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O ENSINO DA PRODUCAO TEXTUAL NA ESCOLA: um estudo sobre a

reescrita nas aulas de lingua portuguesa

RESUMO

A producgéo de texto € uma atividade essencial para as pessoas. Numa
perspectiva do ensino da escrita com foco no processo, 0 seu aprendizado se
realiza em etapas. Tomando essa concepc¢ao de escrita como referéncia, esta
dissertacdo se prop6s a investigar como os professores de Lingua Portuguesa
do Ensino Fundamental Il, da escola publica, concebem e medeiam a reescrita
na sala de aula. O marco tedrico desta pesquisa estd ancorado no
Interacionismo Sociodiscursivo, no que tange ao Interacionismo Social de
Vygotsky, e na Enunciacdo Dialdgica de Bakhtin. Além desses autores, toma
como base os estudos sobre a lingua de Fiad (2006), Garcez (2002),
Gasparoto e Menegassi (2013), Geraldi (1984; 1997; 1998), Jesus (2004),
Passarelli (2012), Serafini (1998), Ruiz (2013), dentre outros pesquisadores. A
metodologia escolhida para esta investigacdo foi a pesquisa-acdo, na
modalidade investigacdo-para-a-acao e teve como instrumentos de coleta de
dados: entrevista de grupo focal e observacéo sistematica. Os resultados da
andlise dos dados mostraram que: 1) as participantes da pesquisa concebem a
reescrita como uma etapa importante para o0 ensino, mas nao a vinculam no
contexto maior do ensino do escrever COmo um Processo e numa perspectiva
de pratica social; 2) a mediacdo para a fase de reescrita é feita através da
leitura dos textos discentes, assisténcia individual com as dificuldades
encontradas e avaliacao final;, 3) O estabelecimento de critérios objetivos para
as corregdes dos manuscritos e o feedback fornecido aos alunos foram itens
que precisam conferir maior aproximacdo na relacdo dialégica entre aluno-
autor e professor-leitor-avaliador. Diante desse panorama, apresentamos como
proposta de intervencdo uma oficina de formacdo docente sobre formas de
prover feedback, visando a reescrita nos textos dos alunos.

Palavras-chave: Producdo escrita. Reescrita. Mediacdo docente. Pