curso”. 

A motivação não é algo que se possa verificar diretamente. Ela vem sendo 

estudada pela psicologia sob ângulos diversos e de forma progressiva. Assim como 

aprendizagem, é um termo usado em diferentes contextos com diferentes 

significados. A motivação pode ser entendida como um processo, contudo, não é um 

processo unitário, pois abarca componentes diversos. De acordo com Bzuneck 

(2009), há um consenso quanto à dinâmica desses componentes em qualquer 

atividade humana, pois eles levam a uma escolha, incitam uma conduta, suscitam 

um comportamento direcionado a um objetivo. 

Considerando que a motivação é um processo multifatorial, em outras 

palavras, composto e influenciado por vários fatores, cabe ressaltar que tal processo  

não é meramente cognitivo, haja vista que a motivação tem um alto componente 

afetivo – emocional – que determina o planejamento e a ação do sujeito. Como todo 

processo tem uma série de fases em contínuo fluxo, que podem estar em 

crescimento ou em declínio, portanto, não é possível simplesmente dizer que há 

pessoas motivadas e outras desmotivadas. É preciso ter clareza de que há tipos 

distintos de motivação, desde uma motivação de alta qualidade, até uma motivação 

qualitativamente pobre, inadequada, principalmente, à situação escolar. Os dois 

extremos são prejudiciais, o ideal é que a motivação seja equilibrada, nem alta 

demais, nem tampouco baixa. 

Convém salientar que os aspectos qualitativos dizem respeito às razões 

motivacionais, intrínsecas e extrínsecas que representam diferenças na qualidade 

da motivação. Quando tem origem em fatores internos do sujeito e relaciona-se com 

a sua forma de ser, seus interesses e gostos, ela é intrínseca. Já quando tem origem 
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em fatores externos como recompensas ou incentivos, ela é extrínseca. Para 

Guimarães (2009): 

A motivação intrínseca refere-se à escolha e realização de determinada 
atividade por sua própria causa, por esta ser interessante, atraente ou, de 
alguma forma, geradora de satisfação. Tal comprometimento com uma 
atividade é considerado ao mesmo tempo espontâneo, parte do interesse 
individual, e autotélico, isto é, a atividade é um fim em si mesma 
(GUIMARÃES, 2009, p. 37).  

 

Fica patente que a motivação intrínseca é natural, inata aos seres humanos. 

É possível perceber que nesse tipo de motivação não há necessidade de 

recompensa externa, já que a tarefa em si representa um interesse do sujeito. Não é 

uma obrigação, um meio para atingir um fim, a tarefa é um fim em si própria. 

Pessoas intrinsicamente motivadas buscam novidade, entretenimento, satisfação da 

curiosidade e oportunidades para exercitar novas habilidades.  

Diversos estudos teóricos desenvolvidos nas últimas décadas embasam as 

concepções sobre a motivação intrínseca. Nesta pesquisa abordaremos a Teoria da 

autodeterminação – TAD, que veremos mais adiante. A partir de investigações 

empíricas, os autores dessa teoria distinguiram diversos tipos de regulação do 

comportamento, superando, assim, a simples dicotomia entre motivação intrínseca 

versus extrínseca. A TAD vem sendo aplicada no contexto educacional em 

pesquisas que envolvem a aprendizagem, a valorização da educação, a confiança 

nas próprias capacidades, e a convivência entre professores e alunos, dentre outros 

aspectos. 

No que tange à motivação extrínseca, sua definição se apresenta menos 

elaborada, uma vez que as pesquisas dos últimos anos se têm concentrado mais 

nos fatores relacionados à motivação intrínseca. Conforme Guimarães (2009), 

 

A motivação extrínseca tem sido definida como a motivação para trabalhar 
em resposta a algo externo à tarefa ou atividade, como para a obtenção de 
recompensas materiais ou sociais, de reconhecimento, objetivando atender 
aos comandos ou pressões de outras pessoas ou para demonstrar 
competências ou habilidades (GUIMARÃES, 2009, p. 46). 

 

Claro está que a motivação extrínseca está relacionada com situações em 

que a conduta se produz apenas com a finalidade de obter recompensas ou se 

evitar punição ou castigo. Enquanto a motivação intrínseca corresponde a metas 

internas, metas de aprendizagem, a extrínseca corresponde a metas externas, 

metas de rendimento. Diversos autores consideram que  a motivação intrínseca 
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deve ser priorizada no contexto escolar, sem, no entanto, desconsiderar a 

experiência extrínseca, que por sua vez pode tornar-se autodeterminada.  

Tendo em vista que a motivação é um processo complexo que nos impulsiona 

a fazer algo com envolvimento e dedicação, convém ressaltar que ela tem papel 

muito importante na aprendizagem escolar, pois pode contribuir para que o aluno 

desenvolva emoções capazes de gerar atitudes positivas ou negativas em relação à 

sua aprendizagem. 

 

 

2.2 Motivação para a aprendizagem escolar 

 

Podemos entender a aprendizagem como a mudança que se produz em um 

aluno que passa de um estado inicial para um estado final. Tal passagem implica 

interação, captação e processamento dos estímulos externos selecionados, 

organizados e sequenciados pelo mediador. Como consequência da aprendizagem, 

o aluno modifica seu estado inicial e se torna capaz de realizar algo que antes não 

podia ou não sabia fazer (TAPIA; FITA, 2015). 

O tema motivação ligado à aprendizagem está sempre em evidência nos 

ambientes escolares. É recorrente ouvirmos, no contexto escolar, que o primeiro 

obstáculo à aprendizagem é a falta de motivação dos alunos. Contudo, boa parte 

das dificuldades dos professores também tem origem na falta de motivação. No 

entender de Ribeiro (2011), o professor precisa estar motivado para desenvolver um 

conhecimento profissional sólido e suscetível de auxiliar a diagnosticar os interesses 

e necessidades dos alunos e levar em conta as diferenças individuais e outros 

condicionantes da aprendizagem.  

Os modelos tradicionais de aprendizagem atribuíam as dificuldades dos 

alunos, sobretudo a características dominantemente cognitivas. Assim, as propostas 

de superação das dificuldades baseadas nesses modelos incidiam, 

fundamentalmente, sobre a cognição sem levar em conta a dimensão afetiva, como 

se cognição e afetividade não constituíssem uma mesma unidade funcional, como 

se pensar e sentir não fossem ações indissociáveis. 

A motivação escolar é, atualmente, uma área de investigação que, na opinião 

de alguns pesquisadores, permite explicar, prever e orientar a conduta do aluno em 

contexto escolar. Nessa direção, Bzuneck (2009) afirma que: 
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O assunto da motivação tem sido colocado no centro das discussões acerca 
do que vai mal em nossas escolas. A motivação tornou-se um problema de 
ponta em educação, pela simples constatação de que, em paridade de 
outras condições, sua ausência representa queda de investimento pessoal 
de qualidade nas tarefas de aprendizagem (BZUNECK, 2009, p. 13). 

 

Na sala de aula, a motivação pode ser inferida através da observação dos 

comportamentos dos alunos, como por exemplo, iniciar rapidamente uma tarefa e 

empenhar-se nela com esforço e persistência. Alunos desmotivados não se 

envolvem nas tarefas, “estudam muito pouco ou nada e, consequentemente, 

aprendem muito pouco” (BZUNECK, 2009, p. 13).  

Professores de todos os níveis escolares se queixam de alunos desmotivados 

a partir do que observam: seus alunos não revelam a dedicação desejável para os 

estudos e muitas vezes apresentam comportamento indisciplinado. Há casos em 

que atribuem causalidade ao fracasso dos alunos, em outras palavras, os alunos 

não rendem como o esperado porque estão desmotivados. Bzuneck (2010) chama a 

atenção para essas situações sinalizando que é preciso ter cautela com tais 

inferências. 

 

Certos comportamentos desejáveis na sala de aula e até um desempenho 
satisfatório podem mascarar sérios problemas motivacionais, enquanto que 
um mau rendimento em classe pode, às vezes, não ser causado 
simplesmente por falta de esforço, ou seja, por desmotivação. Desta forma, 
além da avaliação dos desempenhos e da consideração de 
comportamentos abertos, a identificação de reais problemas de motivação 
depende de um conhecimento mais acurado do aluno, de seu nível de 
capacidade, seus conhecimentos prévios, os métodos de estudo e até a 
disponibilidade de recursos (BZUNECK, 2010, p. 14). 

 

De acordo com Guimarães (2009), a aprendizagem de uma criança pequena 

é movida por curiosidade, interesse, atenção, prazer, persistência. Mas à medida 

que ela cresce e avança na escolaridade, o envolvimento parece se distanciar das 

situações em sala de aula. Na Educação Infantil praticamente não existem 

problemas de motivação, enquanto nos primeiros anos do Ensino Fundamental 

surgem alguns problemas simples, ligados às novas demandas, como ter que ficar 

quieto no seu lugar e seguir as instruções, por exemplo.  

Depois, quanto mais avançadas as séries, os problemas passam a ser mais 

complexos e profundos. A motivação passa a ser impulsionada por mecanismos 

externos. Em outras palavras: as experiências de aprendizagem escolar se tornam 

extrinsecamente motivadas quando os alunos ficam mais velhos, por conta das 
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novas exigências das diferentes disciplinas aliadas às características evolutivas do 

aluno.  

Todavia, Bzuneck (2010, p. 51) salienta que “não há em nosso meio, 

pesquisas sistemáticas sobre o perfil dos alunos desmotivados relacionadas às 

séries/anos escolares” em vários estudos sobre a motivação de alunos brasileiros. 

Para o autor, a ocorrência de desmotivação em nossas crianças e adolescentes é 

confirmada pela experiência diária e pelo depoimento de muitos professores. 

Cabe aqui uma consideração acerca da desmotivação dos alunos para a  

aprendizagem escolar. Um aluno não é absolutamente desmotivado para tudo na 

sala de aula. Ele pode estar desmotivado apenas em alguma ou algumas disciplinas 

por causa das dificuldades dos assuntos, ou do professor, ou da sua fase evolutiva, 

dentre outros fatores. 

O maior desafio da escola seria, então, proporcionar situações de 

aprendizagem, em todas as disciplinas, capazes de absorver o aluno de tal forma, 

que ele entrasse no estado de “fluir” proveniente do profundo envolvimento pessoal 

nas atividades. Tal envolvimento é chamado por Csikszentmihalyi (1999) de 

experiência do “fluxo”, ou seja, as pessoas ficam tão absorvidas no que estão 

fazendo que se sentem completamente satisfeitas, nada mais parece ter 

importância. Para ele, o estado de “fluxo” é importante para originar a motivação 

intrínseca e “age como um ímã para o aprendizado – isto é, para o desenvolvimento 

de novos níveis de desafios e habilidades” (CSIKSZENTMIHALYI, 1999, p. 39). 

No que tange à relação entre a motivação intrínseca e a aprendizagem, 

Guimarães (2009) afirma que o envolvimento em uma atividade por razões 

intrínsecas traz maior satisfação para o aluno, e esta facilita a aprendizagem e o 

desenvolvimento. No entanto, no cotidiano escolar, as atividades propostas, na 

maioria das vezes, priorizam a orientação motivacional extrínseca. 

 

[...] de modo geral a motivação de crianças e de adolescentes na escola 
não é intrínseca, fato esse que não deveria causar surpresa, visto que a 
escola não prioriza essa orientação, preocupando-se com a transmissão de 
conteúdos, no desenvolvimento de habilidades, na avaliação do 
desempenho através de notas, dando ênfase aos motivadores extrínsecos, 
dentre outros (GUIMARÃES, 2009, p. 45). 

 

Vale salientar que a aprendizagem extrinsecamente motivada deve apontar o 

início de uma experiência intrínseca, na qual o aluno: apresente alta concentração; 
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não fique ansioso com pressões ou emoções negativas; não permita que a 

repercussão do trabalho seja o centro das atenções; busque novos desafios após 

atingir determinados níveis de habilidade e seja instigado a continuar tentando pelas 

falhas ocorridas na execução das atividades. 

Pode parecer utópico encontrar alunos tão intrinsecamente motivados em 

relação aos conteúdos escolares, pois as atividades realizadas no cotidiano da sala 

de aula nem sempre geram satisfação e envolvimento. Daí a importância de 

conhecer os determinantes da motivação intrínseca e as regulações do 

comportamento que podem fazer a motivação extrínseca se tornar autodeterminada, 

e assim, impulsionar a aprendizagem autônoma. 

 

 

2.3 A Teoria da autodeterminação – TAD 

 

Dentre as várias teorias que abordam o construto motivação, elegemos, para 

nortear esta pesquisa, a Teoria da Autodeterminação, doravante TAD. Os aportes 

teóricos desta perspectiva têm configurado caminhos significativos e consistentes 

para a compreensão da motivação para a aprendizagem, como também para o 

desenvolvimento acadêmico saudável (BZUNECK, 2009). 

A TAD é uma macroteoria elaborada por Edward L. Deci e Richard M. Ryan 

na década de 1980, como uma abordagem da motivação humana. No cerne da TAD 

está a ideia de “ser humano como organismo ativo dirigido ao desenvolvimento, 

crescimento e para sua interação com as estruturas sociais” (TEDESCO; 

FALQUETTO, 2015, p. 1). 

De acordo com a TAD, é inerente ao ser humano a tendência ao crescimento. 

Em outras palavras, o ser humano se empenha em evoluir, por isso busca 

experiências com atividades interessantes para alcançar seus objetivos. Toda ação 

movida para satisfazer esses objetivos visa a satisfazer as três necessidades 

psicológicas básicas e inatas do ser humano: necessidade de competência, 

necessidade de autonomia e necessidade de pertencimento. A primeira envolve a 

necessidade de ser eficaz na realização das ações requeridas; a segunda se refere 

a ser autorregulador de suas próprias ações; já a terceira envolve o desenvolvimento 

de conexões seguras com os outros; é a necessidade de estabelecer laços (DECI et 

al, 1991). 



26 
 

Atualmente, a TAD contempla diversos contextos de convivência humana: 

educacional, em estudos que abarcam a aprendizagem, as relações com o 

desempenho escolar, a convivência entre professores e alunos, dentre outras; 

empresarial, em pesquisas sobre a motivação no trabalho e nas relações 

empresariais; ambiental, em abordagens acerca da sustentabilidade; biológico, no 

desenvolvimento físico saudável, nos cuidados com a saúde e alimentação e nos 

tratamentos médicos; familiar, no relacionamento entre pais e filhos; e recentemente, 

em ambientes virtuais com estudos que incluem o papel motivador da violência em 

jogos virtuais. Conforme Durão (2011), 

 

A Teoria da Autodeterminação contempla distintos contextos sociais e, para 
isso inclui resultados de pesquisas empíricas realizadas em vários países e 
vem se estendendo tanto em termos de amplitude como em termos de 
profundidade, fornecendo bases para a compreensão dos vários fenômenos 
do desenvolvimento humano relacionados à motivação (DURÃO, 2011, p. 
27). 

 

A TAD é composta por cinco miniteorias que revelam aspectos específicos da 

motivação e os mecanismos de autorregulação. Todas elas se ocupam de um grupo 

de fatores da motivação humana. São elas: Teoria das Necessidades Básicas; 

Teoria a Avaliação Cognitiva; Teoria de Orientações de Causalidade; Teoria de 

Conteúdo das Metas e Teoria da Integração Organísmica. De acordo com Zambon 

(2015, p. 26), “as miniteorias se complementam e podem se transformar em 

parâmetros de análise para um determinado fenômeno observado”, como por 

exemplo, a motivação para produzir textos na escola. 

A Teoria das Necessidades Básicas evidencia as necessidades psicológicas 

básicas fundamentais – competência, autonomia e pertencimento – como requisitos 

essenciais para a manutenção da motivação intrínseca e da autorregulação 

autônoma. A satisfação dessas necessidades favorece um relacionamento efetivo e 

saudável com seu ambiente, como também o desenvolvimento das formas 

autodeterminadas de motivação. Para Guimarães (2003, p. 29), “nas situações de 

aprendizagem, as interações entre os alunos em sala de aula e na escola, devem 

ser fonte de satisfação das necessidades psicológicas básicas”. 

Para explicar como eventos externos (recompensas, reconhecimento, 

feedback) alimentam ou interferem na motivação intrínseca, foi organizada a Teoria 

da Avaliação Cognitiva. Conforme essa teoria, os eventos externos podem ter dois 
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aspectos que prejudicam a motivação intrínseca dos alunos: um aspecto de controle 

(aquele que pressiona para um determinado resultado) e um aspecto informacional 

(aquele que comunica feedback sobre a eficácia de forma não controladora). 

No entender de Durão (2011), o foco da Teoria de Orientações de 

Causalidade são as contribuições de orientações de personalidade estável para a 

qualidade da motivação autônoma dos alunos e o funcionamento na sala de aula. A 

questão principal dessa teoria é identificar os aspectos da personalidade envolvidos 

na regulação de comportamentos e experiências. 

No que tange à teoria do Conteúdo de Metas, Deci e Ryan (2008 apud 

ZAMBON, 2015) explicam que, por meio dela, podem ser observadas distinções 

entre as metas intrínsecas e extrínsecas com reflexo na motivação e bem-estar. 

Quando são desenvolvidas metas extrínsecas, são percebidas menores 

possibilidades de bem-estar do que quando as metas são intrínsecas, como o 

crescimento pessoal, por exemplo. 

Para compreender de forma mais profunda a natureza e a dinâmica dos 

processos motivacionais extrínsecos e o desenvolvimento de motivações 

internalizadas, Deci et al. (1991) organizaram a Teoria da Integração Organísmica. 

No bojo dessa teoria está a descoberta de novas possibilidades da motivação 

intrínseca, isto é, a motivação externa, a qual tem diferentes níveis de regulação, 

podendo se tornar autodeterminada. Guimarães (2009) assinala que, para melhor 

compreender os diferentes níveis de regulação da motivação extrínseca, os 

criadores da teoria supracitada propõem o seu desenvolvimento ao longo de um 

continuum, “ressaltando a tendência humana de integrar e internalizar aqueles 

comportamentos extrinsecamente motivados” (GUIMARÃES, 2009, p. 47). 

No continuum são percorridos dois extremos: da ausência total de motivação, 

dito de outra forma, desmotivação, até a motivação intrínseca, tendo como 

intermediários quatro tipos de interiorização: regulação externa, regulação 

introjetada, regulação identificada e regulação integrada. Cotejando o quadro abaixo, 

podemos compreender a explicação dos fenômenos decorrentes dessas variadas 

qualidades motivacionais. 
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Quadro 1 – Continuum de Autodeterminação 

Fonte: Durão (2011). 

 

A regulação externa é a forma menos determinada de motivação (DECI et al., 

1991). É controlada por situações externas, age-se por mera obediência, visando a 

alguma recompensa (material ou social), ou para evitar punições. É o caso do aluno 

que produz um texto apenas para receber a nota. Tedesco e Falquetto (2015) 

salientam que este é um tipo frágil de motivação, com baixa possibilidade de 

manutenção e desaparece logo após a retirada da consequência.  

A regulação introjetada também não é autodeterminada, envolve sedução ou 

coerção para agir de determinado modo. Por isso é considerada um tipo controlado 

de motivação. Para Guimarães (2003): 

 

A regulação introjetada pode ser comparada com um alimento engolido mas 
não digerido, permanecendo idêntica à regulação externa. Pode ser 
exemplificada em situações nas quais a pessoa se sente culpada ou 
envergonhada por comportar-se em desacordo com o esperado, como por 
exemplo, sair antes do término da aula, não estudar para uma prova, entre 
outros (GUIMARÃES, 2003, p. 52). 

 

Já a regulação identificada consiste em um tipo de motivação extrínseca, 

porém, autodeterminada. A pessoa considera certo comportamento como de 

importância pessoal, aceitando sua regulação como própria. Neste nível, já é 

possível considerar o envolvimento como autônomo porque já é atribuída uma 

importância pessoal à ação. Deci et al. (1991) sustentam que o comportamento 
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assim regulado é considerado autônomo e autodeterminado, e a sua regulação é 

estável. 

No mais elevado nível do continuum está a regulação integrada, o tipo mais 

autônomo e autodeterminado da motivação extrínseca. É considerado um modo 

positivo para a aprendizagem saudável, embora ainda se trate de motivação 

extrínseca. No que diz respeito à aprendizagem e ao desempenho, os 

comportamentos regulados de forma integrada têm importância similar aos 

comportamentos intrinsicamente motivados, além de compartilhar de suas 

características positivas em relação à aprendizagem. 

Com o continuum de autodeterminação, Deci e Ryan sugeriram que a 

dicotomia entre motivação intrínseca e extrínseca, ainda presente em boa parte da 

literatura atual, dê lugar à predominância dos conceitos de motivação localizados ao 

longo do continuum, uma vez que esses conceitos estão intimamente ligados à 

motivação e aprendizagem. O continuum de autodeterminação, que será utilizado 

mais adiante, nesta pesquisa, possibilita que o professor avalie a qualidade 

motivacional dos alunos e proponha intervenções adequadas a um contexto real nos 

diversos campos do saber, especialmente na prática de produção de textos. 

 

 

2.4 A Teoria da Autodeterminação no contexto escolar 

 

Quando aplicada ao contexto escolar, a TAD supõe que todos os alunos, sem 

hierarquia, têm tendências ao crescimento e são movidos pelas três necessidades 

psicológicas inatas definidas como nutrientes necessários para um relacionamento 

efetivo e saudável com o ambiente. Tais necessidades podem ser reforçadas ou 

negligenciadas e, assim, interferir no desenvolvimento da aprendizagem. Neste 

sentido, estabelecer uma relação concreta entre o construto motivação e a produção 

de texto na escola pode compor uma pequena, porém, significativa contribuição para 

os estudos acerca da aprendizagem no contexto escolar. 

Tomando a TAD como parâmetro, em princípio, apresentamos a ausência de 

intenção para fazer algo, ou seja, a desmotivação. Falta ao aluno desmotivado 

intencionalidade em sua ação e senso de causação pessoal para seus 

comportamentos. É possível perceber que a desmotivação tem preocupado os 

educadores brasileiros, sobretudo aqueles que atuam no Ensino Fundamental e 
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Médio, os quais assinalam um aumento da desmotivação com o decorrer dos anos 

escolares, especialmente quando os alunos avançam no Ensino Fundamental II. 

Conforme Bzuneck (2009), cabe aqui um esclarecimento, para que não 

surjam mal-entendidos, 

 

Problemas de motivação estão no aluno, no sentido de que ele é o portador e 
o maior prejudicado. Mas isto não significa que ele seja o responsável, muito 
menos o único, por essa condição. Assim, não seria correto generalizar que a 
motivação ou seus problemas são do aluno. Há uma convergência de 
resultados de pesquisa que atestam que tanto a motivação positiva e 
desejável como a sua ausência ou distorção têm a ver com determinadas 
condições ambientais. Mais especificamente, resultam de complexas 
interações entre características do aluno e fatores de contexto, sobretudo em 
sala de aula (BZUNECK, 2009, p. 24). 

 

 

Em contrapartida, cabe sobremaneira esclarecer, que também não se deve 

culpabilizar o professor, pois, como dito acima, há uma série de fatores que podem 

contribuir para a baixa qualidade motivacional dos estudantes. Sendo assim, toda a 

comunidade escolar deve trabalhar para o desenvolvimento de um clima favorável 

que potencialize nos alunos as formas desejáveis de motivação. Isto é: a motivação 

intrínseca ou pelo menos autodeterminada. 

A promoção da motivação autônoma em contexto escolar exige um ambiente 

com boas condições para que a aprendizagem ocorra. Desta forma, é indispensável 

proporcionar um ambiente físico que estimule e viabilize o aprendizado, como 

também articular ações pedagógicas que favoreçam a interação humana. Os 

estudos acerca da motivação atestam que é inerente aos estudantes a tendência ao 

crescimento, independente de como sejam seus ambientes. Entretanto, as 

condições ambientais e as interações podem enfraquecer ou fortalecer esse 

estímulo natural. Quando ambas são enfraquecedoras podem contribuir diretamente 

para a desmotivação.  

A partir de estudos baseados na TAD, Boruchovitch, Bzuneck e Guimarães 

(2010) realçam que a motivação intrínseca do aluno não é influenciada apenas pelo 

contexto de ensino, mas também pelas atitudes dos professores, “pois a forma como 

o professor administra a sala de aula influencia o desenvolvimento e os resultados 

acadêmicos” (ZAMBON, 2015, p. 37). Dentre outras características, professores que 

são promotores de autonomia e tem o estilo não controlador, favorecem a motivação 

intrínseca e a internalização, além de nutrir a percepção de competência nos alunos. 
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Os estudos desenvolvidos, baseados na TAD, possibilitam a superação da 

dicotomia motivação intrínseca e motivação extrínseca. Na perspectiva dessa teoria, 

percebemos que a motivação não é algo estático, pois à medida que o sujeito 

internaliza os estímulos externos e os transforma em internos, a qualidade da 

motivação pode ser elevada. Diante do exposto, reafirmamos que a relação do 

construto motivação com a prática de produção textual pode repercutir, de forma 

significativa, no processo de ensino e aprendizagem. 

 

 

2.5 A produção de texto na escola: contextualizando a situação atual 

 

O ensino e a prática de produção textual na escola mudaram muito nas 

últimas décadas. Diversos estudos e publicações ancorados na perspectiva dos 

gêneros textuais têm mostrado que a produção textual não é um produto, mas uma 

atividade interlocutiva e processual que envolve uma série de etapas. Desta forma, 

não convém mais, em nossas escolas, a prática ‘tradicional’ de produção de texto, 

embora ela ainda exista no cenário educacional brasileiro. 

De acordo com Marcuschi (2010), do início do século XX até o final da década 

de 1980, as aulas de português eram dedicadas à escrita correta. Assim, produzir 

texto na escola era agrupar palavras e frases gramaticalmente corretas, ancoradas 

na gramática normativa. No período que compreende o início do século passado até 

1950, a escritura na sala de aula era a composição livre que, por sua vez, era 

solicitada por meio de informações vagas para os alunos e sem muitos critérios para 

a avaliação do professor. Ao aluno, cabia usar a imaginação para desenvolver seu 

texto de forma criativa e original, sem deixar de atender às regularidades 

gramaticais. A liberdade temática das composições presumia a escrita como algo 

mágico, como um dom atribuído a poucos. De acordo com Silva e Mello Sales 

(2013), 

 

As composições realizadas durante esse período não tomam a escrita como 
um processo interlocutivo, na medida em que desconsideram os potenciais 
leitores do texto; as orientações para a produção eram descontextualizadas 
e os objetivos também não eram suficientemente claros para a produção do 
texto (SILVA; MELLO SALES, 2013, p. 6). 
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Como se pode notar, tratava-se de uma escrita sem qualquer valor 

interacional, sem função, sem um leitor presumido, sem espaço de circulação do 

texto definido e sem objetivos estabelecidos. Em síntese, a escrita, na perspectiva 

das composições, não era entendida como processo de construção de sentidos. 

Nas décadas de 1960 e 1970, ocorreu uma mudança do perfil dos alunos em 

decorrência das políticas educacionais que ampliaram o acesso da população 

brasileira à escolarização, passando, assim, a abranger as classes menos 

favorecidas. Além disso, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei nº 5.692/71 

estabeleceu uma mudança nos objetivos, nos procedimentos didáticos e nos 

métodos para o ensino de língua. Assim, a disciplina de Língua Portuguesa ganhou 

novas feições, “incorporou conceitos advindos dos estudos da Teoria da 

Comunicação” (SILVA; MELLO SALES, 2013, p. 7), e passou a se chamar 

Comunicação e Expressão. 

 

Nos anos 60 e 70, com a ampliação do acesso à escola e a mudança do 
perfil do alunado, [...] a convivência e intimidade com textos clássicos não 
podiam mais ser pressupostos; por outro lado, a explosão da comunicação 
de massa e a consequente valorização da capacidade de se comunicar “de 
modo claro” conduziram a uma concepção de língua como código que, se 
utilizado adequadamente pelo “emissor”, garantia uma “mensagem sem 
ruídos” ao “receptor” (GARCIA, 2010, p. 1). 

 

 

Consolidou-se neste período, a prática da redação escolar e também a ideia 

de que seria possível ensinar a escrever bem por meio de uma técnica de redação. 

No final da década de 1970, a redação passou a ser um dos requisitos para a 

aprovação nos vestibulares. A partir daí, parte das aulas de língua, especialmente 

no ensino médio, era dedicada ao exercício de técnicas de redação, pois esse 

modelo possibilitava o acesso ao ensino superior. 

Neste contexto, a língua era vista como código, os textos se organizavam 

basicamente em três tipos padrão: narração, descrição e dissertação, os chamados 

gêneros escolares, e as produções eram permeadas por modelos prontos que 

deveriam ser obedecidos. Seguir os modelos garantia a clareza e a uniformidade da 

mensagem e, com isso, a decodificação pelo receptor. Portanto, “o que se pretende 

conseguir com esses ensinamentos é a formação de um aluno capaz de se 

expressar com eficiência via mensagens padronizadas, dirigidas para qualquer 

pessoa e, ao mesmo tempo para ninguém” (MARCUSCHI, 2010, p. 73). 
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Ao longo da década de 1980, o ensino de Língua Portuguesa foi objeto de um 

minuncioso esquadrinhamento que resultou em uma extensa bibliografia, diversos 

autores contestaram a prática das redações escolares, associando, inclusive, estas 

produções a um não texto, um produto artificial, sem as características interlocutivas 

próprias dos textos que circulavam fora das salas de aula. Dentre os autores que se 

propuseram a entender o ensino de produção textual, destaca-se Geraldi (2001), 

que sugeriu que se deixasse de fazer redações escolares e se passasse a produzir 

textos.  

Assim, todo o processo envolvido no ato de escrever deveria ser respeitado e 

os alunos poderiam lidar com textos que circulavam socialmente. Conforme 

Marcuschi (2010), esta proposta revelou uma mudança de concepção quanto ao 

ensino da escrita na escola, e remeteu a uma noção de língua como sistema que 

sofre a ação histórica dos seus usuários. Sensível ao contexto, tal proposta aceita e 

prevê variações, inovações e deslocamentos, quando utilizada por seus usuários 

nos processos de interação verbal. 

No entender de Geraldi (1997), “substituir redação por produção de textos 

implica admitir o conjunto de correlações que constitui as condições de produção de 

cada texto” (GERALDI, 1997, p. 22). Além disso, o contexto de recepção dos textos 

também deveria ser levado em conta, de modo que o aluno pudesse se considerar o 

locutor, o que significaria: 

 

(i) ter o que dizer; 
(ii) ter razões para dizer o que tem a dizer; 
(iii) ter para quem dizer o que tem a dizer; 
(iv) assumir-se como sujeito que diz o que diz para quem diz; 
(v) escolher estratégias para dizer (GERALDI, 2001, p. 34). 

 

 

Paralelamente à inserção do texto na sala de aula, o debate sobre a 

importância da organização textual foi priorizado, de modo a garantir uma escrita 

mais contextualizada, articulada, informativa, coesa e coerente. Apesar dos avanços 

da época, no cotidiano escolar prevalecia a ideia de texto como produto que se 

esgotava em si, pois os aspectos formais foram mais priorizados em detrimento da 

escrita de modo contextualizado que, aliás, não chegou a se concretizar 

efetivamente. 
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Na segunda metade dos anos de 1990 o estudo dos gêneros textuais 

adentrou de forma expressiva na sala de aula. De início, predominou a nomeação e 

a classificação dos gêneros, além da caracterização de seus aspectos formais, 

tratados como fixos. Neste sentido, a preocupação estava centrada no ensino dos 

gêneros textuais em si por si, à revelia do processo sociointeracional, 

posteriormente, diversos autores destacaram a importância de compreender a 

relação dos gêneros textuais com suas práticas sociais. Para Garcia (2010), 

 

Foi com a difusão das reflexões de Bakhtin (1895-1975) e com pesquisas e 
propostas da chamada “escola de Genebra” que os gêneros passaram a ser 
concebidos em sua relação com as práticas sociais, ou seja, passou-se a 
considerar que os textos não funcionam de forma independente nem 
autônoma na produção de significação. Não escrevemos da mesma 
maneira quando redigimos uma carta íntima ou de reclamação; não falamos 
da mesma forma quando fazemos uma exposição diante de um auditório ou 
quando conversamos com amigos. Os textos escritos ou orais que 
produzimos diferenciam-se uns dos outros e isso porque são produzidos em 
condições diferentes (GARCIA, 2010, p. 2). 

 

 

As ideias de Bakhtin, acerca do conceito de gênero do discurso, também 

estão presentes nos Parâmetros Curriculares nacionais – PCN, lançados em 

1997/1998 e classificados como “marco educacional” pelo então presidente da 

república, Fernando Henrique Cardoso. Os PCN propuseram uma mudança na 

forma de ensinar, suscitaram a discussão sobre o ensino de LP orientado por fatores 

de caráter social, externo à própria disciplina. 

Em contrapartida, no documento, o ensino de LP passou a ser repensado por 

razões internas “que orientaram a discussão a partir de conhecimentos sobre quem 

ensina e quem aprende; sobre como se ensina e como se aprende; sobre linguagem 

e língua” (FERREIRA, 2001, p. 2). 

O que os PCN trouxeram de novo para o ensino de LP foi o conceito de 

gênero do discurso. Conforme Ferreira (2001), o caminho teórico assumido pelos 

PCN é que a linguagem está na escola porque está também fora dela, é um 

processo de interlocução que se realiza nas práticas sociais, uma forma de ação 

orientada para uma finalidade específica. Para dizer algo para alguém, fazemo-lo a 

partir de um determinado gênero disponível na cultura, pois não falamos nem 

escrevemos com palavras e frases soltas. 
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Todo texto se organiza dentro de determinado gênero em função das 
intenções comunicativas [...] os gêneros são, portanto, determinados 
historicamente, constituindo formas relativamente estáveis de enunciados 
disponíveis na cultura, caracterizados por três elementos: conteúdo 
temático, construção composicional e estilo. A noção de gênero refere-se, 
assim, a famílias de textos que compartilham características comuns, 
embora heterogêneas, como visão geral da ação à qual o texto se articula, 
tipo de suporte comunicativo, extensão, grau de literariedade, por exemplo, 
existindo em número quase ilimitado (BRASIL, 1998, p. 22). 

 

 

Nesta perspectiva, o documento apontou o texto como unidade básica do 

ensino, cabendo ao professor contemplar, nas atividades de escrita, a diversidade 

de gêneros pela sua relevância social e pelas diferentes formas como eles estão 

organizados. Contudo, a escrita não é uma atividade em si mecânica, portanto, não 

basta proporcionar atividades de escrita que partam apenas de temas dados pelo 

professor e deixar que os alunos escrevam qualquer gênero de texto. Os PCNs 

sugerem que o professor promova situações em que os gêneros sejam produzidos a 

partir da finalidade que eles têm em determinada esfera. 

Desta forma, é fundamental que o professor tenha clareza de que tomar uma 

receita, um conto, uma carta, uma notícia, um bilhete, dentre tantos outros gêneros 

possíveis, como objeto de ensino, requer um percurso pedagógico distinto, 

planejado, para que o aluno vá além da compreensão dos aspectos formais que 

organizam os diversos gêneros, reflita sobre as práticas sociais em que os gêneros 

estão inseridos, compreenda como participar ativa e criticamente de sua 

comunidade e se torne um escritor competente, como preconizam os PCN. 

Em outubro de 2015, foi iniciado o processo de construção da Base Nacional 

Comum Curricular – BNCC, um referencial obrigatório para os currículos das redes 

estaduais, municipais e particulares do país. A BNCC, que foi homologada 

recentemente1, sinaliza o que os alunos brasileiros devem aprender e está prevista 

na Lei de Diretrizes e Bases – LDB/1996, no Plano Nacional de Educação – 

PNE/2014 e na Constituição Federal de 1988.  

A BNCC assume a perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem, já 

assumida nos PCNs, e, na esteira do que foi proposto nos Parâmetros, a Base 

aponta o texto como o centro das práticas de linguagem, considerado a partir do seu 

pertencimento a um gênero. Mas não apenas o texto em sua modalidade verbal, o 
                                                           
1 A Base Nacional Comum Curricular – BNCC – foi homologada pelo Ministro da Educação, 
Mendonça Filho, em 20 de dezembro de 2017, após aprovação do Conselho Nacional de Educação, 
e já começou a valer em todo país. 
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documento sugere praticas de produção de textos verbais, verbo-visuais e 

multimodais de diversos gêneros textuais, no sentido de ampliar os letramentos. 

 

As práticas de linguagem contemporâneas não só envolvem novos 
gêneros e textos cada vez mais multissemióticos e multimidiáticos, 
como também novas formas de produzir, de configurar, de 
disponibilizar, de replicar e de interagir. [...] Não se trata de deixar de 
privilegiar o escrito/impresso nem de deixar de considerar gêneros e 
práticas consagrados pela escola, tais como notícia, reportagem, 
entrevista, artigo de opinião, charge, tirinha, crônica, conto, verbete 
de enciclopédia, artigo de divulgação científica etc., próprios do 
letramento da letra e do impresso, mas de contemplar também os 
novos letramentos, essencialmente digitais (BRASIL, 2017, p. 67). 

 

Dessa forma, se a escola se propõe a formar alunos autônomos, produtores 

de textos que circulem também nas esferas extraescolares, deve privilegiar as 

propostas para a produção de texto que reportem a práticas sociais e culturais, a 

gêneros textuais que, de fato, existam, circulem socialmente e possam ser 

reconstruídos, ainda que parcialmente, na sala de aula. Em suma, escrever na 

escola deve ser um ensaio do que será exigido dos estudantes no espaço social. 

 

 

2.6 Motivação para produzir textos: Por que a relutância em escrever na 

escola? 

 

Concordamos com Dolz, Gagnon e Decâncio (2010), quando dizem que 

“produzir textos é expor uma imagem de si. Nada é tão complexo quanto suscitar o 

gosto e a motivação para a escrita” (DOLZ; GAGNON; DECÂNDIO, 2010, p. 16). Por 

que os alunos não se sentem motivados a escrever na escola? Por que o papel em 

branco assusta? O que contribui para que tantos estudantes sejam desmotivados e 

sintam aversão à produção textual escrita?  

Conforme Azevedo e Tardelli (1997, p. 37), “produzir um texto na escola é 

realizar uma atividade de elaboração que vai sendo apurada nas situações 

interlocutivas que se criam em sala de aula; é um trabalho de reflexão individual e 

coletiva e não um ato mecânico, espontâneo ou meramente reprodutivo”. No 

processo de escrita, além do sistema cognitivo, é mobilizado também o sistema 

afetivo, daí porque o aluno pode ter atitudes variáveis no momento de escrever, e o 

que vai determinar o seu engajamento com a escrita é exatamente a sua motivação. 
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Pesquisas sobre o ensino do texto escrito têm mostrado que diversos fatores 

contribuem para causar ojeriza ao ato de escrever: a crença de que escrever é um 

dom; propostas de escrita com temas completamente distantes da realidade dos 

alunos; objetivos voltados apenas para uma expressão correta; o tipo de correção 

feita com ‘recados’ desestimulantes; a escrita como castigo pela indisciplina ou para 

‘tapar buracos’ pela falta de professor ou de planejamento; a tradição escolar de 

ensinar a redigir com três tipos de textos – narração, descrição e dissertação. No 

entender de Passarelli (2004):  

 

É provável que grande parte das deficiências do ensino de redação decorra 
do material didático utilizado pelo professor. Via de regra, ele opera com 
elencos de características da escrita descritiva, narrativa e dissertativa. [...] 
Mesmo os manuais que vão além da tríade básica não costumam propor 
atividades que extrapolem as convencionais. Especialmente em relação à 
motivação, raramente esses manuais oferecem algo a mais do que o estudo 
de textos narrativos, descritivos e dissertativos a partir de bons autores 
(PASSARELLI, 2004, p. 21). 
 

 

A escrita permeia a comunicação. As pessoas têm necessidade de se fazer 

presentes por intermédio dela. Entretanto, na sala de aula resistem em escrever 

porque se sentem bloqueadas, talvez porque na escola “a escrita nem sempre é 

ensinada, embora seja cobrada” (PASSARELLI, 2012, p. 47). Dentre os fatores que 

desmotivam os estudantes a produzir textos na escola, ressaltamos que os temas 

propostos, um dos motivos da resistência, são, na maioria das vezes, distantes da 

realidade dos alunos. Competiria, então, ao professor considerar que os estudantes, 

quer sejam crianças ou adultos, têm uma vida repleta de experiências e propor que 

eles escrevam sobre essas experiências, ajudando-os a escolher seus temas, 

gênero textual e público.  

Nesta perspectiva, Passarellli (2004) salienta que: 

 

A seleção do tópico é parte do processo de escrita e, ao sugerir que os 
estudantes redijam a partir de um tema escolhido por eles próprios, o 
professor estaria delegando a seus alunos a responsabilidade por aquilo 
que escrevem, pois se sentiriam verdadeiramente “os donos” de seus 
textos, o que transforma o ato de escrever de uma tarefa designada em um 
projeto pessoal (PASSARELLI, 2004, p. 29). 

 

 Além do tema proposto/imposto pelo professor, a correção dos textos é um 

aspecto que chama a atenção. Ainda há no nosso contexto educacional práticas 
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calcadas nos moldes que se baseiam na gramática normativa, tanto para o ensino 

quanto para a avaliação do texto escrito. Para a autora supracitada, o professor 

precisa compreender que não está ensinando o aluno a produzir texto quando adota 

essa prática. 

A escrita é uma atividade complexa, portanto, é necessário desenvolver no 

aluno crenças positivas sobre a própria capacidade de lidar com esta complexidade, 

bem como sobre a importância e a relevância da escrita no contexto escolar. 

Conforme Costa e Boruchovitch (2010), o educador pode elevar a motivação do 

aluno e promover crenças positivas se estiver atento a alguns aspectos, tais como: 

promover situações que apoiem a escrita e outras atividades de leitura; proporcionar 

atividades de escrita que possibilite o sucesso dos alunos; mostrar os caminhos que 

os professores usam em sua escrita; oportunizar diariamente atividades breves de 

escrita; incentivar a escrita em uma variedade de gêneros. 

Ademais, o ensino da escrita está centrado no produto final, por isso a escola 

não leva em conta a questão processual que envolve a produção de um texto. 

Assim, é necessária uma mudança de enfoque. O primeiro passo seria deixar claro 

para os alunos o processo que envolve o ato de escrever para desmitificar a crença 

de que redigir é um talento para poucos. Dessa forma, talvez, a aversão à escrita 

fosse atenuada. Cabe ressaltar que essa crença sobre a competência para escrever 

afeta “as expectativas, a persistência, a disposição para cumprir metas, o uso mais 

eficaz de estratégias de aprendizagem, a intensidade da motivação” (COSTA; 

BORUCHOVITCH, 2010, p. 198). 

Além dos aspectos elencados acima, é igualmente importante criar contextos 

autênticos que favoreçam o compromisso do aluno para delimitar metas pessoais 

para a escrita. É interessante que as metas possuam qualidades intrínsecas, e 

situações nas quais os estímulos externos favoreçam a mobilização interna e o 

comportamento autônomo. Outro aspecto essencial diz respeito a favorecer um 

contexto de apoio à escrita, no qual o aluno possa estabelecer metas que não sejam 

tão desafiadoras, e nem tão simples. O último fator indispensável para desenvolver 

motivação para escrever se refere à habilidade de criar um ambiente emocional 

positivo. Assim, o estudante poderá perceber que a “ansiedade e o stress são 

sensações naturais que podem ser controladas” (COSTA; BORUCHOVITCH, 2010, 

p. 200). 
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 Lançando um olhar para tendências teóricas que norteiam o trabalho com a 

produção escrita na escola, cabe ressaltar que, trazer para a sala de aula os 

gêneros que circulam nas diferentes esferas da atividade humana favorece bastante 

a ampliação das práticas de letramento. Contudo, o trabalho com os gêneros não 

pode se tornar uma “camisa de força” (GARCIA, 2010, p. 4) ou um modismo, com 

sequências didáticas muito longas de tal maneira que alunos e professores não 

consigam mais ouvir falar do gênero ensinado ao final do trabalho. Há também o 

risco de se acreditar que basta ensinar gêneros textuais para que todas as 

dificuldades dos alunos para escrever na escola sejam resolvidas. 

Enfim, são muitas as fontes e dificuldades para se produzir um texto. Elas são 

de diferentes naturezas – motivacionais, enunciativas, procedimentais, textuais, 

linguísticas, ortográficas e sensório-motoras – e devem ser contempladas pelo 

professor em sua ação pedagógica. Dessa forma, talvez, o medo do papel em 

branco dê lugar à motivação para escrever. 

 

 

2.7 O papel do professor na motivação do aluno 

 

O primeiro passo para que haja motivação na sala de aula é o 

desenvolvimento de uma relação saudável entre professores e alunos. Para isso é 

preciso que o professor tenha conhecimento de como sua prática está fluindo no 

processo de ensino e aprendizagem. 

Conforme Bzuneck (2010), professores têm revelado, com frequência, grande 

preocupação a respeito de como motivar os alunos desinteressados, apáticos que 

apresentam baixo rendimento. O autor salienta que tal preocupação deveria 

acontecer também com outros alunos, talvez a maioria, que apresentam uma 

motivação frágil, que se contentam com um esforço mínimo, apenas para cumprirem 

as tarefas escolares ou para conseguirem nota ou diploma. Contudo, promover a 

qualidade da motivação ou recuperar a motivação dos alunos desmotivados não é 

tarefa fácil, pois os processos motivacionais dos alunos são complexos. 

O papel do professor em sala de aula, mais do que reparar, é o de prevenir o 

acontecimento de condições negativas como a apatia, o tédio, a ansiedade alta, e 

mais ainda, desenvolver a motivação intrínseca da classe como um todo. A 

motivação intrínseca do aluno pode ser influenciada, principalmente, pelo estilo 
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motivacional do professor. De acordo com Bzuneck (2010, p. 52), “resultados de 

diversas pesquisas comprovaram a relação explícita entre o estilo motivacional dos 

professores e a qualidade da motivação dos alunos”. 

O estilo motivacional do professor se refere às crenças e confiança que ele 

tem em determinadas estratégias de motivação e de ensino. Os estudos sobre o 

tema têm considerado dois estilos motivacionais do professor: os controladores e os 

promotores de autonomia. Os primeiros adotam técnicas de controle, enquanto os 

segundo adotam os seguintes comportamentos em sala de aula: 

 

 Ouvem os alunos com mais frequência; 
 Permitem que eles lidem de modo pessoal com materiais e ideias; 
 Perguntam o que os alunos querem; 
 Respondem aos questionamentos; 
 Demonstram empatia com o ponto de vista dos alunos; 
 Tendem mais a centralizar-se nos alunos, com encorajamento de 

iniciativas e com comunicações não controladoras (BZUNECK; 
GUIMARÃES, 2010, p. 50). 

 

 

Os professores promotores de autonomia nutrem em seus alunos as três 

necessidades psicológicas básicas de autodeterminação, de competência e de 

segurança. Vale salientar que todos os professores deveriam adotar um estilo 

motivacional promotor de autonomia. 

No que tange à motivação para a escrita, o professor precisa estar 

profundamente envolvido com esta atividade para ensiná-la aos alunos. É 

fundamental que os educadores suscitem nos estudantes o desejo natural de 

escrever. Costa e Boruchovitch (2010) chamam a atenção para o fato de a escola 

ser, muitas vezes, o único e melhor contexto para uma oportunidade real para a 

aprendizagem da escrita. Sendo assim,  

 

A qualidade da experiência que a criança terá com a escrita é muito 
determinada pela maneira como o professor realiza seu trabalho e pelo 
modo como usa a escrita em sala. Seu entusiasmo em ensinar a escrever 
influencia fortemente a percepção e a motivação que o aluno terá a respeito 
da escrita. De fato, o professor tem um papel crucial, pois, ao escolher as 
atividades, deve promover o engajamento e a motivação dos alunos 
(COSTA; BORUCHOVITCH, 2010, p. 202). 
 

 

Do ponto de vista motivacional, atividades diversas e variadas podem 

despertar mais interesse pela aprendizagem. O nível das atividades deve ser 
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adequado. Quando os alunos julgam fáceis demais ou muito difíceis, o interesse e a 

motivação diminuem. Tal situação pode ocasionar alta ansiedade, principalmente 

nos alunos com autopercepções negativas. Neste sentido, as tarefas devem ser 

moderadamente complexas e significativas, assim, o aluno irá perceber que pode 

alcançá-las mediante investimento de esforço.  

No que concerne à produção escrita, é interessante que o aluno associe a 

escritura de um texto com algo prazeroso e não enfadonho. Quando a produção de 

texto é solicitada sempre da mesma forma, a motivação e a qualidade dos textos 

dos estudantes ficam limitadas. Para Jolibert (1994 apud COSTA; 

BORUCHOVITCH, 2010), no tocante à produção de texto, três objetivos devem ser 

trabalhados com os estudantes no decorrer da sua escolaridade, a saber: 

 

1) a noção da utilidade e das diferentes funções da escrita, ou seja, a ideia de 
que a escrita é um instrumento com usos e funções, tais como comunicar 
algo, contar fatos, registrar ideias e intenções; 2) o poder conferido ao 
indivíduo que possui a habilidade da escrita. Esse aspecto contempla o 
domínio de certas situações na sociedade, como, por exemplo, obter uma 
subvenção da prefeitura, resolver um conflito com alguém; 3) o prazer de se 
produzir um texto, de inventar, de procurar palavras, de vencer as 
dificuldades encontradas (JOLIBERT, 1994 apud COSTA E 
BORUCHOVITCH, 2010, p. 204). 

 

Em síntese, é urgente que os professores percebam que a escrita tem 

relevância social e compreendam os efeitos da motivação em sala de aula. O 

conhecimento das variáveis motivacionais poderá facilitar a criação de situações que 

favoreçam a motivação intrínseca e tornem a aprendizagem da escrita mais 

prazerosa, motivada e de maior qualidade. 
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3 OS CAMINHOS PERCORRIDOS 

 

3.1 Sobre o tipo de pesquisa 

 

Este trabalho se propôs a investigar em que medida as aulas de Língua 

Portuguesa contribuem para a motivação de alunos do Ensino Fundamental II para a 

produção escrita na escola. As bases teóricas que sustentaram esse estudo 

interligaram contingências e rigor metodológico, exigindo-me, assim, grande esforço 

e dinamicidade para relacionar experiência e teoria. 

O primeiro desenho da pesquisa nasceu das inquietações que trago do lugar 

que ocupo, atuo e falo: o lugar de professora de Língua Portuguesa. Tais 

inquietações suscitaram, então, a curiosidade de pesquisadora e me encorajaram a 

trilhar os caminhos da pesquisa. Ao longo desse sinuoso caminho em que esta 

dissertação foi se constituindo, muitas tensões como também muitos diálogos entre 

a teoria e a prática ajudaram a desenvolver, na pesquisadora, a capacidade de 

reflexão crítica sobre o objeto de investigação. Conforme Queiroz (2015, p. 84), 

 

[...] a pesquisa transforma-se em procedimento que incita o pensamento 
crítico e reflexivo, propiciando a construção do saber por meio das 
interações entre os sujeitos envolvidos e dos processos intersubjetivos 
relacionados à alteridade. Faz-se mister, portanto, levar em consideração a 
importância do espaço dialético e dialógico entre os sujeitos da pesquisa, 
pesquisador e sujeitos considerando as especificidades do cenário 
pedagógico e da atual conjuntura histórica (QUEIROZ, 2015, p. 84). 

 

 

Nesta perspectiva, optamos pela pesquisa qualitativa, uma atividade que 

possibilita aproximação e compreensão da realidade que se pretende investigar, e 

de questões específicas de um grupo social, no caso, em que medida as aulas de 

Língua Portuguesa contribuem para a motivação de alunos do ensino fundamental II 

para a produção escrita na escola. Essa questão é um aspecto da realidade e 

aponta para uma investigação centrada na compreensão e explicação da dinâmica 

das relações sociais. Isto é: não se compromete com quantificação, característica da 

abordagem qualitativa.  

De acordo com Nascimento (2002), a pesquisa qualitativa surgiu das 

considerações da sociologia compreensiva, a qual entendeu que as ciências sociais 

têm especificidades. Por isso seu estudo exige metodologias diferentes daquelas 
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usadas nas ciências exatas. A pesquisa qualitativa trabalha com significados, 

motivos, aspirações, crenças, atitudes.  

Em outras palavras, com processos e fenômenos que não podem ser 

reduzidos à operacionalização de variáveis. Nessa metodologia a perspectiva 

observada é a do participante. Assim, o foco está na interpretação, na subjetividade 

e no processo de pesquisa, não no produto final. No entender de Minayo (2013), 

 

O pesquisador que trabalha com estratégias qualitativas atua com a 
matéria-prima das vivências, das experiências, da cotidianeidade e também 
analisa as estruturas e as instituições, mas entendem-nas como ação 
objetivada. [...] a linguagem, os símbolos, as práticas, as relações e as 
coisas são inseparáveis. Se partimos de um desses elementos, temos que 
chegar aos outros, mas todos passam pela subjetividade humana (MINAYO, 
2013, p. 20). 

 

 

A abordagem qualitativa ainda permite uma flexibilidade na condução da 

pesquisa para que, além da aplicação da teoria, faça-se também intervenção, já que 

o pesquisador não é apenas observador, um mero relator passivo, mas participante 

ativo da pesquisa, imerso no cotidiano dos pesquisados. Corroborando esta ideia, 

Nascimento (2002, p. 132) afirma que “os pesquisadores são reconhecidos como 

sujeitos que elaboram conhecimento e produzem práticas capazes de intervir nos 

problemas que identificam”. Nesta perspectiva, é que elaboramos, ao final da 

pesquisa, uma proposta pedagógica, que, posteriormente, poderá ser utilizada para 

intervir no contexto investigado. 

Convém ressaltar que nosso interesse foi interpretar os significados 

existentes em um dado ambiente de investigação, usando técnicas que nos 

permitissem colher, descrever, compreender e explicar, os dados, relacionando-os 

aos nossos objetivos e orientações teóricas. Portanto, a pesquisa qualitativa se 

mostrou pertinente para o que desejávamos pesquisar. Contudo, de acordo com 

Nascimento (2002, p. 136), foi preciso “escolher uma estratégia adequada de 

aproximação das pessoas”, e ter humildade para não achar que dominávamos 

totalmente o objeto de pesquisa, apenas porque tínhamos proximidade com o 

contexto e os fenômenos pesquisados.  

Por estar inserida em um contexto escolar, esta investigação traz também 

elementos da pesquisa etnográfica, um tipo de pesquisa associada à pesquisa 

qualitativa. A etnografia é entendida como um conjunto de regras usadas para 
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coletar dados sobre os valores, as crenças, os hábitos, as práticas, os significados e 

os comportamentos de um grupo social.  

De acordo com André (2005), um estudo pode ser caracterizado como 

etnográfico em educação, quando faz uso da observação participante, da entrevista 

e da análise de documentos, técnicas tradicionalmente associadas à etnografia. A 

autora supracitada elenca outras características da pesquisa etnográfica, a saber: 

 

 A ênfase no processo e não nos resultados finais. 

 A visão dos sujeitos pesquisados de suas experiências e do mundo 

que os cerca. 

 O trabalho de campo sem a pretensão de mudar o ambiente. 

 A variação do período de tempo, que pode ser de semanas até vários 

meses ou anos. 

 A coleta de dados descritivos que serão transcritos de forma literal. 

 

As pesquisas etnográficas são realizadas sobre processos educativos visando 

a analisar as relações entre escola, aluno, professor e sociedade, no intuito de 

conhecer os diferentes problemas que sua interação desperta. Para realizar a 

pesquisa foi necessário ouvir as palavras dos alunos, seus motivos, crenças, 

aspirações e vivências, além da imersão etnográfica no cotidiano da sala de aula.  

Diante do exposto, a pesquisa em questão, seguiu os parâmetros 

qualitativo/etnográficos, por conta das características supracitadas, como também, 

porque a partir da coleta de dados e da análise qualitativa desses, buscamos 

entender os fatores motivacionais que aproximam ou afastam os estudantes da 

produção escrita nas aulas de Língua Portuguesa. 

 

 

3.2 Sobre o cenário da pesquisa 

 

 Esta pesquisa foi desenvolvida na Escola Heribaldo Dantas2, da rede 

municipal de Itabuna, localizada no Bairro São Pedro, periferia da cidade. 

                                                           
2
 Os dados foram retirados do Projeto Político Pedagógico do ano de 2015. 
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Compreende uma das cinco unidades da Fundação Marimbeta3. Entretanto, 

funciona independente da Fundação, embora a maioria dos alunos matriculados na 

unidade escolar também faça parte das oficinas educacionais oferecidas pela 

Marimbeta. 

 O Bairro São Pedro, no qual a escola está situada não possui asfalto em 

todas as ruas, possui iluminação pública, duas linhas de ônibus, telefones públicos, 

igrejas de diferentes denominações, diversos estabelecimentos comerciais 

(mercados, bares, padarias, mercearias, salões de beleza, marcenaria, lanchonetes, 

carpintaria, granja, etc), um campo de futebol, uma quadra poliesportiva, uma praça, 

que é também centro de lazer comunitário e um posto de saúde. Atualmente, cinco 

escolas públicas funcionam no bairro, uma da rede estadual e quatro da rede 

municipal. 

 O bairro São Pedro necessita de saneamento básico no que tange às 

transversais da Avenida Pedro Jorge (rua principal), como também de pavimentação 

de todas as ruas e limpeza do canal que atravessa todo o bairro. De acordo com os 

moradores mais antigos, o São Pedro está dividido em duas partes: parte baixa e 

parte alta. Na primeira, onde estão situados a maioria dos pontos comerciais, as 

casas são de porte médio, geralmente com a construção concluída. Já na segunda, 

as casas, em sua maioria, são pequenas e inacabadas. 

 A comunidade é constituída por uma minoria de famílias de pequenos 

empresários, sendo que a maioria dos moradores do bairro trabalha no comércio, na 

indústria ou são funcionários públicos municipais e estaduais, além daqueles que 

atuam na economia informal, tais como pedreiros, pintores, cabelereiros, faxineiras, 

carpinteiros, etc. Muitos desses pais não concluíram o ensino fundamental e não 

têm acesso à diversão, livros ou eventos culturais, sendo basicamente o rádio, a 

televisão e o campo de futebol suas formas de lazer. 

Em relação à infraestrutura, a Escola Heribaldo Dantas é considerada de 

pequeno porte. Conta com quatro salas de aula, uma secretaria, que também 

funciona como sala dos professores, três banheiros, uma pequena biblioteca, uma 

sala de coordenação, atualmente cedida à Fundação Marimbeta para a oficina de 

informática. Em contrapartida, a Fundação permite que a escola utilize os espaços 

da cozinha e do refeitório, já que não há ambientes construídos com essa finalidade 

                                                           
3
 Fundação Marimbeta – Sítios de Integração da Criança e do Adolescente – é uma fundação 

municipal vinculada a prefeitura de Itabuna, mantida com recursos do município e/ou outras fontes. 
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na escola. Em relação aos recursos humanos, são 15 servidores, sendo sete 

professores, uma coordenadora pedagógica, um diretor, uma vice-diretora, uma 

assistente de secretaria e quatro de serviços gerais e apoio. Todos os professores 

são graduados, porém apenas dois atuam na sua respectiva área de graduação, a 

professora de Língua Portuguesa e o professor de Educação Física. 

Atualmente, a Heribaldo Dantas atende uma média de cento e setenta alunos, 

nos turnos matutino e vespertino. Esses alunos estão matriculados do quarto ao 

nono ano do Ensino Fundamental. Enquanto docente da instituição, percebo que os 

alunos não se sentem motivados a escrever textos na escola, especialmente nas 

aulas de Língua Portuguesa, daí que ao iniciar o Mestrado Profissional em Letras 

em Rede Nacional – PROFLETRAS, em abril de 2016, solicitei de imediato, 

autorização da direção para realizar o trabalho de pesquisa no contexto da sala de 

aula, no sentido de investigar em que medida as aulas de Língua Portuguesa 

motivam os alunos para produção escrita na escola, como também avaliar o papel 

da motivação no processo de escrita. A comunidade escolar, após conhecer o 

projeto, aceitou a pesquisa considerando que ela poderia contribuir para a melhoria 

dos processos de ensino e aprendizagem da escola. 

 

 

3.3 Sobre os sujeitos participantes 

 

Pesquisar com o outro, tomá-lo como sujeito do processo, implica assumir 

que os sujeitos da pesquisa se expressam sobre o mundo a partir das suas 

experiências, desejos e expectativas.  

Esta pesquisa envolveu sujeitos sociais concretos, no caso, 38 alunos do 

Ensino Fundamental, da Escola Heribaldo Dantas, com idade entre 13 e 15 anos. 

Através da observação participante e da entrevista semiestruturada, buscamos a 

imersão no universo dos estudantes, como também a interação constante com eles. 

Sendo a pesquisadora membro da comunidade escolar que foi pesquisada, a 

receptividade e adesão se deram de forma natural. Participaram efetivamente das 

observações, todos os alunos do 8º e 9º anos, turmas selecionadas para a 

investigação. 

A princípio, a amostra seria constituída por conveniência ou acessibilidade, 

um tipo de amostragem não probabilística em que o pesquisador seleciona membros 
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mais acessíveis da população. No decorrer da pesquisa, a rede municipal de ensino 

de Itabuna passou por um período tenso e conturbado, em razão de os professores 

do 4º ao 9º anos terem perdido o AC (atividade complementar correspondente a 

20% do salário). Por conta disso, foram muitas assembleias, paralisações, 

mobilizações com os pais dos alunos e comunidade, “operação tartaruga”, além dos 

entraves internos de infraestrutura e de gestão, como falta de água, por exemplo, 

que impossibilitaram o andamento das aulas e, consequentemente, da pesquisa.  

Assim, a amostragem por conveniência foi substituída pela amostragem 

aleatória simples, um tipo de amostragem probabilística muito usada nas pesquisas 

qualitativas. Conforme Gil (2008), “é o procedimento básico da amostragem 

científica. Pode-se dizer mesmo que todos os outros procedimentos adotados para 

compor amostras são variações deste” (GIL, 2008, p. 91). Para garantir que a 

escolha da amostra seja realmente ao acaso, atribui-se a cada elemento da 

população um número único e aleatório, para depois selecionar alguns desses 

elementos de maneira casual. 

Ainda para o autor supracitado, as pesquisas sociais abrangem tantos 

elementos que considerá-los em sua totalidade se torna impossível. Por isso é 

comum trabalhar com uma amostra, isto é, com uma pequena parte dos elementos. 

Em face disso, elegemos para sujeitos desta investigação estudantes do oitavo e do 

nono ano, em relação ao critério de escolha, optamos pelos alunos dos anos finais 

do Ensino Fundamental II, por entender que esses estudantes forneceriam 

informações mais concretas que possibilitariam compreender que fatores que os 

motivam ou desmotivam para a produção escrita na escola.  

A observação participante foi feita com todos os 20 alunos do oitavo ano e 

com os 18 anos alunos do nono ano, totalizando 38 alunos. Como citado 

anteriormente, a constituição da amostra se deu de forma aleatória simples. Assim, 

para a entrevista foram convidados quatro alunos, dois do oitavo e dois do nono ano. 

O critério de seleção desses estudantes foi sorteio, conforme preconiza o 

procedimento de amostragem adotado.  

A imersão no contexto a ser investigado aconteceu somente após emissão do 

parecer de número 2.240.164, favorável à realização da pesquisa pelo Comitê de 

Ética em Pesquisa- CEP, por meio da Plataforma Brasil. Após essa aprovação, 

convocamos uma reunião com os sujeitos da pesquisa, seus pais e direção da 

escola. Todos foram informados sobre a importância da presente investigação, seus 
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objetivos e procedimentos de produção de dados. Considerando que os alunos são 

menores de idade, a participação dos mesmos foi autorizada pelos pais através da 

assinatura do TCLE – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em duas vias. 

Os discentes também assinaram um termo, o TALE – Termo de Assentimento Livre 

e Esclarecido, também em duas vias.  

 

 

3. 4 Sobre a produção das informações 

 

Os instrumentos de trabalho de campo na pesquisa qualitativa permitem uma 

mediação entre o construto teórico-metodológico e a realidade empírica. Contudo, 

para que a pesquisa seja uma aproximação sensível da realidade pesquisada, faz-

se necessário a escolha de instrumentos de coleta de dados adequados. Dessa 

forma, para contemplar os objetivos desta investigação e atender às especificidades 

do tema proposto, a coleta de dados foi operacionalizada através de dois 

instrumentos: observação participante das aulas de Língua Portuguesa e entrevista 

semiestruturada, ambas com roteiro pré-estabelecido.  

A produção das informações, que inicialmente estava prevista para acontecer 

durante um mês, aconteceu durante dois meses e meio, por conta dos entraves 

externos e internos já mencionados anteriormente.  

 

 

3.4.1 Observação participante 

 

Para contemplar os objetivos propostos, especialmente o segundo objetivo 

específico, ou seja, para descrever os fatores motivacionais que levam os alunos a 

realizar ou não as atividades de produção textual escrita, foi feita a observação, a 

qual “constitui elemento fundamental para a pesquisa” (GIL, 2008, p. 100). Em 

relação a outras técnicas para obtenção de dados, a observação tem a vantagem de 

possibilitar a percepção dos fatos, sem qualquer intermediação. É uma experiência 

direta que permite a maior aproximação possível da perspectiva dos sujeitos e de 

seus referenciais culturais, para assim, tentar compreender sua visão de mundo e os 

significados que atribuem à realidade. 
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Nesta investigação, optamos pela observação participante na forma natural, 

uma vez que a pesquisadora atua como professora na comunidade escolar, em 

outras palavras, é membro do grupo que constitui o universo da pesquisa. Diferente 

de outras modalidades de observação, a observação participante,  

 

a) Facilita o rápido acesso a dados sobre situações habituais em que os 
membros das comunidades se encontram envolvidos. 
b) Possibilita o acesso a dados que a comunidade ou grupo considera de 
domínio privado. 
c) Possibilita captar as palavras de esclarecimento que acompanham o 
comportamento dos observados (GIL, 2008, p. 104). 
 

 

A observação é, assim, um eficiente e eficaz recurso metodológico, permeado 

por interações e atribuições de sentido, que permite a imersão do pesquisador no 

cotidiano da sala de aula para registrar os eventos e apreender os 

encaminhamentos adotados. Cabe ressaltar que o registro da observação deve ser 

feito no momento em que ela acontece. O instrumento de registro pode assumir 

diferentes formas, sendo a mais frequente a tomada de notas de campo por escrito, 

forma de registro adotada nesta pesquisa. 

Foram observadas as turmas do oitavo e nono ano, no turno matutino, das 

quais é regente de Língua Portuguesa, a Professora Nara Cleide da S. B. de Jesus. 

A primeira é composta de 20 alunos, já a segunda é composta de 18 alunos, assim, 

foram observados ao todo 38 alunos nos momentos de produção textual nas quatro 

aulas semanais de Língua Portuguesa, que acontecem segunda-feira, terça-feira e 

quinta-feira, por um período dois meses e meio. Desse modo, observamos, ao todo, 

doze aulas em cada turma.  

Durante o processo, o foco das observações foi o comportamento 

motivacional dos alunos durante as atividades de produção textual escrita, ou seja, 

se eles se sentiam motivados ou não durante essas atividades, sempre fazendo 

relação com o construto da TAD, teoria adotada nesta pesquisa. Tais observações 

tiveram caráter formal, com aviso prévio à gestão da escola, como também à 

professora e aos alunos.  

Na Escola Heribaldo Dantas, o docente realiza seu trabalho com os três eixos 

de Língua Portuguesa. São quatro aulas com uma hora de duração por semana. 

Leitura/literatura, produção de texto e análise linguística não são trabalhadas de 
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forma fragmentada. Entretanto, há semanas em que o docente trabalha de forma 

mais incisiva somente uma das três áreas.  

A cada trimestre, a professora das turmas observadas trabalha com 

sequências de atividades em torno de um gênero textual, geralmente um gênero 

indicado na BNCC para o ano/série, com apoio do livro didático. Dessa forma, o 

texto permeia as aulas durante todo o trimestre, mas a produção escrita, no que diz 

respeito à redação do gênero trabalhado, acontece em momentos específicos, 

escolhidos pela professora, e também no final da sequência de atividades, após ter 

explorado bastante o gênero escolhido. Observamos 12 aulas em cada turma, com 

três momentos específicos de produção escrita no nono e dois no oitavo ano. 

Entretanto, considerando todas as demais atividades de escrita realizadas, podemos 

dizer que em todas as aulas observadas a prática de escrita foi efetivamente 

realizada. 

A observação das aulas foi um recurso imprescindível para a compreensão do 

fenômeno investigado, no caso, a motivação dos alunos para a produção escrita na 

escola. Durante o período de observações, questionei-me muitas vezes se a 

quantidade de aulas observadas seria suficiente, como também sobre a minha 

atuação como professora de Língua Portuguesa, relacionando minha prática 

pedagógica às bases teóricas dessa pesquisa, e sobre como suscitar nos alunos a 

motivação autônoma, isto é, autodeterminada para escrever, diferente da motivação 

controlada apresentada pela maioria dos estudantes nas aulas observadas. Para 

Bzuneck e Guimarães (2010), 

 

A motivação autônoma acontece quando, em relação a um dado 
comportamento, existe concordância pessoal, baixa pressão e alta 
flexibilidade em sua execução, em termos, respectivamente, de lócus de 
causalidade interno, percepção de liberdade psicológica e de escolha. Por 
outro lado, a motivação controlada caracteriza-se por uma regulação 
externa, ou seja, a pessoa age em função de eventos externos como 
pressões e obrigações, mesmo que introjetadas, prazos fatais, 
recompensas, punições e ameaças (BZUNECK; GUIMARÃES, 2010, p. 48). 

 

 

Considerando os propósitos do estudo, ao final, a quantidade de aulas 

observadas se revelou suficiente para o que estávamos investigando. Nos encontros 

foi possível ver de perto: o processo de produção textual nas aulas de Língua 

Portuguesa; os gêneros solicitados para a produção escrita; as estratégias utilizadas 
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pela professora que motivaram ou não os alunos para a escrita; o comportamento 

motivacional dos estudantes e suas expressões durante as atividades de produção 

textual; a expectativa dos alunos quanto à correção e ao destino dos textos, dentre 

outras questões relevantes para a pesquisa. 

 

 

3.4.2 Entrevista semiestruturada 

 

Ainda para alcançar os objetivos propostos, principalmente o primeiro objetivo 

específico, qual seja, identificar as estratégias utilizadas pelos professores para 

motivar os alunos, sob o olhar destes, para as situações de escrita, utilizamos a 

entrevista semiestruturada com os alunos convidados a colaborar com este estudo. 

A entrevista é uma das técnicas de coleta de dados mais utilizadas na 

pesquisa social. De acordo com Gil (2008), a entrevista é uma técnica em que o 

entrevistador se apresenta frente ao entrevistado e lhe faz perguntas com o objetivo 

de obter dados que interessam à investigação. Para ele, a entrevista é uma forma de 

interação social. Ela é muito utilizada na pesquisa social devido a diversas razões, 

dentre as quais cabe ressaltar: 

 

a) a entrevista possibilita a obtenção de dados referentes aos mais 
diversos aspectos da vida social; 
b) a entrevista é uma técnica muito eficiente para a obtenção de 
dados em profundidade acerca do comportamento humano; 
c) os dados obtidos são suscetíveis de classificação e de 
quantificação (GIL, 2008, p. 110). 
 

 

Existem vários tipos de entrevista, nesta pesquisa, optamos pela 

semiestruturada, tipo de entrevista de caráter qualitativo, em que o pesquisador 

organiza um roteiro sobre o tema pesquisado, mas permite, e, às vezes, até 

incentiva, que o entrevistado fale livremente sobre assuntos que vão surgindo como 

desdobramentos do tema principal. Conforme Duarte (2004), realizar entrevistas, 

especialmente se forem semiestruturadas e abertas, não é uma tarefa banal, já que 

criar situações de contato formais e ao mesmo tempo informais que provoque um 

discurso mais ou menos livre, mas que atenda aos objetivos da pesquisa, seja 

significativo e academicamente relevante, é uma tarefa bastante complexa. 
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Optamos por esse instrumento por entender, assim como Queiroz (2015), que 

a entrevista é um recurso metodológico singular, rico e pertinente na pesquisa 

qualitativa, uma vez que permite a apreensão de sentidos e significados e a 

compreensão das realidades humanas. Convém lembrar que o critério utilizado para 

a escolha dos entrevistados foi o sorteio, pois a constituição da amostra se deu de 

forma aleatória simples. Os nomes dos trinta e oito alunos das duas turmas 

observadas foram numerados aleatoriamente e colocados numa caixinha, foram 

sorteados quatro alunos para serem entrevistados, como podemos verificar no 

quadro descritivo abaixo: 

 

Quadro 2 – Alunos sorteados para a entrevista 

 

Aluno 1 (A1) –  sexo feminino, 14 anos, estudante do 8º ano. 

 

Aluno 2  (A2) –  sexo feminino, 15 anos, estudante do 9º ano. 

 

Aluno 3 (A3) –  sexo masculino, 15 anos, estudante do 9º ano. 

 

Aluno 4 (A4) –  sexo feminino, 14 anos, estudante do 8º ano. 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

 

Após o sorteio, os discentes sorteados foram convidados a dar seu 

depoimento. As entrevistas foram realizadas no turno oposto, no caso, no turno 

vespertino, para não comprometer o horário de aula dos alunos. Foram feitas 

individualmente na sala de informática, nas dependências da Escola Heribaldo 

Dantas, antecedidas por conversa informal, no intuito de aliviar a tensão do primeiro 

contato e deixar o aluno mais confortável. Todas as entrevistas transcorreram de 

forma tranquila e satisfatória com poucas interrupções. 

A realização de uma boa entrevista exige, dentre outras coisas, que o 

entrevistador tenha um roteiro bem preparado e coerente com os objetivos da 

pesquisa. Neste sentido, desenvolvemos o roteiro da entrevista com dez questões 

que contemplaram os seguintes aspectos: o sentimento do aluno no momento de 

escrita; o processo de produção de texto na escola; o destino dado aos textos; a 

correção dos textos; os procedimentos metodológicos do professor; os gêneros 
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solicitados para a produção textual. Tais questões serviram para nortear o processo 

interativo entre pesquisador e pesquisados. 

Vale lembrar que a entrevista apresenta algumas limitações, como por 

exemplo, a falta de motivação do entrevistado para responder as perguntas, a falta 

de compreensão das questões e a influência pessoal do entrevistador sobre o 

entrevistado. Todavia, essas dificuldades foram contornadas, devido à flexibilidade 

própria da entrevista, e do nível da relação estabelecido entre entrevistado e 

entrevistador.  

No que tange ao registro, “o modo mais confiável de reproduzir com precisão 

as respostas é registrá-las durante a entrevista, mediante anotações ou com o uso 

do gravador” (GIL, 2008, p. 119). Dessa forma, não se confia apenas na memória, 

correndo o risco de perder a totalidade das informações, como também se evita a 

distorção das respostas decorrente dos elementos subjetivos do entrevistador. 

Assim como Gil (2008), consideramos que a gravação é a melhor forma de preservar 

o conteúdo das entrevistas. Por isso adotamos esse recurso para registro de dados, 

com o consentimento dos pais e dos alunos. As entrevistas foram gravadas em 

áudio, e todos os entrevistados tiveram sua identidade preservada nas transcrições.  

Duarte (2004) alega que muitas vezes o pesquisador pode se sentir 

desconfortável ao realizar entrevistas, porque imagina tirar algo precioso do outro 

sem lhe dar nada em troca. Porém, a autora afirma que uma entrevista é sempre 

uma troca, pois, 

 

[...] ao mesmo tempo em que coleta informações, o pesquisador oferece ao 
seu interlocutor a oportunidade de refletir sobre si mesmo, de refazer seu 
percurso biográfico, pensar sobre sua cultura, seus valores, a história e as 
marcas que constituem o grupo social ao qual pertence, as tradições de sua 
comunidade e de seu povo (DUARTE, 2004, p. 220). 
 

 

Antes da realização da primeira entrevista, senti o desconforto do qual fala a 

autora. No entanto, ao atuar como mediadora para que o estudante apreendesse e 

avaliasse sua própria situação de outro ângulo, compreendi a troca, pois ao mesmo 

tempo em que forneciam matéria-prima para a pesquisa, os alunos também refletiam 

sobre suas próprias motivações, ações e posturas diante das atividades de 

produção escrita nas aulas de Língua Portuguesa.  
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3.5 Sobre os procedimentos de análise 

 

Concluída a coleta de dados, a fase seguinte foi a de análise e interpretação. 

Para Gil (2008, p. 157), “estes dois processos, apesar de conceitualmente distintos, 

aparecem sempre estreitamente relacionados”. A análise visa a organizar e 

sintetizar os dados de forma que possibilitem o fornecimento de respostas ao 

problema proposto para a investigação, enquanto a interpretação, mediante relação 

com outros conhecimentos adquiridos anteriormente, objetiva encontrar o sentido 

mais amplo das respostas. 

Não há fórmulas prontas e pré-definidas para orientar o investigador em uma 

análise qualitativa. Entretanto, Gil (2008) afirma que embora não existam regras 

rígidas para essa análise, ela requer planejamento e conhecimento metodológico. O 

que caracteriza a análise qualitativa é a busca de uma compreensão de significados 

na fala dos sujeitos, relacionada ao contexto em que estão inseridos, e delimitada 

pela abordagem teórica adotada pelo pesquisador. Assim, para iniciar a análise dos 

dados, o pesquisador retoma seu problema de pesquisa, a abordagem teórica que 

sustenta o estudo e a realidade estudada. Dessa forma, traz à tona, na redação, 

uma sistematização baseada na qualidade. 

Nesta etapa da pesquisa, fizemos a sistematização dos dados obtidos nas 

observações e nas entrevistas transcritas, a partir de categorias, no sentido de 

estabelecer relações entre o conteúdo das falas dos sujeitos, a experiência e 

percepção da pesquisadora, o construto da TAD e a fundamentação registrada pelos 

autores que lastreiam esta investigação. As categorias estabelecidas para análise 

foram as que apareceram de forma mais recorrente nos dados coletados e dizem 

respeito aos fatores de motivação e desmotivação para a escrita associados: a) aos 

gêneros e tipos textuais solicitados nas aulas de LP; b) à metodologia da professora; 

c) à correção dos textos; d) ao destino dado aos textos produzidos nas aulas de LP. 

As informações advindas da entrevista semiestruturada foram, inicialmente, 

gravadas em mídia digital e transcritas pela pesquisadora. Para transcrever com 

precisão, realizamos duas escutas de cada gravação. Já as informações da 

observação das aulas foram registradas manualmente em um caderno de registro. A 

análise das informações foi perenal do princípio ao fim. As informações foram, 

simultaneamente, produzidas e interpretadas.  
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Conforme Alves e Silva (1992), é fato que as entrevistas semiestruturadas 

gravadas e transcritas na íntegra produzem um grande volume de dados 

diversificados. Por isso, o momento da sistematização é um movimento constante 

em muitas direções. Sendo assim, é necessário que o pesquisador se deixe 

“impregnar” pelos dados à medida que faz a leitura da fala dos sujeitos 

entrevistados, haja vista que no modelo qualitativo de análise o elemento humano 

continua sendo fundamental.  

Após a transcrição das entrevistas, a primeira atividade de análise foi o 

exame minucioso e pormenorizado das informações fornecidas pelos discentes. Tal 

cuidado também permeou a análise dos registros das observações. Tomando como 

bússola a questão de pesquisa e outras intuições surgidas no contato com os 

sujeitos da pesquisa, fizemos as interpretações a partir das categorias descritas 

anteriormente.  

Assim, o parâmetro de organização foi: gêneros e tipos solicitados; 

metodologia do professor; correção dos textos; destino dado aos textos. Fizemos a 

análise considerando cada categoria, principalmente, à luz da TAD, em seções 

distintas. Em todas as seções, apresentamos recortes selecionados das entrevistas 

com os docentes em consonância com os objetivos e propósitos deste estudo. Por 

fim, apresentamos um quadro síntese das análises com os fatores que, em cada 

categoria, podem motivar ou desmotivar os alunos para a produção escrita nas aulas 

de LP. 
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4 OS ACHADOS DA PESQUISA 

 

Neste capítulo, apresentamos análise e discussão dos dados coletados nas 

observações em sala de aula, como também nas entrevistas com os alunos. As 

condições motivacionais requerem atenção especial no processo de escrita. Nesta 

perspectiva, esta pesquisa buscou articular os construtos motivação e escrita, 

procedendo às análises a partir das seguintes categorias: 1) gêneros e tipos textuais 

solicitados nas aulas de LP; 2) metodologia da professora; 3) correção dos textos; 4) 

destino dado aos textos.  

A primeira categoria, diz respeito ao que norteia o trabalho com a variedade 

de gêneros, bem como eles podem se configurar como elementos motivadores ou 

desmotivadores para a escrita na sala de aula. A segunda se refere aos métodos e 

estratégias utilizadas pela professora, o que motiva e o que desmotiva na forma 

como ela encaminha as atividades de produção textual. 

Na terceira o foco é o modo de corrigir e o tipo de correção adotado pela 

professora. A correção motiva o aluno a revisar e reescrever seus textos? Já na 

quarta categoria o destino que é dado aos textos produzidos na escola é colocado 

em destaque. Qual a expectativa dos alunos para o que é feito com seus textos? No 

momento da produção escrita, os alunos ficam motivados se o professor não diz o 

que será feito com o texto?  

No percurso da pesquisa nos deparamos com vários fatores que podem ou 

não motivar os alunos para escrever na escola. Entretanto, as quatro categorias aqui 

analisadas foram as que apareceram de forma mais recorrente nos dados coletados. 

A análise e a discussão dos dados foram feitas à luz da Teoria da 

Autodeterminação, como também de autores que a abordam a motivação para a 

produção de texto em suas pesquisas. 

 

 

4.1 A motivação/desmotivação para o que se escreve nas aulas de LP 

 

As tendências teóricas atuais que norteiam o trabalho com a produção textual 

escrita na escola e os documentos oficiais que orientam o Ensino Fundamental – 

PCN, BNCC – consideram o texto como unidade básica de ensino. Nesta 
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perspectiva, os gêneros textuais tornam-se recursos de mediação fundamentais 

para o ensino da produção escrita na sala de aula. 

De acordo com Dolz, Decâncio e Gagnon (2010), os gêneros, como objetos 

de ensino, são instrumentos culturais e didáticos que permitem consolidar os 

elementos formais das “práticas linguageiras”. Para eles, o gênero pode facilitar o 

ensino da produção textual oral e escrita.  

 

Os gêneros são nomeados, identificados e categorizados pelos seus usos. 
Trabalhar a partir das representações sociais facilita construir o “sentido” 
das aprendizagens. A representação do gênero fixa o horizonte de 
expectativa para o produtor e permite que o receptor interiorize 
determinados critérios para ter êxito em seu projeto comunicativo. Ele 
orienta não só as atividades e as estratégias de leitura e de escrita do 
aprendiz, mas também o desenvolvimento de estratégias de intervenção 
organizadas, em função dos conhecimentos existentes sobre as estratégias 
utilizadas pelos leitores e pelos escritores iniciantes (DOLZ; DECÂNDIO; 
GAGNON, 2010, p. 47). 

 

 

 Merece desenvolvimento aqui, ainda que de forma sucinta, o conceito de 

gênero textual. Antunes (2017), ancorando-se em Marcuschi (2002), esclarece que 

os gêneros textuais são os textos materializados que utilizamos em nossa vida diária 

e que têm características sociocomunicativas definidas pelos conteúdos, pelas 

propriedades funcionais, pelo estilo e pela composição característica. A autora 

salienta que, além de serem inúmeros, os gêneros são textos concretos, situados e 

datados. Assim, o trabalho efetivo com os gêneros nas aulas de LP poderá facilitar a 

articulação com a prática social do aluno de maneira a alcançar bons resultados, 

com relação à leitura e à escrita, dentro e fora da escola. 

 Ademais de orientar as atividades de leitura e de escrita, o trabalho com os 

gêneros pode permitir o desenvolvimento do interesse em escrever pela perspectiva 

de seus usos e funções. No que tange à motivação, os usos se referem ao que o 

aprendiz pode realizar por meio da língua escrita, enquanto as funções envolvem o 

que a escrita pode proporcionar às pessoas (BORUCHOVITCH, 2010). Desta forma, 

nenhuma atividade de produção textual deveria acontecer sem que o escritor 

estivesse motivado para fazê-lo. Isto é: sem que a atividade fosse desafiadora, 

prazerosa, tivesse sentido, ou que ficasse claro, o que, como, para que e para quem 

escrever. 
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 Com relação aos gêneros solicitados para a produção escrita, observamos 

que a seleção dos gêneros a serem trabalhados em cada trimestre foi feita a partir 

do que é sugerido no livro didático, orientada pela versão preliminar da BNCC, tanto 

para o oitavo quanto para o nono ano. Convém ressaltar que a Base traz os tipos, e 

não os gêneros textuais, como objetos de conhecimento para cada unidade 

temática, como é possível verificar na figura abaixo. 

 

Figura 1 – Eixo escrita, 9º ano, BNCC 

 

Fonte: BRASIL (2017). 

 

Cabe aqui esclarecer que tipos de textos são construções teóricas definidas 

pela natureza linguística de sua composição. Ao contrário dos gêneros, não são 

concretamente exemplares de texto. Conforme Antunes (2017, p. 130), “em geral, os 

tipos textuais abrangem cerca de meia dúzia de categorias conhecidas como: 

narração, argumentação, exposição, descrição, injunção”. Um texto do tipo narrativo 

pode ser do gênero notícia, conto, romance, relato, crônica, biografia, etc. 

A professora trabalha com uma sequência de atividades em torno do gênero 

selecionado no livro didático, enquadrado em um dos tipos apontados pela BNCC 

para o ano/série, assim, o texto permeia todas as aulas. Durante o período das 

observações, foram trabalhados miniconto e charge no nono ano e letra de canção 

no oitavo ano. Gêneros ‘coadjuvantes’ também apareceram nas aulas como 

detonadores motivacionais para a produção dos gêneros ‘protagonistas’ do 

trimestre. 

 A propósito da seleção dos gêneros que são objeto de estudo em cada 

trimestre, concordamos com Antunes (2017, p. 136) quando diz que tal seleção 
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poderia ser feita “a partir dos interesses manifestados pelos alunos conforme as 

possibilidades comunicativas já desenvolvidas em séries anteriores”. Desta forma, 

cada novo gênero apresentado teria o efeito imediato de atrair a atenção e a 

curiosidade e, portanto, o interesse, sem desanimar os estudantes por ser um 

desafio além das competências comunicativas e linguísticas que eles já têm. 

 Apesar de a escolha dos gêneros e tipos ser feita a partir do livro didático e 

BNCC, a professora cuida para a sequência de atividades, que culmina na produção 

textual, não seja isolada do mundo real das “práticas linguageiras” dos alunos, para 

que eles vejam significado pessoal na atividade e sintam-se motivados a executá-la. 

Entretanto, o trabalho com letra de canção no oitavo ano, não resultou em 

produções satisfatórias, embora o gênero tenha despertado o interesse e 

envolvimento dos alunos, faltavam-lhes algumas competências comunicativas e 

linguísticas para compreender o propósito comunicativo e a forma de composição do 

gênero. A letra de canção, assim como qualquer texto, não deve ser escrita nem lida 

de qualquer jeito, ela pede um modo peculiar de ler e de escrever.  

 De acordo com Bzuneck (2010, p. 14), “uma poderosa fonte de motivação 

consiste em o aluno ver significado ou importância das atividades prescritas”. O 

autor acentua que há várias formas de mostrar valor e significados para as 

aprendizagens. Uma delas consiste em apreciar uma tarefa ou conteúdo pelo seu 

valor de utilidade, ou seja, a estratégia motivacional consistirá em mostrar o valor 

instrumental da tarefa (BZUNECK, 2010). Podemos inferir o resultado dessa 

estratégia no fragmento abaixo, quando a aluna foi questionada sobre qual dos 

gêneros solicitados pela professora para a produção escrita havia motivado mais o 

seu envolvimento na atividade. 

 

[...] ah, foi o relato, de todos (os gêneros) que ela pediu foi o que me 
motivou mais... Foi que estava tendo a gincana. E aí a gente relatou o que 
estava acontecendo... A gente... Pode relatar qualquer coisa...  (A 2). 

 

 Clara está a percepção da discente acerca do valor instrumental da atividade, 

e da finalidade do gênero em uma situação real, autêntica de comunicação e sua 

aplicação em outras situações. A produção escrita do relato foi orientada por uma 

motivação externa, no caso, a gincana, mas despertou o interesse pessoal e a 

participação na tarefa. Tomando o continuum de autodeterminação da TAD como 

parâmetro, percebemos que embora sustentada por motivo extrínseco, a atividade 
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conduziu a uma regulação identificada do comportamento motivacional, pois 

despertou uma valorização consciente da tarefa. A regulação identificada é um tipo 

de motivação extrínseca, porém autodeterminada. 

 Corroborando a ideia de Costa e Boruchovitch (2010), também acreditamos 

que incentivar a escrita em uma variedade de gêneros é uma estratégia que o 

professor pode usar para elevar a motivação do aluno. Sem perder de vista que a 

inserção de variados gêneros deve ser feita de forma que o estudante perceba que a 

escrita é algo significativo, que possui propósitos comunicativos e que, através dela, 

ele pode expressar sentimentos e ideias. É possível confirmar essa percepção nos 

fragmentos abaixo. 

 

[...] normalmente ela (a professora) pede textos... História em quadrinhos... 
Conto, miniconto, charge...  
 
[...] os minicontos eu gostei muito, porque é uma forma de você falar muito 
em poucas palavras. ( A 4) 

 

 Vale lembrar que durante o período da pesquisa, alguns gêneros, além dos 

selecionados para o trabalho no trimestre, permearam as aulas de LP nas duas 

turmas observadas. Vários gêneros também foram citados pelos alunos nas 

entrevistas. No que diz respeito aos gêneros e o comportamento motivacional dos 

alunos, ancorados na TAD, podemos dizer que nos momentos de produção de texto, 

no que se refere à redação do gênero trabalhado, a motivação dos alunos oscilava 

entre a desmotivação e os níveis de regulação da motivação extrínseca, fenômenos 

decorrentes das variadas qualidades motivacionais. 

 

  

 

 

 

   Fonte: Nota de campo da autora (2018). 

 

 No oitavo ano, onde o gênero ‘protagonista’ era letra de canção, os alunos 

apresentaram dificuldade para compreender o propósito comunicativo e a forma de 

composição do gênero. Além disso, por conta dos entraves externos, como a 

operação tartaruga e a falta de água, as aulas de LP que acontecem no último 

Quando a professora apresenta a proposta de produção textual, os alunos mostram-se 

desmotivados. A impressão, inferida a partir de suas expressões faciais, é que eles não 

compreendem bem o que é para fazer. Alguns alunos ficam apenas rabiscando o caderno, não 

solicitam ajuda da professora para tirar as dúvidas. Parecem não perceber e atribuir importância 

à atividade. A professora chama a atenção para o objetivo da tarefa, o tempo da aula, as 

conversas e distrações. 
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horário foram suspensas várias vezes. Mas, ainda assim, os estudantes do oitavo 

ano demonstraram mais momentos de regulação identificada do que os alunos do 

nono ano. 

 No nono ano, em alguns momentos foi visível, durante as observações, a 

quase ausência de motivação. Nesses momentos predominava a motivação 

controlada, caracterizada por regulação externa. Em outras palavras: os alunos 

escreveram por obrigação, por pressões externas, como a nota e o comando da 

professora, por exemplo. Tal regulação é confirmada na fala do aluno. 

 

[...] Na aula me sinto mais obrigado do que motivado a escrever textos, é 
necessário... (A 3) 

 

 Em outros momentos, como o da produção coletiva de um miniconto, a 

expressão dos alunos e o envolvimento na atividade, revelaram um comportamento 

motivacional autodeterminado, segundo Bzuneck e Guimarães (2010, p. 47): 

“autodeterminação é a experiência subjetiva da autonomia”. Os alunos também 

demonstraram enorme satisfação cada vez que sua sugestão foi aceita pelos 

colegas e pela professora. Já o gênero charge não envolveu os alunos a ponto de 

despertar o interesse para escrever. No momento da produção, a expressão de tédio 

e falta de intenção para escrever dos mesmos, revelava não ver, fora da aula de LP, 

uma utilidade prática para aquele texto. 

 Escrever é uma ação que muitas vezes pode colocar até os escritores mais 

experientes em apuros. Quando se trata de alunos adolescentes, para quem o 

domínio da escrita é condição essencial para a aprendizagem como um todo, bem 

como para a construção da cidadania, tais apuros podem desencadear emoções 

negativas e como consequência, a fuga da escrita, sempre que possível (ZAMBON, 

2015). 

 Diversos fatores podem elevar a motivação dos alunos e encorajar a 

produção escrita nas aulas de LP, dentre eles está o trabalho com uma variedade de 

gêneros textuais. Entretanto, não se pode esperar que o gênero por si só seja um 

elemento motivador, há gêneros que irão motivar a escrita por conduzir a uma 

experiência prazerosa, e outros que podem desmotivar, por ser um desafio além das 

competências comunicativas e linguísticas prévias do estudante, por exemplo.  

 Arriscamos dizer que a seleção dos gêneros textuais para cada turma é que 

poderá determinar se eles irão ou não motivar os alunos para a escrita. Mas atrelado 



62 
 

ao gênero estão também outros fatores como a metodologia do professor, que 

veremos a seguir. Por fim, é importante que o trabalho com a diversidade de 

gêneros seja uma exploração consistente que sirva de ponte entre o que se estuda e 

o que é vivenciado no dia a dia. 

 

 

4.2 Como são encaminhadas as atividades de escrita? 

 

 Para que haja motivação na sala de aula, é preciso que professores e alunos 

tenham uma relação saudável e espontânea na qual ambos se sintam à vontade 

para o processo de ensino e aprendizagem. A interação professor – aluno é um 

aspecto de fundamental importância para a organização da metodologia docente 

(PASSARELLI, 2012). Por isso, é importante que o professor tenha conhecimento de 

como a sua prática está fluindo nesse processo. 

 Talvez por falta de conhecimento, o fator motivação nem sempre é levado em 

conta na metodologia do professor em sala de aula. No entender de Pillet (1997 

apud MOREIRA, 2014), motivação, em sentido didático, significa oferecer estímulos 

e incentivos aos alunos para tornar a aprendizagem mais eficaz. Para ele, essa é a 

base para um bom relacionamento em sala de aula e para que exista, de fato, 

aprendizagem. 

 Já há algum tempo não é mais possível conceber o professor como detentor 

do saber com o papel de apenas ensinar o conteúdo. Atualmente, o professor é visto 

como aquele que assume seu papel de mediador, facilitador e motivador entre o 

aluno e o conhecimento. Contudo, para exercer bem seu papel, suas metodologias 

de ensino devem ser aprimoradas constantemente para atender às necessidades 

que vão surgindo diariamente na sala de aula.  

 O professor adota sua metodologia de ensino de acordo com os alunos, com 

a natureza do conteúdo e com o contexto. A metodologia, que pode ser entendida 

como um conjunto de procedimentos didáticos, inclui métodos e técnicas de ensino. 

Conforme Rangel (2007, p. 10), “o método é o caminho e a técnica é o como fazer”. 

A efetivação do método se dá por meio das técnicas de ensino utilizadas para atingir 

os objetivos por ele estabelecidos. 

 Um detalhe importante no ensino é o planejamento, a definição de quais 

métodos serão adotados para o desenvolvimento das atividades. De acordo com 
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Moreira (2014), o planejamento docente possibilita a sistematização do conteúdo e 

permite ao aluno estabelecer ligações com seus conhecimentos prévios. Neste 

sentido, conta muito a criatividade do professor para que as aulas não sigam, 

simplesmente, os capítulos do livro didático, não utilizem sempre os mesmos 

métodos de ensino e avaliação e motivem os alunos. 

 No que diz respeito à metodologia utilizada pela professora de LP do oitavo e 

do nono ano, observamos que o planejamento da docente é feito de forma bastante 

criativa, sempre inserindo uma estratégia que desperte a curiosidade e o interesse 

dos alunos na introdução de um conteúdo. Nas duas turmas, ela faz a apresentação 

do gênero textual utilizando o método expositivo, com explicações claras da 

composição, finalidade e estrutura do gênero. Para isso, são utilizados vários 

recursos como data show, televisão, aparelho de som, e também dinâmicas alusivas 

à temática do texto, partindo de situações ou acontecimentos atuais ou da realidade 

dos alunos.  

 

[...] normalmente é uma roda, ela (a professora) traz alguma coisa para... 
Uma coisa que está dentro do assunto, mas que motive os alunos para 
começar o assunto, para ver se entende mais, para todo mundo se 
envolver... É isso. [...] Sim... Esta forma dela apresentar o assunto motiva a 
escrever sim, eu acho. (A 2) 
 
[...] ela (a professora) traz slides, é... Traz cópias, passa um... Tipo um 
textinho explicando como é que se faz, é... Aí por exemplo, se eu não 
entendo, chego até ela e ela me explica melhor, eu acho que em todas as 
salas é assim. (A 3) 

 

 Abaixo, a descrição detalhada de um momento de produção textual no 9º ano: 

 Leitura compartilhada do miniconto “Conto de horror” de Juan José 

Arreola. 

 Exibição do vídeo “Miniconto: o máximo no mínimo”, de Marcelino 

Freire. 

 Roda de conversa sobre o vídeo, retomada das características do 

miniconto. 

 Distribuição do miniconto "Uma vida inteira pela frente. O tiro veio por 

trás", de Cíntia Moscovich. 

 Exercício oral de preenchimento das lacunas do texto e discussão 

sobre a temática violência. 
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 Proposta de produção textual: os alunos teriam que produzir um novo 

final para o miniconto, sem, no entanto fugir da temática violência. 

 Socialização dos textos. 

 

 Nesta aula, os alunos demonstraram interesse e se envolveram na atividade, 

discutindo entre si os possíveis finais para o texto. Observamos que o desafio 

proposto foi correspondido pelas habilidades dos estudantes, ou seja, desafio e 

habilidades estavam equilibrados, o que proporcionou total atenção e investimento 

na realização da tarefa. Quando os desafios estão ao alcance da capacidade dos 

alunos, eles são significativos e promovem a motivação. Enquanto a professora 

monitorava a atividade, fornecia feedback imediato aos alunos, através de um aceno 

de cabeça ou de um “é por aí”.  

 No momento da execução da atividade, o feedback dado pela professora foi o 

positivo simples, de acordo com Bzuneck (2010). Para o autor, 

 

Quando um aluno tiver atingido os objetivos de aprendizagem, ou quando 
mostrar que está a caminho com um processo adequado, deve ser 
reconhecido por isso, recebendo um retorno confirmatório. [...] Como regra 
geral, a menos que se tenha certeza de que o aluno já sabe claramente que 
acertou, todo acerto deve ser seguido desse feedback positivo simples. A 
experiência do êxito que acarreta emoções positivas de satisfação e 
orgulho, só é completa quando lhe for assegurado que o êxito realmente 
aconteceu (BZUNECK, 2010, p. 32). 
 

 

 Durante o período de observação das aulas, percebemos que, mesmo sem 

um amplo conhecimento dos processos motivacionais, a professora utiliza várias 

estratégias para motivar os alunos para a aprendizagem e consequentemente, para 

a escrita. Claro que o comportamento motivacional dos alunos varia bastante nas 

aulas, pois a motivação não depende apenas da metodologia. Mas, ela procura 

manter uma interação sincera com os alunos, incentivando-os a atribuir seus 

fracassos à falta de esforço e não à falta de capacidade, “de forma a que aumentem 

as expectativas de sucesso e o empenhamento em situações futuras” (JESUS, 

2008, p. 24).   

 Além de mediar o conhecimento, a professora estabelece uma relação afetiva 

com os alunos e traz consigo um modelo com o qual eles querem se identificar. 

Essa relação harmoniosa e descontraída, possivelmente, colabora com a 

aprendizagem dos alunos de forma que eles entendem melhor o conteúdo dado e 
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têm suas dúvidas sanadas sem dificuldades. É visível a identificação da maioria dos 

alunos com a docente, como podemos perceber nos fragmentos abaixo. 

 

[...] ela usa recursos para explicar... Ela traz exemplos, aí pergunta se a 
gente entendeu, se não entendeu aí ela volta tudo de novo, é... Explica tudo 
de novo. 
 
[...] ela foi fazer um curso e deixou a atividade para outra professora aplicar, 
só que a outra professora não explicou como tia Nara, ninguém estava 
entendendo e quase ninguém conseguiu fazer o texto. (A 1)  

 

 De acordo com Moreira (2014), o professor pode servir como modelo que 

valoriza o esforço, a dedicação, a seriedade na preparação das aulas e avaliações, 

a pontualidade das tarefas, o entusiasmo nos assuntos destacados em aula. As 

intervenções realizadas pelo educador que usa boas estratégias de ensino podem 

contribuir na mudança de aspectos motores, afetivos e intelectuais. 

 Uma estratégia que apareceu várias vezes nas aulas foi a utilização do que 

Bzuneck (2010) chama de embelezamentos motivacionais. De acordo com o autor, 

os embelezamentos são basicamente indicados para provocar o interesse pelas 

atividades percebidas pelos alunos como maçantes e sem apelo afetivo, como a 

produção textual escrita, por exemplo. Alguns embelezamentos podem tornar essa 

atividade mais interessante, atraente e sedutora. 

 

[...] fico motivada para escrever... Porque a professora faz... Manda a gente 
fazer o texto, depois coloca no mural, aí os alunos das outras salas leem e 
falam: “Ó, o texto de fulano tá ali”. (A 2) 
 
[...] as vezes ela coloca no mural da escola, acho isso bom, porque é 
‘massa’ ter uma obra da gente... é é é lá expressa para todo mundo ler. Isso 
motiva, fico bem motivado quando ela diz que vai colocar os melhores 
textos no mural. (A 3) 

 

 A estratégia da professora de expor os textos dos alunos pode ser 

considerada um embelezamento motivacional, pois de acordo com Bzuneck (2010), 

não existe uma taxonomia de embelezamentos. Fica claro na fala dos alunos que o 

embelezamento cumpre seu papel de motivar para a escrita. Contudo, é importante 

frisar que o uso dos embelezamentos como recursos motivacionais não dispensa 

outras estratégias como mostrar valor e apresentar desafios. As estratégias são 

motivadores externos que podem originar comportamentos intrinsecamente 

motivados. 
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 Muitas vezes, a escola é o único contexto em que existe oportunidade 

frequente e real para a aprendizagem da escrita. Por isso, é determinante o papel do 

professor na escolha de metodologias que promovam o engajamento e a motivação 

dos alunos nas atividades. Para Costa e Boruchovitch (2010), a forma como o 

professor direciona sua prática tem papel crucial no desenvolvimento das estratégias 

de aprendizagem, da confiança e da performance dos alunos na escrita. 

 Concordamos com as autoras quando dizem que “aulas em que a produção 

de texto é sempre desencadeada da mesma forma, como por exemplo, breve 

instrução e indicação do tema, só variando os assuntos, limitam a motivação e a 

qualidade dos textos dos estudantes” (COSTA; BORUCHOVITCH, 2010, p. 202). 

Podemos inferir que, do ponto de vista motivacional, despertam mais interesse as 

aulas em que há variedade e diversidade de tarefas. E, se elas forem desafiadoras, 

com nível de dificuldade que não ocasione alta ansiedade nem tampouco 

desinteresse, os alunos se envolverão e empenharão esforço para executá-las.  

 No decorrer desta pesquisa, percebemos que a metodologia do professor é 

sim um fator que pode motivar ou desmotivar os alunos para a produção escrita. O 

relacionamento saudável permeado de interações sinceras, feedbacks e elogios, 

também podem favorecer a motivação para a escrita na sala de aula. Conforme 

Passarelli (2012), para minimizar a resistência dos alunos em relação ao ato de 

escrever, a prioridade no trabalho docente deve recair sobre o aspecto 

socioemocional, que se direciona aos vínculos afetivos entre os sujeitos. 

 Enfim, o educador pode auxiliar para o sucesso na escrita. Para isso, 

acreditamos que, assim como aspecto socioemocional, sua concepção de escrita 

também vai direcionar sua metodologia. O primeiro ponto para que o aluno se torne 

motivado para escrever é a compreensão do valor e do uso da escrita como 

instrumento de desenvolvimento intelectual e social (COSTA; BORUCHOCITCH, 

2010). Neste sentido, as convicções do professor sobre a escrita são fundamentais, 

pois ele tenderá a despertar em seus alunos convicções semelhantes.  

 

4.3 O medo da caneta vermelha: quando a correção motiva/desmotiva a prática 

da escrita 

 

 Escrever é revelar-se, é deixar no papel parte do próprio eu. Quando 

entregamos um texto para alguém corrigir é como se entregássemos para avaliação 
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o ‘eu’ que está naquelas linhas. Na escola escrever é um desafio que, na maioria 

das vezes, causa medo. Aceito o desafio de escrever, vem o dilema das marcas 

vermelhas da correção, ou melhor, da devolutiva que causa ansiedade, da opinião 

do professor sobre o texto, do ‘recadinho’ que vai alegrar ou desanimar. 

 A escola ainda entende avaliação do texto escrito como identificar onde está o 

erro e comparar com um parâmetro idealizado. Dito de outra forma: a correção dos 

textos tem se orientado basicamente pela busca de erros gramaticais, embora 

muitos professores já questionem essa forma de avaliar, reconhecendo que é 

necessário considerar também o conteúdo do texto e respeitar o processo individual 

de aprendizagem para não tolher o aluno com os riscos vermelhos em seu texto. 

 Na opinião de Ruiz (2015, p. 26),  

 

No contexto escolar, “correção de redação” é o nome mais corriqueiro que 
se dá àquela tarefa comum, típica de todo professor de Português, de ler o 
texto do aluno marcando nele, geralmente com a tradicional caneta 
vermelha, eventuais “erros” de produção e suas possíveis soluções. [...] 
Correção é, pois, o texto que o professor faz por escrito no (e de modo 
sobreposto ao) texto do aluno, para falar desse mesmo texto (RUIZ, 2015, 
p. 26). 

 

 Por certo, reduzir os textos dos alunos a um conjunto de procedimentos a 

serem seguidos rigidamente é uma maneira simplista de avaliação. Costa Val et al., 

(2009) sinalizam que a avaliação pode acontecer de várias formas e em diversos 

momentos, visto que em quaisquer situações escolares, as estratégias de escrita 

devem incluir momentos e recursos para o aluno refazer seu texto. 

 Nesta perspectiva, é preciso que o professor reveja a sua própria concepção 

de texto e de avaliação e, sobretudo, que pondere as implicações das marcas de 

sua correção no texto do estudante. Do ponto de vista motivacional, a correção dos 

textos pode indicar o que é mais valorizado e criar um clima favorável com imediatos 

reflexos na motivação, como também pode oferecer aos alunos apenas a nota ou 

recados realçados em vermelho, como informações sobre o desempenho e causar 

reações de revolta e desânimo, com reflexos imediatos de desmotivação 

(GUIMARÃES, 2009). 

 De acordo com a professora das turmas que compõe o corpus desta 

pesquisa, todas as etapas da produção textual são contempladas em sua 

metodologia. No que tange à correção das produções dos alunos, observamos que 

em nenhum momento de produção textual, a professora especificou para os alunos 
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quais seriam os critérios de correção do texto. Ela pedia aos alunos que 

entregassem os textos, corrigia fora do tempo de aula e depois devolvia para os 

docentes com anotações. Alguns textos, além de corrigidos foram avaliados 

quantitativamente por meio de notas.  

 

[...] A professora corrige. Ela chama os alunos, as vezes ela fica com o texto 
e corrige em casa, na outra aula ela traz os textos que ela achou que mais 
precisavam de ajuda e chama os alunos para dar orientação.  
Vem com anotações... Tipo, melhorou muito nisto, mas não melhorou 
naquilo... (A 3) 
 
[...] Ela (a professora) corrige em casa e traz para a gente, mas ela corrige 
na logo na sala também. [...] Ela sempre coloca... Ou ela coloca uma crítica, 
ou coloca um elogio. (A 4) 
 
[...] Os textos vêm com anotações. É... Se precisa melhorar, se escrevi 
alguma letra errada, ela risca e coloca o nome certo, dá ponto, fala assim: 
“tá bom”, “você precisa melhorar”. (A 1) 
 
[...] Se tiver uma letra errada, ela (a professora) coloca a letrinha em cima, 
no final escreve alguma coisa. (A 2) 

 

 Como podemos observar, indubitavelmente, os desvios ortográficos são os 

mais evidentes, parece que é por eles que a professora começa a concentrar sua 

análise e sua correção. Do ponto de vista de Costa Val (et al., 2009), a avaliação, 

nesta perspectiva, situa-se entre dois extremos: aquilo que gostaríamos que um 

texto escrito cumprisse e aquilo que o autor realiza efetivamente. 

 A espera da devolutiva pelo professor é um ponto importante na determinação 

das orientações motivacionais. De modo geral, os estudantes ficam ansiosos. O 

nível de ansiedade pelo medo de experimentar fracassos tende a aumentar a ponto 

de diminuir a motivação para escrever. Além disso, a ansiedade também faz com 

que o aluno estabeleça comparações do próprio desempenho com o desempenho 

de outros colegas.  

 

[...] fico nervoso quando recebo meu texto com as anotações da 
professora, antes de ler, nervoso... (A 3) 
 
[...] fico ansiosa para receber meu texto. Não sei, depende... Se tiver 
muito assim, muito vermelho, já sei que não foi uma coisa boa, agora 
se tiver pouco... (A 2) 

 

 Concordamos com Costa e Boruchovitch (2009) quando dizem que, sem 

dúvida, a motivação do aluno para estudar está relacionada a uma baixa expectativa 
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de fracasso por parte dele mesmo. Ao sentir que pode fracassar, o aluno adota 

comportamentos de evitação, como por exemplo, a procrastinação nos momentos 

de escrita.  

 Quando o professor apenas indica que houve erros ou fracasso, como no 

caso dos recados vagos “precisa melhorar” e “está bom”, por exemplo, o aluno pode 

sentir-se frustrado e um tanto infeliz. Essa situação poderá causar reações 

comportamentais que vão desde a busca de superação do fracasso até a 

resignação, a acomodação e a inércia.  

 Segundo alega Bzuneck (2010), as indicações de erros são feedbacks 

negativos dos professores que apontam para duas hipóteses: falta de esforço ou 

falta de capacidade. Todavia, o autor salienta que a literatura específica propõe 

ampliar as causas do fracasso para além de capacidade e esforço e considerar pelo 

menos as variantes interpessoais. Para não comprometer a motivação não basta o 

aluno saber que errou, é imprescindível que ele saiba também por que errou e o que 

é preciso para superar o erro. 

 Os depoimentos dos alunos-sujeitos desta pesquisa apontam para o fato de 

que o elogio que se segue a um comportamento ou desempenho é um reforço 

positivo que, provavelmente, fará o comportamento se repetir. Ao colocar nos textos 

anotações como “parabéns”, a professora faz uma referência, carregada de 

afetividade, ao esforço, ao capricho e à persistência dos alunos. A devolutiva com 

anotações de elogio despertam emoções positivas, favorecem a motivação 

autodeterminada e percepção da importância de aprender. 

 

[...] quando recebo meu texto se tiver “parabéns, seu texto está ótimo”, eu 
me sinto alegre e feliz. Quando tem muito vermelho fico triste, sabendo que 
poderia ter feito melhor. (A 2) 
 
[...] se tiver “parabéns”, fico orgulhosa por ter feito um trabalho bom. 
Quando ela coloca “precisa melhorar” me sinto triste, mas acho bom... Vai 
ver que o que a gente produziu não está... Muito suficiente. (A 1) 
 
[...] eu me sinto bem, porque aquela anotação vai servir para mim mais 
tarde... Para aprender mais... Mesmo quando é crítica... (A 4) 

 

 

 No período da coleta de dados, percebemos que os poucos momentos de 

reescrita se caracterizaram pelo que Jesus (1995, p. 102), chama de “higienização 

do texto do aluno”. Ao receber os textos corrigidos, a expressão dos alunos era um 
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misto de desapontamento e desânimo, quando encontravam muitas marcações em 

vermelho; de orgulho e alegria, quando recebiam o texto com poucas marcações.  

 

 

  

 

Fonte: Nota de campo da autora (2018). 

 

 Daí procediam a reescrita sem fazer leitura detalhada e revisão do texto, 

como se essa etapa da produção fosse unicamente para passar o texto a limpo, 

consertando o que estivesse marcado. Durante a reescrita, o comportamento 

motivacional da maioria dos alunos, de acordo com o continuum de 

autodeterminação da TAD, foi regulação externa. Eles não viam a importância de 

revisar e reescrever o texto, faziam-no apenas por obediência, para receber 

recompensa (sair mais cedo) e para evitar punições (ficar além do horário para 

terminar a atividade).  

 

[...] a professora faz atividade de reescrita. Ela dá o nosso texto antigo com 
as anotações dela, que ela faz no texto, aí a gente reescreve... (A 4) 
 
[...] ela (a professora) costuma fazer reescrita. Ela... Manda a gente fazer 
outro texto com base no que ela corrige e cada um faz o seu. (A 3) 
 
[...] é, é, é... Às vezes fico motivada para refazer meu texto [...] (A 2) 
 

 

 De acordo com Costa Val et al. (2009), na escola, avaliamos o que os alunos 

escrevem por duas razões: primeiro porque a avaliação faz parte do processo de 

interação linguística, segundo porque é um dos componentes do processo de ensino 

que possibilitam o desenvolvimento das habilidades linguísticas do aluno.  

 Assim, deixar de corrigir o texto do aluno seria ir em sentido inverso ao das 

práticas sociais, uma vez que “fora do ambiente escolar, nossos textos (falados e 

escritos) são constantemente avaliados por interlocutores, assim como nós 

avaliamos os textos com os quais interagimos” (COSTA VAL et al., 2009, p. 31). 

 Dado o exposto, cabe-nos questionar: a correção dos textos motiva ou 

desmotiva o aluno a escrever? Como vimos, a correção faz parte do processo de 

escrita e é fundamental para o encaminhamento da etapa de reescrita. Acreditamos 

que ela pode se configurar como um elemento motivador se for textual-interativa 

Hoje a professora fez a devolutiva dos textos produzidos a partir do miniconto “A vida inteira pela 

frente, o tiro veio por trás”. Os alunos ficaram ansiosos para ler suas produções e saber se haviam 

acertado. Foi uma mistura de expressões: animação, satisfação, desânimo, vergonha, alegria... 
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(RUIZ, 2015). Ou seja: quando o aluno conhece os critérios estabelecidos para a 

correção; recebe informações claras sobre o que errou, elogios pelo que foi feito e 

incentivo para reescrever seus textos.  

 Ao longo desta investigação, percebemos que a correção empregada pela 

professora é a resolutiva, em que o professor indica o erro e escreve a sua 

resolução, conforme classificação de Ruiz (2015). A autora enfatiza que esse tipo de 

correção não leva à reflexão, pois o aluno recebe o texto já corrigido, o professor 

apresenta a solução para os problemas encontrados. O aluno é um ser passivo 

nesse tipo de correção. Sem dúvida, a correção resolutiva não motiva nem estimula 

o aluno a reescrever e a aprimorar seus textos. Os alunos-sujeitos desta pesquisa 

não demonstraram comportamento autônomo para a produção escrita com esse tipo 

de correção. 

 

 

4.4 O que é feito com os textos dos alunos? 

 

 Durante muito tempo, as propostas de escrita na escola não tinham um 

interlocutor visado, isto é, um leitor presumido, a quem se dirigia o texto. O único a 

ler o texto dos alunos era o professor que, sem levar em conta todas as implicações 

de um ato de leitura, lia apenas para fazer a correção. E o que era feito com os 

textos depois de corrigidos? Qual o destino das produções? 

 Embora o ensino da produção textual venha mudando nas últimas décadas, 

muitos alunos não veem sentido para escrever textos na sala de aula e se 

perguntam se há uma finalidade para essa atividade. Eles não se sentem motivados 

para a escrita e mostram-se indiferentes sobre o destino dos textos. E ainda há os 

que escrevem, mas quando recebem corrigidos, jogam no lixo, ou seja, 

desvalorizam o próprio texto. 

 De acordo com Durão (2011, p. 134), “é necessário tornar a produção de 

texto algo palpável e real não apenas para o aluno (que recebe seu texto, pode 

valorizá-lo, mostrá-lo para seus pais): mas também para a sociedade”. Talvez 

desenvolver a motivação dos alunos fosse mais fácil se a produção de textos na 

escola estivesse vinculada a projetos voltados para a interação autônoma dos 

alunos com a sociedade em que vivem. 
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 A Teoria da Autodeterminação postula que é necessário desenvolver 

autonomia, competência e pertencimento no processo motivacional. Tais 

necessidades básicas seriam esquecidas a partir do momento em que se motiva um 

aluno a escrever um texto que depois será desvalorizado e jogado no lixo ou será 

bolinha de papel para ser jogada em sala de aula.  

 Os resultados da pesquisa A qualidade motivacional e a produção de textos 

na escola, de Zambon (2015), revelaram que o aluno desmotivado não guarda e 

nem mostra os textos para os pais. Já o estudante motivado intrinsecamente não 

joga seu texto no lixo e constantemente mostra os textos para os pais. De acordo 

com a autora da pesquisa, quando os professores corrigem o texto e o divulgam de 

alguma forma, o aluno se sente impelido a escrever porque percebe que sua 

produção foi valorizada. A autora aludida ainda enfatiza que: 

 
O maior desafio motivacional dos professores é ajudar os alunos a 
perceberem que os benefícios da escrita superam seus consideráveis riscos 
e esforços. Logo, estabelecer metas sistematizadas para trabalhar a 
produção textual é um caminho seguro para formar escritores competentes 
capazes de produzir textos coerentes, coesos e eficazes. Algumas questões 
podem auxiliar no percurso: a) Que habilidades preciso desenvolver nos 
alunos para que escrevam um bom texto?; b) Como direciono o processo de 
produção textual?; c) O trabalho de correção dos textos possibilita a 
reflexão dos alunos sobre a escrita?; d) Quais estratégias utilizo para 
fomentar o aperfeiçoamento da escrita? (ZAMBON, 2015, p. 105). 

 

 Expor os textos, produzir livros, folhetos, cartazes, publicar em blogs, redes 

sociais, enviar cartas reais de um leitor para os jornais locais, até a simples leitura 

oralizada para a turma, são formas de divulgar as produções, motivar os alunos e 

favorecer a socialização para tornar público o que não foi escrito apenas para o 

professor e, dessa forma, criar destinatários reais e possíveis para as produções dos 

alunos. 

 No tocante ao destino dado aos textos produzidos na sala de aula, ficou claro 

na fala dos discentes, como também nas observações, que a professora costuma 

expor os textos no mural. Entretanto, durante a coleta de dados observamos que 

apenas uma vez ela explicitou para os alunos o que seria feito com os textos, no 

caso, a organização de um livro que seria colocado na biblioteca da escola. 

 

[...] ela expõe... Na verdade ela expõe no mural aqui da escola. Eu gosto 
porque os outros alunos da escola vão ver, vão ler e vão se sentir 
motivados, né... Para fazer também.  (A 4) 
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[...] as vezes ela coloca no mural da escola, acho isso bom, porque é 
‘massa’ ter uma obra da gente... é é é lá expressa para todo mundo ler. Isso 
motiva, fico bem motivado quando ela diz que vai colocar os melhores 
textos no mural. (A 3)  
 
[...] fico motivada para escrever... Porque a professora faz... Manda a gente 
fazer o texto, depois coloca no mural, aí os alunos das outras salas leem e 
falam: “Ó, o texto de fulano tá ali”. (A 2) 

 

 

 Para os alunos, a motivação para escrever diminui quando a professora não 

diz o que será feito com o texto. A inexistência de esclarecimento pode contribuir 

para a falta de pertencimento do aluno a um meio. Em outras palavras: o estudante 

terá a percepção de que seu texto não será lido por mais pessoas, além do 

professor. Ele perceberá também que seu texto não será divulgado e não será, de 

fato, útil em um contexto. 

 

[...] quando ela (a professora) não diz o que vai fazer com os textos fico 
menos motivado, mas... De qualquer jeito tem que fazer... Porque uma 
ordem da professora... (A 3) 
 
[...] fico menos motivada quando ela não diz que vai colocar no mural... Mas 
é importante escrever... Melhora os nossos argumentos, a gente consegue 
entender mais escrevendo. (A 2) 
 

 

 No primeiro fragmento, além da possível percepção da falta de pertencimento, 

a fala do discente revela também uma motivação frágil, controlada, na forma de 

regulação externa. Há um controle externo, no caso, a obediência à professora. Já 

no segundo fragmento, percebemos que a motivação da estudante é quase 

autônoma, na forma de regulação identificada, muito próxima da regulação 

intrínseca, pois ela demonstra ter consciência do valor da escrita, atividade a qual 

atribui importância pessoal.  

 Vale salientar que para que o aluno valorize a atividade, o professor também 

deve valorizá-la. Dessa forma, conseguirá criar um ambiente emocional positivo no 

cotidiano da sala de aula, “um dos fatores indispensáveis para o desenvolvimento da 

motivação para a escrita” (COSTA; BORUCHOVITCH, 2010, p. 200). Ficou claro nas 

observações das aulas, que a professora valoriza cada atividade de escrita que 

propõe aos alunos, e, mesmo de forma intuitiva e pouco acurada, promove um 

ambiente emocional positivo bem próximo ao descrito pelas autoras 
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supramencionadas no artigo Motivação e escrita: algumas contribuições para a 

prática pedagógica (2010). 

 De acordo com Durão (2011), além de criar um ambiente emocional positivo, 

o professor deve criar também contextos autênticos de produção onde os textos dos 

alunos sejam efetivamente úteis. Uma forma de fazer isto é trazer para a sala de 

aula temas que sejam da realidade dos alunos, uma vez que os temas distantes do 

que eles vivenciam fazem com que haja um enorme abismo entre o palpável, real, e 

a teoria. Conforme o argumento da autora, 

 

É necessário trazer, para a sala de aula, o que está afetando a vida deles 
como cidadãos no momento em que estão escrevendo. [...] Fazer com que 
o aluno reflita sobre isso pode desenvolver sua motivação para escrever, 
ele estará sentindo-se mais pertencente ao meio, terá mais competência 
para argumentar sobre o assunto, terá mais autonomia para tratar desse 
assunto (DURÃO, 2011, p. 155). 

 

 É notório que os alunos criam expectativas acerca do que será feito com os 

textos produzidos na escola, e esperam que o professor deixe isso bem claro no 

momento da produção. Não obstante, verifica-se que esse esclarecimento é feito 

esporadicamente no cotidiano das escolas, como pudemos comprovar nesta 

investigação. Esta prática reforça a afirmação de Cagliari (2009) quando diz que a 

escola é o único lugar onde se escreve sem motivo e contribui para a desmotivação 

e o desinteresse do aluno para escrever. 

 

 

4.5 Sintetizando 

 

Diversas são as causas que podem motivar ou desmotivar os alunos para a 

produção escrita na sala de aula. Os fatores aqui analisados foram os que 

apareceram de forma mais explícita nos dados coletados. Uma síntese do que 

podem contribuir para a motivação/desmotivação em cada categoria, mencionadas 

nas seções anteriores, será apresentada a seguir. 

 

 
Quadro 3 – Fatores que podem motivar ou desmotivar a escrita 
 
 
 



75 
 

Fonte: Elaborado pela autora (2018). 

 

 

  

 
CATEGORIA 

 
FATORES QUE PODEM MOTIVAR 

FATORES QUE PODEM 
DESMOTIVAR 

Os gêneros e tipos textuais 
solicitados nas aulas de LP 

 Variedade de gêneros 
trabalhados; 

 Aproximação com a 
realidade dos alunos; 

 Sequência de atividades 
variadas. 

 Seleção dos 
gêneros sem levar 
em conta as 
habilidades dos 
alunos. 

A metodologia da 
professora 

 Criatividade; 
 Estratégias, tarefas e 

recursos diversos; 
 Equilíbrio entre desafios 

propostos e habilidades dos 
alunos; 

 Relação afetiva saudável; 
 Feedbacks e elogios; 

 Utilização da 
mesma estratégia 
e modelo de 
atividade em todas 
as aulas. 

A correção dos textos  Feedback positivo e elogios 
nos textos dos alunos; 

 Correção interativa que 
fornece informações claras 
sobre os erros e apontam 
estratégias para a superação 
dos mesmos. 

 Falta de critérios 
para a correção; 

 Recados vagos; 
 Correção 

resolutiva focada 
na ortografia; 

 Caneta vermelha. 

Expectativa quanto ao 
destino dos textos 

 Divulgação dos textos 
produzidos na sala de aula. 

 Falta de 
esclarecimento do 
que será feito com 
os textos. 
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5.1 Apresentação 

 

Se perguntarmos aos alunos do Ensino Fundamental II por que eles não 

gostam de escrever na escola, receberemos inúmeras repostas que apontam os 

motivos que levam os estudantes a fugirem da produção textual escrita. No 

ambiente escola é comum escutarmos queixas frequentes dos professores sobre a 

desmotivação dos alunos como também da sua própria motivação para estimulá-los 

a escrever. De acordo com Bzuneck (2009), a motivação aparece como um objeto 

altamente complexo no contexto escolar atualmente, e seus efeitos imediatos podem 

ser vistos em sala de aula. 

No que diz respeito à motivação para a escrita, diversas pesquisas apontam 

que quanto mais avança na escolaridade, mais o aluno perde o interesse e a 

motivação para escrever na escola. Conforme Costa e Boruchovitch (2010), para 

motivar os alunos a produzir texto, é essencial que os professores estejam atentos a 

alguns fatores que podem elevar a motivação. 

 

Desenvolver a capacidade para escrever traz ganhos sociais e 
intelectuais. Fomentar crenças positivas a respeito da escrita, 
favorecer o compromisso dos estudantes com ela por meio de metas e 
contextos autênticos, prover um contexto de apoio e criar um ambiente 
emocional apropriado à escrita são as quatro principais condições de 
promover e manter a motivação para a escrita em sala de aula [...] 
(COSTA; BORUCHOVITCH, 2010, p. 198). 

 

Sabemos que, apesar de sua relevância, a motivação para a escrita ainda 

tem sido pouco estudada no contexto educacional brasileiro. Talvez por falta de 

conhecimento o motivacional quase não é considerado na prática docente na 

maioria das nossas escolas. 

Em vista do exposto, apresentamos uma proposta de intervenção, 

direcionada aos professores, que visa a apresentar estratégias que ajudem os 

docentes a motivar os alunos para a produção escrita na sala de aula. Foi utilizando 

os resultados reais da pesquisa (para incentivar os professores a criarem ambientes 

emocionais seguros para a escrita) que organizamos a proposta de intervenção que 

ora disponibilizamos.  

Assim, levamos em conta a análise dos dados coletados, em outras palavras, 

o olhar dos alunos sobre o que motiva ou desmotiva a produzir textos nas aulas de 
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LP, como também nos fatores para desenvolver a motivação a escrita, descritos por 

Costa e Boruchovitch (2010). Além disso, apoiamo-nos em uma sólida 

fundamentação teórica sobre a temática abordada. 

A nossa proposta de intervenção, intitulada Motivando a produção escrita: 

sugestões pedagógicas, está organizada em forma de oficinas direcionadas para 

professores de LP do Ensino Fundamental II. São quatro oficinas, cada uma 

privilegia uma das categorias mais recorrentes nos dados coletados e analisados 

nesta pesquisa, a saber: 1) gêneros e tipos textuais solicitados nas aulas de LP; 2) 

metodologia da professora; 3) correção dos textos; 4) destino dado aos textos.  

Desta forma, temos na oficina 1, A motivação/desmotivação para o que se 

escreve nas aulas de LP, discute a seleção dos gêneros e tipos textuais para a 

produção escrita nas aulas de LP. Que critérios os professores utilizam para 

escolher os gêneros que serão objetos de estudo nas aulas? Partimos da 

perspectiva de que os gêneros e tipos textuais podem ser elementos motivadores na 

medida em que sejam desafios condizentes com as habilidades linguísticas e 

comunicativas dos alunos. 

Na sequência, na oficina 2, Como são encaminhadas as atividades de 

escrita?, o foco será a metodologia dos professores e as estratégias de ensino que 

podemos usar para motivar a produção escrita nas aulas de LP, visto que 

constatamos nesta investigação, que os alunos não ficam motivados se as 

atividades forem encaminhadas sempre da mesma maneira. 

Na oficina seguinte, intitulada O medo da caneta vermelha: quando a 

correção motiva/desmotiva a prática da escrita, discutiremos as formas de corrigir os 

textos dos alunos e qual tipo de correção pode motivar os alunos para revisar e 

reescrever seus textos. E, por fim, na oficina 4, O que é feito com os textos dos 

alunos?, dialogaremos sobre o destino dado aos textos produzidos na escola e 

sobre estratégias e atividades que podemos utilizar para divulgar o texto dos 

estudantes. 

Na elaboração das oficinas consideramos também, a necessidade de criar 

laços afetivos para favorecer um ambiente emocional positivo no processo de ensino 

e aprendizagem. À vista disso, sugerimos dinâmicas e atividades que podem ampliar 

o potencial afetivo dos professores, bem como atividades de produção textual escrita 

a partir dos gêneros conto, poema visual, crônica e carta do leitor, que podem ser 

aplicadas nas aulas de LP com alunos do 8º ano e do 9º ano. 
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Convém lembrar que as oficinas não são “soluções mágicas” que resolverão 

os problemas de motivação para escrever na escola. Elas são sugestões, baseadas 

no que foi apontado pelos sujeitos da pesquisa, para elevar a motivação dos alunos 

e encorajá-los a produzir mais nas aulas de LP. Esperamos contribuir para um 

aprofundamento do saber docente, especialmente no que concerne à motivação 

para a escrita, no sentido de melhorar a qualidade do ensino de produção textual em 

nossas escolas. 

 

 

5.2 Quadro síntese das oficinas 

 

Quadro 4 – Síntese das oficinas 
 

Título: Motivação e escrita: sugestões para a prática pedagógica 

Objetivos:  

 Apresentar estratégias que ajudem os docentes a motivar os alunos para a produção 
escrita na sala de aula. 

 Utilizar resultados reais da pesquisa para incentivar os professores a criarem 
ambientes emocionais seguros para a escrita. 

 Realizar atividades de escrita breves para encorajar a escrita regular; 
OFICINAS OBJETIVOS TEMPO PREVISTO 

1. A motivação/desmotivação 
para o que se escreve nas aulas 
de LP. 

 Discutir como é feita a 
seleção dos gêneros e 
tipos textuais para a 
produção escrita nas 
aulas de LP; 

 Produzir condições 
que elevem a 
motivação para a 
escrita; 

 Criar um ambiente 
emocional positivo; 

 Produzir crônicas. 

3 horas 

2. Como são encaminhadas as 
atividades de escrita? 

 Refletir sobre a 
metodologia e as 
estratégias de ensino 
que podemos usar 
para motivar a 
produção escrita nas 
aulas de LP; 

 Produzir condições 
que elevem a 
motivação para a 
escrita; 

 Criar um ambiente 
emocional positivo; 

 Produzir poemas 
visuais. 

3 horas 
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3. O medo da caneta vermelha: 
quando a correção 
motiva/desmotiva a prática da 
escrita. 

 Discutir as formas de 
corrigir os textos dos 
alunos e qual tipo de 
correção pode motivar 
os alunos para revisar 
e reescrever seus 
textos; 

 Produzir condições 
que elevem a 
motivação para a 
escrita; 

 Criar um ambiente 
emocional positivo; 

 Produzir crônicas. 

3 horas 

4. O que é feito com os textos 
dos alunos? 

 Dialogar sobre o 
destino dado aos textos 
produzidos na escola; 

 Mostrar estratégias e 
atividades que 
podemos utilizar para 
divulgar o texto dos 
estudantes; 

 Produzir condições que 
elevem a motivação 
para a escrita; 

 Criar um ambiente 
emocional positivo; 

 Produzir carta do leitor. 

3 horas 
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5.3 Oficina 1 – A motivação/desmotivação para o que se escreve 

nas aulas de LP 
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Encaminhamento metodológico 

 

 

 

 

 

 

 

Etapas propostas 

 

1. Acolhimento, apresentação do grupo e da proposta das oficinas. 

2. Sensibilização – dinâmica A palavra de que eu gosto... 

 

 

 

Para realizar esta atividade você vai precisar de: 

 Cartões de papel; 

 Canetas hidrocor coloridas. 

 

 

Procedimentos 

 Entregar um cartão de papel e uma caneta a cada participante e pedir que 

escreva uma palavra de que goste, seja porque ache a palavra bonita, seja 

porque remete a alguma coisa que o agrade, etc. 

 Assim que todos os participantes tiverem escrito, forma-se um círculo e cada 

um mostra sua palavra aos demais do grupo e explica porque gosta dessa 

palavra. 

 O exercício associa o ato de escrever ao lado emocional dos participantes. 

 

Adaptação: Neilma da Silva Bispo 

 

Fonte: FERRAREZI, J. C.; CARVALHO, R. S. Produzir textos na educação básica: o que saber, 
como fazer. 1. Ed. São Paulo: Parábola Editorial, 2015. 

 

 

A palavra de que eu gosto... 

Oficina 1 – A motivação/desmotivação para o que se escreve nas aulas de LP. 

Gênero textual – conto 
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3. Roda de conversa sobre a seleção dos gêneros para trabalhar nas aulas de LP. 

 

 Deixar que os professores falem sobre como selecionam os gêneros textuais 

a serem trabalhados. 

 Provocações: O que levam em conta na hora da escolha? Gênero e tipo 

textual é a mesma coisa? Os gêneros escolhidos estão de acordo com as 

competências dos alunos? Já perceberam se algum gênero trabalhado foi um 

desafio além das habilidades dos discentes? Os alunos ficam motivados 

quando apresenta um novo gênero? 

 Apresentar três plaquinhas com gêneros textuais que não fazem parte do 

contexto dos docentes, por exemplo: petição, procuração, ofício, e pedir que 

escolham um para ser produzido na oficina, dar um tempo para cada 

participante explicar o porquê da escolha.  

 Provocação: Vocês se sentem motivados para produzir o texto? Por quê? 

 

4. Dividir a turma em três grupos e explicar que vamos trabalhar com o gênero 

conto, deixando claro que a atividade de produção pode ser aplicada com os alunos 

do 8º ano e do 9º ano. 

 

 Leitura colaborativa, com o apoio de slides, do conto Passe de mágica, de 

Moacyr Scliar. 

MOACYR SCLIAR  

Passe de mágica 

 Mágicos fazem congresso para aprender novos truques. Evento de cinco dias em Barueri 

(SP) teve mercado de mágica e conferências com ilusionistas internacionais. 

Cotidiano, 3.nov.04  

 

O congresso ultrapassou as melhores expectativas dos organizadores. Não apenas o 

número de participantes era muito grande, como também a qualidade dos truques 

apresentados por mestres internacionais revelou-se soberba. Além disto, o clima era de 

amável convivência, mesmo porque ali todos mais ou menos se conheciam. Estavam 

hospedados em um único hotel e, durante as refeições, o papo fluía animado, todos 
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 Explicar que o escritor gaúcho Moacyr Scliar (1937 – 2011), em certo período, 

escreveu contos inspirados em notícias publicadas em jornal. Conversa sobre 

a estratégia usada pelo autor. 

trocando ideias sobre mágica e ilusionismo. 

No terceiro dia apareceu um desconhecido. Era um homem de meia idade, simpático, 

elegantemente vestido, falando português com um forte mas indefinido sotaque. 

Apresentava-se como o Grande Astor e dizia ter sido convidado para apresentar um 

original número de mágica, exibindo inclusive a cópia do e-mail que teria recebido. 

Ninguém, na comissão organizadora, lembrava-se desse e-mail; a verdade, porém, é que 

os preparativos haviam sido apressados e confusos, e o convite bem poderia ter sido 

expedido por iniciativa de alguém. 

De qualquer modo, seria uma descortesia mandar embora o Grande Astor, que, ademais, 

parecia de fato um experiente ilusionista. Seu número passou a ser aguardado com certa 

expectativa e foi apresentado no encerramento do congresso. No pequeno palco da sala 

de espetáculos havia uma vistosa caixa de madeira. O Grande Astor pediu que o 

colocassem ali, que fechassem a tampa com cadeados e que, depois de 30 segundos a 

abrissem. Isto foi feito: não havia ninguém na caixa, claro. Os mágicos aguardaram que o 

Grande Astor aparecesse para explicar o truque, mas ele tinha mesmo sumido. Número 

notável, todos reconheciam, mas, ao mesmo tempo, inquietante. 

Quando voltaram para o hotel tiveram outra, e desagradável, surpresa. Objetos tinham 

desaparecido, como por encanto, de todos os apartamentos: celulares, laptops, relógios, 

sem falar em joias e dinheiro. E o gerente estava transtornado: sua mulher, uma bela e 

sensual morena, também sumira. 

Ficou claro porque o Grande Astor não reaparecera para receber o troféu Mandraque, a 

que fazia jus por ter apresentado o melhor número do evento; ele por assim dizer 

simplificara as coisas, como se constatou ao abrir o armário onde ficava a bela estatueta. 

Ela tinha sumido. Como por passe de mágica, diriam vocês? Pois é. Como por passe de 

mágica. 

 

 

Fonte: http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff0811200405.htm 
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 Proposta de produção: entregar uma notícia impressa para cada grupo e 

propor que, utilizando a estratégia de Moacyr Scliar, produzam um conto, que 

será socializado com o grupo. 

 

 

Texto 1 

Qua, 07/02/2018 às 11:21 | Atualizado em: 07/02/2018 às 13:18 

Homem leva choque ao tentar roubar fios do metrô na Paralela 

Da Redação 

 

Um homem recebeu uma descarga elétrica no metrô na noite desta terça-feira, 6. De 

acordo com a CCR Metrô, empresa que administra o equipamento, o rapaz e um 

comparsa teriam tentado roubar cabos do modal, quando um deles pulou a cerca de 

proteção da estação Tamburugy e acabou recebendo o choque.  

Segundo a CCR Metrô, equipes médicas do sistema prestaram os primeiros socorros no 

local. O Serviço de Atendimento Médico de Urgência (Samu) foi acionado e encaminhou o 

suspeito para o Hospital Geral do Estado (HGE), na avenida Vasco da Gama. Não há 

informações sobre o estado de saúde dele. O parceiro dele fugiu do local. 

Em nota, a empresa disse que para impedir esse tipo de crime vem reforçando o sistema 

com rondas de vigilância e instalando novos dispositivos de segurança. 

 

Fonte: http://www.atarde.uol.com.br/bahia/salvador/noticias/1934335-homem-leva-
choque-ao-tentar-roubar-fios-do-metro-na-paralela 

 
 

 

 

Texto 2 

Seg, 05/02/2018 às 14:15 | Atualizado em: 05/02/2018 às 14:33 

Fantasia de unicórnio lidera ranking de buscas na internet 

 

Quem já curtiu o Fuzuê e o Furdunço neste fim de semana deve ter percebido a 

reprodução desenfreada de um animal que não faz parte da cultura brasileira. Aliás, 

nem existe de verdade. Ele tem chifre, orelhinhas estranhas e cores a perder de vista. Se 

http://www.atarde.uol.com.br/bahia/salvador/noticias/1934335-homem-leva-choque-ao-tentar-roubar-fios-do-metro-na-paralela
http://www.atarde.uol.com.br/bahia/salvador/noticias/1934335-homem-leva-choque-ao-tentar-roubar-fios-do-metro-na-paralela
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você pensou no unicórnio, saiba que ele está por toda parte, não só no Carnaval, mas 

também no mundo virtual. 

Segundo o Google Trends, o unicórnio lidera o ranking das 10 fantasias mais buscadas 

na internet nos últimos 30 dias, com um crescimento de 12 vezes comparado com 2017. 

A pesquisa mostra os resultados em todo o país no mês de janeiro, excluindo apenas o 

termo "fantasias de Carnaval". 

Completam o pódio os temas de sereia (segundo lugar) e a de Mulher Maravilha 

(terceira posição). Além delas, o ranking contempla figurinos clássicos, como o da 

Minnie (em nono lugar), e também inspirações para as novas gerações, entre elas a 

Ladybug, do desenho Miraculous (sétima posição). 

De acordo com o ranking, o campeão unicórnio não figurou entre as 10 mais procuradas 

em 2017. Entretanto, foi no ano passado que o tema começou a aparecer com mais 

força no Carnaval de Salvador, ganhando adeptas (e adeptos) de todas as idades. Este 

ano, a tiara temática é complementada com blusas, collants, saias de filó e outros 

acessórios, além da maquiagem com muito glitter e glamour. 

 

Fonte: http://atarde.uol.com.br/carnaval/noticias/1933723-fantasia-de-unicornio-lidera-
ranking-de-buscas-na-internet 

 

 

 

 

Texto 3 

Rei do suspiro adota terno e gravata e atrai turistas em praias de Alagoas 

 

Há 23 anos a rotina é a mesma. Mesmo sob o calor de 30 graus, Luís Eudes Floripes da 

Silva, 64, não muda o figurino. Paletó, camisa branca, gravata e uma bandeja de 

suspiros feitos pela mulher, Marlene Calixto dos Santos. 

O escritório é a orla de águas claras de Maceió. Os alagoanos o chamam de Rei dos 

Suspiros, e a alcunha pegou. Ele também vende broas e sequilhos, mas os suspiros são o 

carro-chefe do negócio iniciado por acaso. 

Ainda jovem, Luís chegou de Mata Grande, no sertão, a 287 km da capital, com o sonho 

de se tornar padre. No seminário teve aulas de filosofia, e toda a educação formal foi 
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custeada pela igreja. 

Após os estudos, prestou vestibular e cursou direito. Mas nunca exerceu a profissão. 

Deixou o seminário, casou-se e virou corretor de imóveis e de seguros. 

Foi nessa profissão em que acredita ter aprendido suas técnicas de vendas. Um dia 

percebeu que os suspiros vendiam muito e passou a investir no produto. 

Um amigo sugeriu que Luís vendesse o quitute vestindo terno, que chamaria atenção. E 

assim estava pronto o seu plano de negócio com direito a estratégia de marketing. 

Quando perguntam como aguenta o calor, sorri e responde com voz pausada. "O corpo 

acostuma. Aprendi com um padre do sertão que o segredo para não sentir calor é ficar 

calmo. Se a gente fica tranquilo, vem um ventinho. Se você se agitar, o calor sobe", 

conta. 

Para Luís, a estação mais lucrativa é o verão, quando as praias estão lotadas e os 

turistas procuram as guloseimas. Ele percorre a orla da capital e os balneários de Barra 

de São Miguel e Gunga, na Grande Maceió, entrando em restaurantes e bares. 

Também pode ser visto em empresas, órgãos públicos ou fazendo entregas em 

domicílio das encomendas feitas por celular e redes sociais. 

Mensalmente são mais de 1.500 unidades de suspiros, além dos outros produtos. Por 

causa desta aceitação e da elegância, Luís Eudes já foi notícia até fora do país. 

Conta que ganhou 13 prêmios de reconhecimento. Conduziu a tocha olímpica e é 

convidado a participar de eventos, seja para a venda de quitutes seja para fazer 

palestras motivacionais. 

No ofício, além da mulher, tem a ajuda de um dos quatro filhos. Luís trabalha das 9h à 

0h. Os suspiros já garantiram a compra de um carro usado e a criação dos filhos, todos 

terminando o ensino médio. Uma das filhas tenta entrar no curso de medicina. 

 

Fonte: http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2018/01/1947234-rei-do-suspiro-adota-
terno-e-gravata-e-atrai-turistas-em-praias-de-alagoas.shtml 

 

 

 

 Socialização dos textos, comentários sobre a atividade e avaliação da oficina.  

 

5. Dinâmica de encerramento.  
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Os participantes são divididos em duplas, e o guia pede que eles fiquem o mais 

perto possível um do outro. A ideia é que, quando for dado o sinal, eles caminhem 

lentamente, um olhando para o outro com amorosidade e carinho. Fazem de conta 

que estão há um tempo sem se ver e estão com saudades. A cada passo que 

derem, olhando para o outro, que mostrem um sorriso e o desejo de se abraçarem. 

Com o sinal dado, eles começam a andar lentamente. Mantêm a concentração no 

contato com o outro e com os movimentos lentos. Eles se encontram e se abraçam 

calmamente, abrindo os braços e envolvendo o outro. Mudam de dupla. Afastam-se 

e repetem a mesma ação com a saudade e o desejo de abraçar o colega. Repete-

se essa mesma proposta algumas vezes com novas duplas. Ao final, reúnem-se em 

círculo e dialogam sobre o que sentiram durante a atividade e o que ela trouxe de 

riqueza para a vida cotidiana. 

 

Reflexões: 

 Abraçar o outro é colocar os corações para se encontrarem. 
 O viver junto em grupo é uma maneira de construir novas famílias para se 

exercitar o amor. 
 Nossa sinceridade na relação com o outro depende de nosso desejo 

respeitoso e carinhoso. 
 

Fonte: WENDELL, Ney. Carinho se aprende: atividades para professores e pais. Recife: Prazer de 
Ler, 2016. 

 

 

  

Desejando um abraço 
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5.4 Oficina 2 – Como são encaminhadas as atividades de escrita? 
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Etapas propostas 

 

1. Acolhimento 

2. Sensibilização – dinâmica Poesias adesivas 

 

 

 

 

 

O educador escreve no quadro três palavras: sentir, viver e desejar. Pergunta aos 

participantes o que cada uma delas representa e as diferenças e similitudes. 

Distribuem-se seis tiras de papel com as seguintes frases: “Eu sinto...”, “Eu vivo...”, 

“Eu desejo...”. Eles deverão completá-las com uma frase que faça as pessoas 

pensarem em algo que provoque e chame a atenção. O educador informa que 

essas frases serão coladas durante o dia inteiro em alguns ambientes da escola, 

influenciando as pessoas a parar e refletir sobre o que está escrito. 

Os participantes ficarão livres para organizar a frase de forma criativa e se 

necessário colocar alguma ilustração. Após finalizarem, eles colocam os textos nos 

ambientes e outros colegas devem passar entre eles para conhecerem. Retornam à 

sala e conversam sobre o que leram e o que acharam mais interessante, 

relacionando os temas ao autoconhecimento. 

 

 

 

Fonte: WENDELL, Ney. Navegando no saber: atividades de valores humanos no incentivo à leitura 
e à escrita. Salvador: Santa Cecília Comunicação, 2013. 

 

 

Oficina 2 – Como são encaminhadas as atividades de escrita? 

Gênero – poema visual  

 

 

Poesias adesivas 
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3. Roda de conversa sobre a metodologia e estratégias utilizadas para motivar os 

alunos para a escrita. 

 

 Provocação: como costumam encaminhar as atividades de produção 

textual? Que estratégias utilizam para motivar a escrita? As atividades são 

diversificadas ou são sempre da mesma forma, mudando apenas o tema? 

 

4. Com a turma em círculo, explicar que vamos trabalhar com o gênero poema 

visual, deixando claro que a atividade de produção pode ser aplicada com os alunos 

para estimular a escrita criativa. 

 Distribuir alguns poemas do livro 2 ou + corpos no mesmo espaço, de Arnaldo 

Antunes.  

 Pedir que os participantes leiam os poemas refletindo como eles deveriam ser 

ditos e convidá-los a lerem os poemas em voz alta. 

 Escutar alguns poemas, do cd que acompanha o livro, recitados por artistas e 

locutores. Conversar sobre os poemas e sobre a audição. 

 Distribuir o texto Janela sobre a palavra (IV), de Eduardo Galeano. 

 

  

Janela sobre a palavra (IV) 

Eduardo Galeano 

 

      Magda Lemonier recorta palavras nos jornais, palavras de todos os tamanhos, e as guarda 

em caixas. Numa caixa vermelha guarda as palavras furiosas. Numa verde, as palavras 

amantes. Em caixa azul, as neutras. Numa caixa amarela, as tristes. E numa caixa 

transparente guarda as palavras que têm magia. 

      Às vezes, ela abre e vira as caixas sobre a mesa, para que as palavras se misturem do jeito 

que quiserem. Então, as palavras contam para Magda o que acontece e anunciam o que 

acontecerá. 

 

Fonte: http://helenaconectada.blogspot.com.br/2013/03/janela-sobre-palavras-iv.html 
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 Após a leitura do texto, conversar sobre o significado e a sensação que cada 

palavra carrega consigo. Pedir que os participantes digam palavras furiosas, 

amantes, neutras, tristes e mágicas. 

 Distribuir cartões de papel onde cada participante deverá escrever uma 

palavra de acordo com a classificação do texto de Galeano e colocar em 

caixas previamente etiquetadas. 

 Dividir a turma em cinco grupos, cada grupo receberá uma caixa e deverá 

produzir um poema visual a partir das palavras contidas nela. 

 Ressaltar que deverão utilizar linguagem verbal e linguagem gráfica. 

 Convidá-los a ler seus poemas como os artistas do cd de Arnaldo Antunes. 

 Montar um varal de poemas visuais. Após a montagem do varal, avaliação da 

oficina. 

 

5. Dinâmica de encerramento 

 

 

 

Em círculo e ao som de uma música, os participantes passarão entre si uma caixa 

contendo palavras “carinhosas”. A cada vez que a música parar, quem estiver com a 

caixa na mão, retira um cartão, lê para todos e faz o que está escrito em uma 

pessoa do grupo. Por exemplo: abraço, sorriso, afago, cafuné, etc. 

 

 

 

  

Sentindo as palavras 
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5.5 Oficina 3 – O medo da caneta vermelha: quando a correção 

motiva/desmotiva a prática da escrita 
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Etapas propostas 

 

1. Acolhimento 

2. Leitura colaborativa da crônica Testemunha tranquila, de Stanislaw Ponte Preta 

 

 
TESTEMUNHA TRANQUILA 
 
             O camarada chegou assim com ar suspeito, olhou pros lados e – como não 
parecia ter ninguém por perto – forçou a porta do apartamento e entrou. Eu estava 
parado olhando, para ver no que ia dar aquilo. Na verdade eu estava vendo nitidamente 
toda a cena e senti que o camarada era um mau-caráter. 
               E foi batata. Entrou no apartamento e olhou em volta. Penumbra total. 
Caminhou até o telefone e desligou com cuidado, na certa para que o aparelho não 
tocasse enquanto ele estivesse ali. Isto – pensei – é porque ele não quer que ninguém 
note a sua presença: logo, só pode ser um ladrão, ou coisa assim. 
         Mas não era. Se fosse ladrão estaria revistando as gavetas, mexendo em tudo, 
procurando coisas para levar. O cara – ao contrário – parecia morar perfeitamente no 
ambiente, pois mesmo na penumbra se orientou muito bem e andou desembaraçado até 
uma poltrona, onde sentou e ficou quieto: 
            — Pior que ladrão. Esse cara deve ser um assassino e está esperando alguém 
chegar para matar – eu tornei a pensar e me lembro (inclusive) que cheguei a suspirar 
aliviado por não conhecer o homem e – portanto – ser difícil que ele estivesse esperando 
por mim. Pensamento bobo, de resto, pois eu não tinha nada a ver com aquilo. 
            De repente ele se retesou na cadeira. Passos no corredor. Os passos, ou melhor, 
a pessoa que dava os passos, parou em frente à porta do apartamento. O detalhe era 
visível pela réstia de luz, que vinha por baixo da porta. 
            Som de chave na fechadura e a porta se abriu lentamente e logo a silhueta de 
uma mulher se desenhou contra a luz. Bonita ou feia? – pensei eu. Pois era uma graça, 
meus caros. Quando ele acendeu a luz da sala é que eu pude ver. Era boa às pampas. 
Quando viu o cara na poltrona ainda tentou recuar, mas ele avançou e fechou a porta 
com um pontapé... e eu ali olhando. Fechou a porta, caminhou em direção à bonitinha e 
pataco... tacou-lhe a primeira bolacha. Ela estremeceu nos alicerces e pimba... tacou a 
outra. 
            Os caros leitores perguntarão: — E você? Assistindo àquilo sem tomar uma 
atitude? — a pergunta é razoável. Eu tomei uma atitude, realmente. Desliguei a televisão, 
a imagem dos dois desapareceu e eu fui dormir. 
 

Fonte: http://leredescobriromundo.blogspot.com.br/2013/06/sequencia-didatica-texto-
testemunha.html 

 

 

Oficina 3 – O medo da caneta vermelha: quando a correção motiva/desmotiva 

a prática da escrita. 

Gênero – crônica  
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3. No data show, projetar o seguinte texto: 

 

 

  
      Um dia de muito sol Senna foi andar de barco com a Poncarontas, o paceio foi 

muito bonito e Senna a convidou-a para sair logo mais a noite, e ela aceitou o 

convite do maravilhosso Senna. 

      Alguns dias depois Senna fez um churrasco na casa dele para os amigos, e ele 

chamou a Poncarontas, tomaram cervejas e a Poncarontas viu os cachorros dele, e 

assim mais tarde o Senna fez o pedido de casamento a ela, e ela aceitou. A lua de 

meu foi ao Polo norte junto aos ursos polares. É assim eles viveram felizes para 

sempre. 

 
Fonte: FERRAREZI, J. C.; CARVALHO, R. S. Produzir textos na educação básica: o que saber, 

como fazer. 1. Ed. São Paulo: Parábola Editorial, 2015. 

 

 

 

 

 Explicar que é o texto produzido por um aluno e propor que façam a correção.  

 Provocação: A partir da redação, seria possível determinar o ano escolar do 

autor do texto? Se vocês avaliassem a produção como se se tratasse de um 

4º ano, que nota dariam? E se mudássemos a referência e tratássemos o 

texto como de um estudante do 8º ano? Os critérios de correção seriam os 

mesmos? O que chama a atenção, à primeira vista na hora de corrigir os 

textos?  

 Refletir sobre a correção que pode motivar ou desmotivar os alunos para 

reescrever seus textos.  

 Apresentar os tipos de correção, de acordo com Ruiz (2015). 

 

4. Com a turma em círculo, projetar no data-show, algumas pistas sobre o gênero 

textual que será produzido posteriormente. 

 

1. Gênero narrativo. 

 

2. Trata da realidade, do cotidiano, com linguagem despretensiosa e temas mais 
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simples. 

 

3. Oscila entre o jornalismo e a literatura. 

 

4.  É um texto muito acessível do ponto de vista de leitura e da produção escrita. 

 

5. É, em geral, curto. 

 

6. Pode ter tom político, literário, engraçado, poético, ensaístico. 

 

7. Mistura fatos, opiniões e impressões pessoais do enunciador. 

 

8. A origem do nome remonta ao vocábulo grego chronikós, que significa "tempo". 

 

 

 

 Propor que, em grupo, produzam uma crônica a partir de fotografias do 

cotidiano. 

 

Fotografia 1 – Exposição reúne fotografias que retratam o cotidiano em Salto, SP 

 

Fonte: http://g1.globo.com/sao-paulo/sorocaba-jundiai/noticia/2013/05/exposicao-reune-fotografias-
que-retratam-o-cotidiano-em-salto-sp.html 

http://g1.globo.com/sao-paulo/sorocaba-jundiai/noticia/2013/05/exposicao-reune-fotografias-que-retratam-o-cotidiano-em-salto-sp.html
http://g1.globo.com/sao-paulo/sorocaba-jundiai/noticia/2013/05/exposicao-reune-fotografias-que-retratam-o-cotidiano-em-salto-sp.html
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Fotografia 2 – Exposição Fragmentos tem registros de personagens do cotidiano de 

Salvador e Cachoeira 

Fonte: http://www.newscariri.com.br/2017/07/em-cartaz-exposicao-fragmentos-tem-registros-de-
personagens-do-cotidiano-de-salvador-e-cachoeira 
 
 

Fotografia 3 – O leão e guerra cotidiana 

Fonte: http://noblat.oglobo.globo.com/artigos/noticia/2015/12/gazela-o-leao-e-guerra-
cotidiana.html 



98 
 

 

 Em seguida, os grupos trocarão os textos e farão uma correção textual-

interativa, com bilhetes orientadores que, conforme Tapia e Fita (2001),  

contém, além de apontamentos e sugestões para qualificar o conteúdo e a 

linguagem do texto, elogios aos estudantes, servindo como forma de 

motivação e desenvolvimento do lado afetivo entre aluno e o professor. 

 Após a correção, os textos serão socializados e cada grupo falará um pouco 

se o tipo de correção facilita e motiva a revisão reescrita do texto. 

 

6. Avaliação da oficina e dinâmica de encerramento – Floquinhos de carinho. 

 

 

 

 

 

 Distribuir bolinhas de algodão, que simbolizam “carinho”, e pedir que segurem 

enquanto escutam o seguinte texto:  

 

Era uma vez uma pequena aldeia onde o dinheiro não entrava.  

Tudo o que as pessoas compravam, tudo o que era cultivado e produzido por cada 

um era trocado entre eles! 

A coisa mais importante, a coisa mais valiosa, era a AMIZADE!  

Quem nada produzia, quem não possuía coisas materiais, que pudessem ser 

trocados por alimentos, ou utensílios, davam seu carinho. 

O carinho era simbolizado por um floquinho de algodão; muitas vezes era normal 

que as pessoas trocassem floquinhos sem querer nada em troca, apenas pelo 

simples prazer de "DOAR" e ver o outro feliz! 

As pessoas davam seu CARINHO, pois sabiam que receberiam outros num outro 

momento ou em outro dia. 

Um dia, uma mulher muito má que vivia fora da aldeia e que não havia 

experimentado o prazer de doar; convenceu um pequeno garoto a não dar mais 

seus floquinhos.  

Desta forma, ele seria a pessoa mais rica da cidade e teria o que quisesse. 

Iludido pelas palavras da malvada, o menino que era uma das pessoas mais 

Floquinhos de carinho 
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populares e queridas da aldeia, passou a juntar CARINHOS.  

E em pouquíssimo tempo sua casa estava repleta de floquinhos, ficando até difícil 

de circular dentro dela! 

Daí então, quando a cidade já estava praticamente sem floquinhos, as pessoas 

começaram a guardar o pouco de CARINHO que tinham e toda a HARMONIA da 

cidade desapareceu, surgindo a ganância, a desconfiança, o primeiro furto, o ódio, a 

discórdia. 

As pessoas passaram a se xingar e a se ignorarem umas às outras pelas ruas pela 

primeira vez. 

Como era o mais querido da cidade, o garoto foi o primeiro a sentir-se triste e 

sozinho. Isto fez o menino procurar a velha mulher para perguntar-lhe se aquilo fazia 

parte da riqueza que ele acumularia... 

Não a encontrando mais, ele tomou a decisão. Pegou uma grande carroça, colocou 

todos os seus floquinhos em cima e caminhou por toda a cidade distribuindo 

aleatoriamente seu carinho!  

A todos que dava carinho, apenas dizia: "Obrigado por receber meu carinho".  

Assim, sem medo de acabar com seus floquinhos, ele distribuiu até o último carinho 

sem receber um só de volta. 

Sem que tivesse novamente tempo de sentir-se sozinho e triste, alguém caminhou 

até ele e lhe deu carinho.  

Um outro fez o mesmo.... e outro... e mais outro... até que a aldeia voltou ao 

normal!!! 

 

 

 Propor que todos comecem a distribuir “floquinhos de carinho”, entregando ao 

outro um pedacinho do algodão, dizendo: “Obrigado por receber meu carinho” 

e finalizando com um abraço. 

 

 

 

Fonte: http://www.donamaricotafeliz.com.br/2015/03/a-lenda-do-floquinho-de-algodao.html  
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5.6 Oficina 4 – O que é feito com os textos dos alunos? 
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Etapas propostas 

 

1. Acolhimento 

2. Sensibilização – dinâmica Estação do respeito. 

 

 

 

O guia organiza o grupo em círculo e vai de um em um, tocando nas mãos e 

dizendo: “Eu respeito o seu corpo”, “Eu respeito a sua religião”, “Eu respeito a sua 

opinião”, “Eu respeito sua vida”, etc. Para cada participante, o guia cria uma nova 

frase ou repete as mesmas, sempre falando as palavras iniciais da frase: “Eu 

respeito...” Depois de falar com todos, o guia diz que os participantes farão a 

mesma coisa e pede que tenham calma e olhem para o outro na hora de falar. 

Seguem mudando as pessoas no círculo até que todos tenham participado. Ao final, 

o guia pergunta como se sentiram no momento de falar e de ouvir as frases. 

Concentra-se no valor da palavra respeito e seu significado de cuidado do outro. 

 

Reflexões 

 Falar a palavra respeito repetidas vezes é uma aprendizagem para que ela 

seja usada com frequência no cotidiano. 

 Falar e tocar fortalecem a vontade que se tem de cada palavra chegar ao 

coração do outro. 

 

Adaptação: Neilma da Silva Bispo 

 

Fonte: WENDELL, Ney. Carinho se aprende: atividades para professores e pais. Recife: Prazer de 
Ler, 2016. 

 

 

 

Oficina 4 – O que é feito com os textos dos alunos? 

Gênero – carta do leitor 

 

 

Estação do respeito 
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3. Roda de conversa sobre o destino dado aos textos produzidos na escola e sobre 

estratégias e atividades que podemos utilizar para divulgar o texto dos estudantes. 

 Provocações: O que vocês fazem com os textos produzidos nas aulas de LP? 

Propor o que será feito com os textos antes da produção deixa os alunos 

mais motivados para escrever? De que forma divulgar os textos? 

 

4. Com a turma em círculo, explicar que vamos trabalhar com o gênero carta do 

leitor, esse gênero possibilita a utilização concreta do que for produzido, pois 

proporciona aos alunos a oportunidade de comunicar-se, opinar e elaborar críticas 

sobre determinados assuntos. A atividade sugerida pode ser aplicada com os alunos 

do 8º ano e do 9º ano, nas aulas de LP. 

 Discutindo o tema: Música de qualidade. 

 Distribuir o texto publicado pelo cantor Jorge Vercillo em seu facebook e 

reproduzido no site Tv em foco. 

 

Jorge Vercillo diz que culpa da má qualidade da música brasileira é do 
próprio público 
 
08/02/2018 
João Almeida 
 
O cantor Jorge Vercillo ‘filosofou’ sobre a atual fase da música brasileira e disse que a tal 
má fase que vivemos é, em grande parte, provocada pelo próprio público. 
 
“A responsabilidade desse nível baixíssimo de música É em grande parte do PÚBLICO!! 
Na verdade hoje muitas pessoas não estão dando a menor importância pra música, elas 
vão às festas pra beber e ou arrumar alguém pra ficar, namorar etc…. sinto que parte 
delas perdeu o ouvido harmônico musical e perdeu também o universo simbólico, a 
capacidade de interpretação de texto pra alcançar uma letra mais elaborada, (mesmo 
que seja falando de sexo, tesão etc...)”, argumentou o cantor e compositor. 
E acrescentou: “Todas as manifestações musicais e culturais são legítimas sim ! 
Precisam ser respeitadas e valorizadas ! A grande maioria dos artistas de destaque atual 
no sertanejo, sofrência, funk etc… queriam no fundo era viver de MÚSICA de mais 
QUALIDADE !! Todos eles sonham em poder sobreviver de música e fazendo algo 
melhor de sua vida. Afirmo isso porque conheço pessoalmente muitos e os respeito 
inteiramente. Muitos deles tem talento total para cantar músicas infinitamente 
melhores do que eles tem feito, e fariam isso sem sair dos seus estilos próprios !!!!!!”. 
E prosseguiu o seu raciocínio: “Não estou aqui fazendo apologia à MPB, nem muito 
menos falando pelos meus interesses como artista! Pelo contrário, estou me expondo 
aqui para levantar uma análise mais profunda pra nós!!! Sei que ao dizer o que estou 
dizendo, desagrado a MUITAS PESSOAS que não querem ser confrontados em suas 
opiniões. A VIDA NÃO SE RESUME A ATRAIR MAIS PESSOAS OU PERDER SEGUIDORES 
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NO FACEBOOK !!!!! O problema não é o estilo, mas sim a péssima qualidade de música 
que parte do público está escolhendo, pois uma parte grande da população me parece 
que tem preguiça de pensar ou ouvir …. as pessoas tem dado ibope apenas pra músicas 
apelativas, cafonas, infantis e sem o mínimo de musicalidade”. 
“Essas músicas são as escolhidas por muitos de vocês, o público! 
Vamos assumir isso e tudo bem! Ninguém é obrigado a escutar Jazz, beleza, mas gosto 
não se discute, LAMENTA-SE!!! O público poderia escolher ouvir músicas muito 
melhores dos seus artistas, assim como nós podemos escolher uma realidade muito 
mais DIGNA pra todos nós! Está na hora de assumirmos quem somos e nossas escolhas 
(e nos aceitarmos com essas escolhas também). Mas as mudanças que almejamos não 
dependem do governo, nem de Jesus, nem dos militares, nem do Tom Jobim, nem dos 
extraterrestres rs…”. 
E finalizou: “Só depende de nós, só cabe a nós! Essas letras e melodias mais infantis do 
que o Clube da Xuxa rs…. são reflexo do nível da consciência coletiva do público, 
precisamos explicar mais alguma coisa ?”, questionou ele, que foi curtido milhares de 
vezes em sua página da rede social. 
 
Fonte: http://www.otvfoco.com.br/jorge-vercillo-diz-que-culpa-da-ma-qualidade-da-musica-
brasileira-e-proprio-publico/ 
 

 

 Exibir os vídeos de Spartakus Santiago e João Bemol, que discutem o texto 

de cantor e podem ser encontrados nos links abaixo:   

            https://www.youtube.com/watch?v=6y0RyVIWZl8 

            https://youtu.be/3s8renqXcQ0 

 Discussão sobre o tema e em seguida aplicação da dinâmica Construindo a 

argumentação. 

 

 

 

Para realizar essa atividade você vai precisar de: 

 Caneta e papel para os participantes. 

 

1. Proponha frases como as que vêm a seguir e peça aos participantes que as 

completem de modo coerente: 

a) A música brasileira está decadente porque... 

b) Economizar água é importante, porque... 

c) O aumento da violência é uma consequência do (da)... 

d) O hábito da leitura é pouco apreciado pelos jovens porque... 

Construindo a argumentação 

http://www.otvfoco.com.br/jorge-vercillo-diz-que-culpa-da-ma-qualidade-da-musica-brasileira-e-proprio-publico/
http://www.otvfoco.com.br/jorge-vercillo-diz-que-culpa-da-ma-qualidade-da-musica-brasileira-e-proprio-publico/
https://www.youtube.com/watch?v=6y0RyVIWZl8
https://youtu.be/3s8renqXcQ0
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e) É importante combater o fumo, pois... 

f) O avanço tecnológico, especialmente dos celulares e tabletes, trouxe... 

 

2. Acompanhe a tarefa, orientando os participantes a completar as frases com reais 

“motivos” que justifiquem a afirmação da primeira parte da frase, evitando 

complementos absolutos ou com apenas uma palavra. 

 

Adaptação: Neilma da Silva Bispo. 

 

Fonte: FERRAREZI, J. C.; CARVALHO, R. S. Produzir textos na educação básica: o que saber, 
como fazer. 1. Ed. São Paulo: Parábola Editorial, 2015. 

 

 

 Distribuir o seguinte texto, publicado numa revista eletrônica: 

 

Estudo demonstra que música brasileira perdeu qualidade 
 
Analista Leonardo Sales cita três razões para o fato: a absorção da música brasileira 
pelo rock, a popularização do rap e do hip-hop e a guerra televisiva dos anos 1990, 
que influenciou a linha de criação de hits. 
 
por Adriana Izel 
16/07/2017  
 
 
A música brasileira é bastante diversificada – vai da bossa nova ao rap, da MPB ao 
sertanejo, do samba ao axé. Porém, críticos e parte do público têm contestado sua 
qualidade, apontando o empobrecimento dessa importante manifestação cultural do 
país. Estudo publicado pelo analista Leonardo Sales na internet demonstra verdade 
nessa premissa. 
Em Análise da música brasileira, Sales estudou acordes e letras. Um dos parâmetros 
adotados foi a evolução temporal da produção nacional, considerando todos os 
ritmos. Segundo ele, houve declínio da complexidade da música criada no Brasil, 
quando se leva em conta os acordes (quantidade, tamanho e raridade). 
A primeira “queda” nesse quesito se deu nos anos 1960. Depois, a tendência se 
fortaleceu no fim dos anos 1980 e início dos 1990, permanecendo constante até hoje. 
O analista cita três razões para o fato: a absorção da música brasileira pelo rock – 
primeiramente, com a Jovem Guarda, na década de 1960, quando houve a primeira 
queda no quesito acordes –; a popularização do rap e do hip-hop, com harmonias 
mais simples nos anos 1980; e a guerra televisiva dos anos 1990, que influenciou a 
linha de criação de hits. “A produção de música de prateleira foi o golpe final na 
complexidade das composições brasileiras”, diz Sales. 
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LETRAS 
 
Por outro lado, o pesquisador aponta artistas e estilos mais complexos da cena 
brasileira. O ranking geral, que considera variáveis relacionadas a acordes e letras 
(raridade, quantidade, percentual e tamanho), é encabeçado por Chico Buarque. O 
autor de Construção lidera o índice de raridade de acordes e ocupa a terceira posição 
no quesito quantidade de palavras. 
O segundo colocado nesse ranking da complexidade é Djavan. O alagoano se destacou 
nas categorias raridade de acordes e quantidade de harmonias diferenciadas. O 
ranking dos 10 mais tem ainda Ivan Lins, João Bosco, Ed Motta, Caetano Veloso, 
Lenine, Vinicius de Moraes e Gilberto Gil. 
O estudo destaca Ed Motta e Lenine, que tiveram bons índices relativos a acordes de 
suas composições. Lenine é o autor que mais usa harmonias desconhecidas, enquanto 
Ed Motta se destaca na área de acordes únicos. 
De acordo com Sales, a MPB é o estilo mais completo em relação a harmonias, seguida 
por bossa nova, samba e pagode (analisados como gênero único) e gospel. 
Quando se fala de amplitude de vocabulário, o campeão é o rap, seguido por MPB e 
música regional. “Alguns resultados me surpreenderam. Outros eu já esperava. O 
protagonismo da MPB já era previsto, com sua música muito complexa. Sabia também 
que as letras do rap teriam destaque, apesar de o gênero trazer harmonia mais 
simples”, comenta Leonardo Sales. 
 
De acordo com ele, o grupo Facção Central apresentou mais variações de letras. Nos 
anos 1990, essa banda de rap se tornou famosa com versos fortes que denunciam as 
mazelas do país. Destacam-se ainda Apocalipse 16, Chico Buarque e Caetano Veloso. 
 
ACORDES  
Levando em consideração a similaridade de acordes, Leonardo Sales chegou a cinco 
classificações relativas a musica brasileira, batizadas de Feijoada clássica, Mistureba, 
Leve seu filho pro bom caminho, Ouça com seus pais e Pra ninguém reclamar. 
 
Mistureba engloba rock oitentista, axé, forró atual e sertanejo atual, reunindo Legião 
Urbana, Capital Inicial, Engenheiros do Hawaii, Asa de Águia, Babado Novo, Cheiro de 
Amor, Fernando & Sorocaba, Falamansa e Calcinha Preta. Polêmico? Leonardo 
explica: “A impensável junção da Legião e Asa de Águia ocorre no Mistureba porque 
ali se juntaram os acordários mais enxutos, como é próprio da Legião, dadas as 
influências do rock inglês e do punk. A axé music também investe em harmonias 
simples.” 
 
Em Pra ninguém reclamar (MPB atual, axé, pagode, reggae e funk melódico), o 
pesquisador reuniu Lenine, Chico César, Cássia Eller, Claudinho e Buchecha, Perlla, 
Netinho, Banda Eva, Natiruts e Armandinho. As demais classificações são menos 
surpreendentes. Leve seu filho pro bom caminho, por exemplo, mescla rock dos anos 
1990 e punk (Raimundos, Charlie Brown Jr., Tianastácia, Mamonas Assassinas e 
Planet Hemp). 
 
Ouça com seus pais tem MPB e samba (Chico Buarque, Caetano Veloso, Gilberto Gil, 
Maysa, Herivelto Martins, Baden Powell, Toquinho, Cartola, Arlindo Cruz e 
Exaltasamba), enquanto Feijoada clássica juntou brega, sertanejos antigos e Jovem 
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Guarda. A íntegra do estudo Análise da música brasileira está disponível em 
https://leosalesblog.wordpress.com/. 
 
 
 

Fonte: https://www.uai.com.br/app/noticia/musica/2017/07/16/noticias-
musica,209779/estudo-demonstra-que-musica-brasileira-perdeu-qualidade.shtml 

 

 

 Ler com o grupo de forma compartilhada. 

 Dividir a turma em grupos e propor que escrevam uma carta do leitor para 

elogiar ou criticar o texto lido anteriormente. 

 Socialização dos textos e avaliação da oficina. 

 

5. Dinâmica de encerramento 

 

 

 

O organizador pode escolher como presente alguma guloseima como uma caixa de 

bombom com o mesmo número de participantes, ou outro que possa ser distribuído 

uniformemente no final da dinâmica. Este presente deve ser leve e de fácil manejo, 

pois irá passar de mão em mão. Tente embrulhá-lo bem atrativo com um papel 

bonito e brilhante para aumentar o interesse dos participantes em ganhá-lo. 

Disposição e local: os participantes devem estar em roda ou descontraidamente 

próximos. 

O organizador com o presente na mão entrega-o a alguém e lê o primeiro parágrafo. 

Em seguida lê-se o segundo parágrafo e quem está com o presente deve repassar 

àquele que se encaixa na característica. Repita o processo até que todos tenham 

participado. Ao final o presente é partilhado entre todos. 

 

Aqui são apenas alguns exemplos para que você use. Altere, acrescente segundo a 

realidade do grupo. 

 

1. PARABÉNS! Você tem muita sorte. Foi premiado com este presente. Somente o 

O presente  

https://leosalesblog.wordpress.com/


107 
 

amor e não o ódio é capaz de curar o mundo. Observe os amigos em torno e passe 

o presente que recebeu para quem você acha mais ALEGRE. 

 

2. ALEGRIA! ALEGRIA! Hoje é festa, pessoas como você transmitem otimismo e 

alto astral. Parabéns, com sua alegria passe o presente a quem acha mais 

INTELIGENTE. 

 

3. A inteligência nos foi dada por Deus. Parabéns por ter encontrado espaço para 

demonstrar este talento, pois muitas pessoas são inteligentes e a sociedade, com 

seus bloqueios de desigualdade, impede que elas desenvolvam sua própria 

inteligência. Mas o presente ainda não é seu. Passe-o a quem lhe transmite PAZ. 

 

4.O mundo inteiro clama por paz e você gratuitamente transmite esta tão grande 

riqueza. Parabéns! Você está fazendo falta às grandes potências do mundo, 

responsáveis por tantos conflitos entre a humanidade. Com muita paz, passe o 

presente a quem você considera AMIGO. 

 

5. Diz uma música de Milton Nascimento, que “amigo é coisa para se guardar do 

lado esquerdo do peito, dentro do coração”. Parabéns por ser amigo, mas o 

presente ainda não é seu. Passe-o a quem você considera DINÂMICO. 

 

6. Dinamismo é fortaleza, coragem, compromisso e irradia energia. Seja sempre 

agente multiplicador de boas ideias e boas ações em seu meio. Parabéns! Mas 

passe o presente a quem acha mais SOLIDÁRIO. 

 

7. Parabéns! Você prova ser continuador e seguidor dos ensinamentos de CRISTO. 

Solidariedade é de grande valor. Olhe para os amigos e passe o presente a quem 

você considera ELEGANTE. 

 

8. Parabéns! Elegância completa a criação humana e sua presença torna-se 

marcante, mas o presente ainda não será seu, passe-o a quem você acha mais 

OTIMISTA. 
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9. Otimista é aquele que sabe superar todos os obstáculos com alegria, esperando o 

melhor da vida e transmite aos outros a certeza de dias melhores. Parabéns por 

você ser uma pessoa otimista! É bom conviver com você, mas o presente ainda não 

será seu. Passe-o a quem você acha COMPETENTE. 

 

10. Competentes são pessoas capazes de fazer bem todas as atividades a elas 

confiadas e em todos os empreendimentos são bem sucedidas, porque foram bem 

preparadas para a vida. Essas são pessoas competentes como você. Mas o 

presente ainda não é seu. Passe-o a quem você considera AMOROSO. 

 

11. O amor é como diz Paulo aos Coríntios: “ainda que eu falasse a língua dos 

anjos, se não tiver amor sou como o bronze, que soa mesmo que conhecesse todos 

os mistérios, toda a ciência, mesmo que tomasse a fé para transportar montanhas, 

se não tiver amor de nada valeria. O amor é paciente, não busca seus próprios 

interesses e está sempre pronto a ajudar, a socorrer. Tudo desculpa, tudo crê, tudo 

suporta, tudo perdoa”. Você que é assim tão amoroso, merece o presente. Mas 

mesmo assim, passe o presente a quem você acha PRESTATIVO. 

 

12. Prestativo é aquele que serve a todos com boa vontade e está sempre pronto a 

qualquer sacrifício para servir. São pessoas agradáveis e todos se sentem bem em 

conviver. Você bem merece o presente. Mas ele ainda não é seu. Passe-o a quem 

você acha que é um ARTISTA. 

 

13. Você que tem o dom da arte e sabe transformar tudo, dando beleza, luz, vida, 

harmonia a tudo que toca. Sabe suavizar e dar alegria a tudo que faz. Admiramos 

você que é realmente um artista, mas o presente ainda não é seu. Passe-o a quem 

você acha que tem FÉ. 

 

14. Fé é o dom que vem de Deus. Feliz de você que tem fé, pois com ela você 

suporta tudo, espera e confia porque sabe que Deus virá em socorro nas horas 

difíceis e poderá ser feliz. Mas o presente não é seu, pois você não precisa dele. 

Passe-o a quem você acha que tem o espírito de LIDERANÇA. 
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15. Líderes são pessoas que sabem guiar, orientar e dirigir pessoas ou grupos, com 

capacidade, dinamismo e segurança. Junto de você que é líder sentimos seguros e 

confiamos em tudo o que você diz e resolve fazer. Confiamos muito em você, que é 

líder, mas o presente ainda não é seu. Passe-o a quem você acha mais JUSTO. 

 

16. Justiça! Foi o que Cristo mais pediu para o seu povo e por isso foi crucificado. 

Mas não desanime. Ser justo é colaborar com a transformação de nossa sociedade. 

Mas já que você é muito justo, não vai querer o presente só para você. Abra e 

distribua a todos! 

 

Fonte: https://probruna.wordpress.com/dicas-de-leitura/dinamica-o-presente/ 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 
“Produzir textos é expor uma imagem de si. Nada é tão complexo 

quanto conseguir suscitar o gosto e a motivação para a escrita”.  

(DOLZ; GAGNON; DECÂNDIO, 2010, p. 16) 

 

Essa afirmação me chamou a atenção desde as primeiras leituras, no início 

do caminho sinuoso deste estudo, quando ainda delineávamos o projeto. Ela 

exprime tudo o que me inquietava (e ainda inquieta) na prática cotidiana de 

professora de LP: como motivar os alunos para “expor uma imagem de si”?  

Entre inquietações, dúvidas, rasuras, portas abertas, portas fechadas, 

motivações, desmotivações, transbordamentos, enveredei pelo caminho que, para 

mim, era um labirinto, com o desejo incessante de encontrar a porta estratégica de 

saída. Agora, que vislumbro a tão desejada porta, percebo que não cheguei ao fim. 

Vislumbro diversas possibilidades de tornar menos intricada a tarefa de motivar os 

discentes para escrever na escola, no entanto, ela ainda continua complexa para 

mim.  

O propósito desta pesquisa foi investigar em que medida as aulas de LP 

contribuem para a motivação dos alunos do Ensino Fundamental II para a produção 

escrita na escola. Diante disso, partimos dos indícios que apontam diversos fatores 

que podem motivar ou desmotivar os alunos a escrever nas aulas de LP. 

Acreditamos ter realizado um amplo debate teórico e metodológico que possibilitou 

delinear uma visão panorâmica dos fatores que podem motivar a escrita na sala de 

aula. 

Este estudo está embasado na Teoria da Autodeterminação – TAD, uma 

macroteoria da motivação, da personalidade e do bem-estar, muito utilizada nos 

estudos sobre motivação em diversos contextos, dentre eles, o contexto escolar. 

Essa teoria tem por premissa central que a motivação pode oscilar em um continuum 

entre a desmotivação e a motivação intrínseca, superando, assim, a simples 

dicotomia motivação extrínseca versus intrínseca.  

Acreditamos que esta pesquisa colaborou com os estudos da área, pois os 

resultados encontraram significado na TAD. Além disso, consideramos também, que 

os resultados podem influenciar a prática docente e a motivação dos alunos, haja 

vista que, desenvolver e manter a motivação para escrever é algo possível e prático.  
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Importante esclarecer que foram examinadas quatro questões que mais se 

destacaram nos dados coletados: 1) os gêneros e tipos textuais; 2) a metodologia do 

professor; 3) a correção dos textos e 4) o destino dado aos textos. Sobre a primeira 

categoria, percebemos que incentivar a escrita em uma variedade de gêneros e 

propor atividades variadas que se aproximem da realidade dos alunos, pode elevar a 

motivação dos discentes. Entretanto, o gênero também pode desmotivar se for 

selecionado sem levar em conta as habilidades dos alunos. 

No que concerne à segunda categoria, verificamos que a metodologia do 

professor pode motivar os alunos a escrever quando tem criatividade; estratégias, 

tarefas e recursos diversos; equilíbrio entre desafios propostos e habilidades dos 

alunos; relação afetiva saudável; feedbacks e elogios. A metodologia poderá 

desmotivar a produção escrita se a relação professor/aluno for negativa e se o 

professor utilizar sempre a mesma estratégia e modelo de atividade. Consideramos 

valiosa a constatação de que a professora das turmas obervadas, mesmo sem ter 

amplo conhecimento sobre motivação, utiliza muitas estratégias para motivar os 

alunos a escrever. 

Após a análise da terceira categoria, confirmamos que o trabalho de correção 

tem o objetivo de chamar a atenção do aluno para os problemas do texto. Os 

sujeitos desta pesquisa sinalizaram que feedback positivo e elogios nos textos 

motivam a reescrita. Já a falta de critérios para a correção, os recados vagos e a 

caneta vermelha não estimulam o comportamento autônomo para reescrever os 

textos. 

Sobre a última categoria analisada, podemos dizer que quando os 

professores corrigem o texto e o divulgam de alguma forma, o aluno se sente 

impelido a escrever porque percebe que sua produção foi valorizada. Já a falta de 

esclarecimento do que será feito com os textos desmotiva a escrita, pois os alunos 

criam expectativas sobre o que será feito com os textos produzidos na escola, e 

esperam que o professor deixe isso bem claro no momento da produção.  

Além das categorias supramencionadas, apareceram outras questões que 

também afetam o desenvolvimento da motivação para escrever. Sendo assim, 

ressaltamos que a desmotivação provém de uma combinação de fatores, sendo 

mais relevante o que acontece dentro da escola e da sala de aula. 

No que tange aos demais fatores que podem afetar a motivação para a 

produção escrita, podemos citar as propostas de escrita desvinculadas do contexto 
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dos alunos; os temas trazidos para a produção escrita e a falta de discussão dos 

mesmos; a postura do professor, como também da gestão da escola; a falta de 

estrutura da escola e a ‘desarrumação’ da sala de aula; os motivos para se produzir 

textos na escola. Sobre este último fator, ficou evidente que a maioria dos alunos 

enfatiza a nota como o único motivo para escrever, em outras palavras, 

comportamento motivado por razão extrínseca. 

De acordo com Durão (2011), durante os momentos de produção textual os 

alunos podem se sentir bem, podem se sentir mal ou simplesmente indiferentes à 

atividade. Para ela, não é possível afirmar um motivo exato que leve aos dois 

últimos sentimentos. Podemos afirmar, baseado no discurso dos sujeitos da 

pesquisa, que os alunos sentem-se mais atraídos por escrever, ou seja, sentem-se 

bem, com temas que sejam interessantes e ligados à sua prática, ao seu dia a dia. 

Vale lembrar que esta pesquisa foi desenvolvida com alunos do 8º e do 9º 

ano, do ensino Fundamental II, de uma escola da rede pública municipal da cidade 

de Itabuna, pautada na observação participante e na entrevista semiestruturada. 

Não podemos deixar de destacar as limitações encontradas, a saber, tensão na rede 

de ensino, assembleias, paralizações, mobilizações com os pais dos alunos e 

comunidade, “operação tartaruga”, além dos entraves internos de infraestrutura e de 

gestão, como falta de água, por exemplo.  

Tais limitações impossibilitaram o andamento da pesquisa no tempo previsto, 

dessa forma, a observação das aulas, antes previstas para um mês, estendeu-se 

para dois meses e meio. O foco das observações foi o comportamento motivacional 

dos alunos nos momentos de produção textual. Nesses momentos, além dos fatores 

já mencionados, chamaram-nos a atenção as reações afetivas dos alunos ao 

produzir um texto, ao ter sua sugestão aceita em uma produção coletiva, bem como 

ao receber seu texto corrigido pela professora com elogios ou críticas. Assim, 

podemos descrever ancorados em Almeida e Guisande (2010), as reações afetivas 

diante do êxito e do fracasso. 

No primeiro caso, o sentimento era de competência, orgulho, satisfação, 

confiança em si mesmo, responsabilidade diante do êxito, expectativas de êxito 

futuro. Enquanto no segundo, o sentimento era de raiva, irritação, incompetência, 

falta de confiança, surpresa, baixas expectativas para o futuro. Assim, o componente 

cognitivo associado ao êxito ou ao fracasso desencadeia diversas emoções, que, 

por sua vez, vão influenciar a ação dos alunos.  
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A escrita é uma habilidade essencial no início e no transcorrer da vida 

escolar. Ela possibilita a comunicação e a demonstração da aprendizagem. Escrever 

é uma atividade complexa. Sendo assim, é preciso desenvolver nos estudantes 

crenças positivas sobre a própria capacidade de lidar com esta complexidade, bem 

como sobre a importância e a relevância da escrita no contexto escolar. São muitas 

as dificuldades para se produzir um texto, e elas são de diferentes naturezas. Neste 

trabalho priorizamos abordar as dificuldades motivacionais. 

Como já mencionamos, foram as inquietações da professora de LP que 

considerava quase impossível motivar os alunos a escrever na escola que 

impulsionaram esta pesquisa. Entretanto, ao chegar aqui, posso afirmar que é 

possível, sim, desenvolver e manter a motivação para a escrita na sala de aula. 

Diante disso, não posso negar a importância da proposta de intervenção, a qual 

apresenta aos professores possibilidades de desenvolver a motivação nos 

momentos de escrita na sala de aula.  

Para mim, foi uma experiência enriquecedora e marcante interagir com os 

sujeitos da pesquisa na tentativa de compreender seus discursos acerca do que 

pode motivar/desmotivar a produção de textos nas aulas de LP. Agora me encontro 

transformada pelas aprendências proporcionadas pela pesquisa, pelo olhar do outro 

e tudo o que o outro implica. É fato que, mesmo com as conclusões apresentadas, 

algumas inquietações permanecem e podem motivar futuras pesquisas. Por isso, 

anseio que esta investigação estimule outros estudos que envolvam a articulação 

entre motivação e escrita, visto que é necessário motivar a escrever sempre. 
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APÊNDICES 
 
 

APÊNDICE A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE 
 
 
 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

(Para estudantes menores de 18 anos) 

 

 

“Motivação para a produção escrita no Ensino Fundamental II: o olhar do aluno” 

 

 

Prezado (a) Senhor (a), 

 

Gostaríamos de convidar seu (sua) filho (filha) para participar da pesquisa de 

mestrado intitulada “Motivação para a produção escrita no Ensino Fundamental II: o 

olhar do aluno”, de reponsabilidade da pesquisadora Neilma da Silva Bispo, professora da 

Educação Básica, da rede municipal de Itabuna. O objetivo da pesquisa é investigar em que 

medida as aulas de Língua Portuguesa contribuem para a motivação de alunos do Ensino 

Fundamental II para a produção escrita na escola. A participação do seu (sua) filho (a) é 

muito importante e ela se daria da seguinte forma: ele (ela) será observado (a), juntamente 

com os colegas da turma na qual estuda, durante as atividades de produção textual, nas 

aulas de Língua Portuguesa. E poderá ser convidado a participar de uma entrevista, na 

própria escola, no turno oposto ao que estuda, sobre a produção de textos na escola. Esta 

entrevista será gravada em áudio, para que as respostas sejam reproduzidas com precisão. 

As gravações, após transcrição, serão arquivadas e, somente terão acesso a essas 

gravações o pesquisador responsável. 

Gostaríamos de esclarecer que a participação dele (dela) é totalmente voluntária, 

podendo ele (ela) recusar-se a participar sem que isto acarrete qualquer ônus ou prejuízo.  

As informações serão utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serão tratadas com o 

mais absoluto sigilo e confidencialidade. Não foi identificado nenhum tipo de risco ou 

possibilidade de dano à saúde ou à integridade física do seu (sua) filho (a) por participar da 

pesquisa, a não ser, talvez, desconforto e/ou constrangimento, uma vez que irá falar de 

suas percepções sobre o processo de ensino-aprendizagem, das estratégias utilizadas pelo 

professor para motivá-lo a escrever, e do seu próprio comportamento em relação à escrita 

na sala de aula. Caso isso ocorra, ele (ela) será imediatamente amparado (a) pelo 

responsável pela pesquisa, através de apoio e escuta, e, se necessário, terá o auxílio de 

profissionais que atuam junto aos alunos da escola, tais como psicólogos e psicopedagogos. 

Além disso, seu filho terá garantido o direito à indenização no caso de quaisquer danos 

eventualmente produzidos pela pesquisa. Os benefícios esperados com esta pesquisa são o 

conhecimento da motivação dos alunos para produzir textos, bem como as possibilidades de 

futuras intervenções com base nos dados coletados. Esclarecemos, ainda, que seu (sua) 

filho (a) não pagará nem será remunerado (a) pela sua participação e, mesmo não previsto, 

se ele tiver gastos decorrentes da pesquisa, será ressarcido. 
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Como pesquisadora responsável, me comprometo a acompanhar os sujeitos da 

pesquisa durante a sua realização. Este documento será impresso em duas vias iguais, uma 

via deste termo de consentimento livre e esclarecido será arquivada e outra será fornecida a 

você. Em caso de dúvidas você poderá entrar em contato com o pesquisador principal: 

Neilma da Silva Bispo, no telefone ou whatsapp (73) 98822-6415 ou através do e-mail 

ne.bispo@hotmail.com. Como também poderá entrar em contato com o orientador: Prof. 

Doutor Rogério Soares de Oliveira pelo telefone (73) 99114-6544 ou pelo e-mail 

rogersoaresba@gmail.com. 

Esta pesquisa teve os aspectos relativos à Ética da Pesquisa envolvendo Seres 

Humanos analisados pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de 

Santa Cruz. Em caso de dúvidas sobre a ética desta pesquisa ou denúncias de abuso, 

procure o CEP, que fica no Campus Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, 

KM16, Bairro Salobrinho, Torre Administrativa, 3º andar, CEP 45552-900, Ilhéus, Bahia. 

Fone (73) 3680-5319. Email: cep_uesc@uesc.br. Horário de funcionamento: segunda a 

sexta-feira, de 8h às 12h e de 13h30 às 16h. 

 

 

 

Neilma da Silva Bispo (mestranda) 

 

______________________________________________ 

 

 

 

Itabuna, Bahia, __________ de __________ de 2017. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

mailto:ne.bispo@hotmail.com
mailto:rogersoaresba@gmail.com
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Eu, ______________________________________, fone__________________ afirmo ter 

sido devidamente esclarecido (a) sobre os procedimentos da pesquisa, e autorizo meu 

(minha) filho (a) ___________________________________________, a participar 

voluntariamente da pesquisa descrita acima. 

Declaro que recebi uma via deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada 

a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dúvidas.  

 

Assinatura do pai ou responsável: ________________________________________ 

 

 

 

 

 

Assinatura datiloscópica                                  

 

 

 

 

___________________________________________________ 

Testemunha 

 

____________________________________________________ 

Testemunha 
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APÊNDICE B – Termo de Assentimento Livre e Esclarecido – TALE 
 
 
 
 

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

(Para alunos menores de 18 anos) 

 

Você está sendo convidado (a) como voluntário (a) a participar da pesquisa 

de mestrado intitulada “Motivação para a produção escrita no Ensino 

Fundamental II: o olhar do aluno”, de reponsabilidade da pesquisadora Neilma da 

Silva Bispo, professora da Educação Básica, da rede municipal de Itabuna. O 

objetivo da pesquisa é investigar em que medida as aulas de Língua Portuguesa 

contribuem para a motivação de alunos do Ensino Fundamental II para a produção 

escrita na escola. A sua participação é muito importante e ela se daria da seguinte 

forma: você será observado (a), juntamente com os colegas da turma na qual 

estuda, durante as atividades de produção textual, nas aulas de Língua Portuguesa. 

E poderá ser convidado (a) a participar de uma entrevista, na própria escola, no 

turno oposto ao que estuda, sobre a produção de textos na escola. Esta entrevista 

será gravada em áudio, e as gravações, após transcrição, serão arquivadas e, 

somente terão acesso a essas gravações o pesquisador responsável. 

Para participar deste estudo, o responsável por você deverá autorizar e 

assinar um termo de consentimento. Você não terá nenhum custo, nem receberá 

qualquer vantagem financeira. Você será esclarecido (a) em qualquer aspecto que 

desejar e estará livre para participar ou recusar-se. O responsável por você poderá 

retirar o consentimento ou interromper a sua participação a qualquer momento. A 

sua participação é voluntária e a recusa em participar não acarretará qualquer 

penalidade ou modificação na forma em que é atendido (a) pelo pesquisador que irá 

tratar a sua identidade com padrões profissionais de sigilo. Você não será 

identificado em nenhuma publicação. 

Não foi identificado nenhum tipo de risco ou possibilidade de dano à sua 

saúde ou à sua integridade física por participar da pesquisa, a não ser, talvez, 

desconforto e/ou constrangimento, já que você irá falar de suas percepções sobre o 

processo de ensino-aprendizagem, das estratégias utilizadas pelo professor para 

motivá-lo a escrever, e do seu comportamento em relação à escrita na sala de aula. 
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Caso isso ocorra, você será imediatamente amparado (a) pelo responsável da 

pesquisa, através de apoio e escuta, e, se necessário, terá o auxílio de profissionais 

que atuam junto aos alunos da escola, tais como psicólogos e psicopedagogos.  

Como pesquisadora responsável, me comprometo a acompanhar os sujeitos 

da pesquisa durante a sua realização. Este termo de assentimento encontra-se 

impresso em duas vias iguais, sendo que uma via será arquivada pelo pesquisador e 

a outra será entregue a você. Em caso de dúvidas você poderá entrar em contato 

com o pesquisador principal: Neilma da Silva Bispo, no telefone ou whatsapp (73) 

98822-6415 ou através do e-mail ne.bispo@hotmail.com. Como também poderá 

entrar em contato com o orientador: Prof. Doutor Rogério Soares de Oliveira pelo 

telefone (73) 99114-6544 ou pelo e-mail rogersoaresba@gmail.com. 

 

________________________________________________ 

Neilma da Silva Bispo (pesquisadora) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
  

 

 

Eu, __________________________________________________, fui informado (a) dos 

objetivos da presente pesquisa de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. 

Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informações, e o meu responsável 

poderá modificar a decisão de participar, se assim o desejar. Tendo o consentimento do 

meu responsável já assinado, declaro que aceito participar desse estudo e que recebi 

uma via deste termo assentimento. 

Itabuna, ________ de ________________ de 2017. 

 

________________________________________________ 

Assinatura do aluno 
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APÊNDICE C – Roteiro para a observação participante 
 
 

 
 
 
 
 

 
Universidade Estadual de Santa Cruz – UESC 

Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional – PROFLETRAS 
 
 
 

Roteiro para observação participante 

 

1. Nome da escola: Escola Heribaldo Dantas 

 2. Publico alvo: alunos do 8º e 9º anos do Ensino Fundamental II. A turma do 8º ano 

é composta de 20 alunos e a turma do 9º ano é composta de 18 alunos. Serão 

observados, no total, 38 alunos. 

 3. Horário: turno matutino, de 07:30 às 12:00 horas. 

 
Quadro de horários das observações 

 
8º ano 

 
9º ano 

 
Segunda  
2º horário 

 
Terça 

4º horário 

 
Quinta 

2º e 3º hor. 
 

 
Segunda 
1º horário 

 
Terça 

1º e 2º hor. 

 
Quinta 

4º horário 
 

 

 4. Descrição do ambiente:  

 5. Aspectos a serem observados: 

a) o processo de produção de textual nas aulas de Língua Portuguesa. 

 

b) comportamento motivacional dos alunos durante as atividades de produção 

de texto. 

 

c) os procedimentos metodológicos da professora (se motivam ou não os 

alunos para a escrita). 
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d) a expectativa dos alunos para a correção e o destino que será dado aos 

textos. 

 

e) os gêneros textuais mais solicitados para a produção escrita. 

 

f) a expressão dos alunos durante a produção textual (se demonstram 

satisfação, ansiedade, tranquilidade, segurança, desânimo, confusão, etc.). 
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APÊNDICE D – Roteiro para a entrevista semiestruturada 

 

 

 

 

 

 

Universidade Estadual de Santa Cruz – UESC 
Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional – PROFLETRAS 

 
 

Roteiro para entrevista semiestruturada 
 

 
 

Pesquisa 
 

Produção escrita e motivação: um estudo sobre a prática docente em aulas de 
Língua Portuguesa 

 

 

1. Você gosta de escrever? O quê? Quando? Como? Para quê? 

2. Você gosta de ler? O quê? Quando? Como? Para quê? 

3. Você se sente motivado a escrever textos na escola? Por quê? 

4. Nas aulas de Português, sua professora pede para você escrever textos? O que 

ela pede para você escrever? 

2. Sua professora explica e discute o assunto do texto com a turma antes da 

produção? 

3. Geralmente esses assuntos são trazidos pela sua professora, ou a turma também 

sugere temas para a produção de texto? 

4. As orientações dadas pela sua professora deixam claro de que forma os textos 

deverão ser escritos? 

5. Normalmente, que textos sua professora solicita para você escrever? 
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6. Você pode falar um pouco sobre a sua última experiência de produção textual na  

aula de Português? 

7. Como você se sentiu no momento de produzir o texto? 

8. Sua professora corrige os textos que você escreve? Ela costuma devolver os 

textos depois que corrige? 

9. Os textos corrigidos vêm com anotações? O que, por exemplo, sua professora 

costuma anotar nos textos? 

10. Fale um pouco como se sente quando recebe seu texto corrigido. (bem, 

tranquilo, satisfeito, ansioso, desanimado, confuso, etc.) 
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APÊNDICE E – Declaração de responsabilidade 

 

 

DECLARAÇÃO DE RESPONSABILIDADE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Declaro que a pesquisa intitulada “MOTIVAÇÃO PARA A PRODUÇÃO 
ESCRITA NO ENSINO FUNDAMENTAL II: O OLHAR DO ALUNO” sob minha 
responsabilidade, apenas terá início à coleta de dados após a aprovação do Sistema 
CEP/CONEP.  
 
 

Ilhéus,         de junho de 2017.  
 
 
 
 
 

___________________________________________ 
Neilma da Silva Bispo 

Matrícula: 201610010 

CPF: 658.264.855-15 
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APÊNDICE F – Termo de autorização da escola 

 

 

 

Itabuna, 14 de junho de 2017. 

 

 

 

 

 

Ao: 

Comitê de Ética em Pesquisa com seres humanos 

Universidade Estadual de Santa Cruz 

 

Senhor(a) Coordenador(a) do CEP-UESC 

 

 

 

 

Eu, Paulo Alves de Oliveira, responsável pela Escola Heribaldo Dantas, 

conheço o Protocolo de Pesquisa intitulado “MOTIVAÇÃO PARA A PRODUÇÃO 

ESCRITA NO ENSINO FUNDAMENTAL II: O OLHAR DO ALUNO”, desenvolvido 

pela pesquisadora Neilma da Silva Bispo, e concordo com sua realização após a 

apresentação do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido devidamente 

preenchido e assinado pelas partes. 

O início desta pesquisa neste Serviço só poderá ocorrer, a partir da 

apresentação da carta de aprovação do Sistema CEP/CONEP. 

 

 

Atenciosamente, 

 

 

__________________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


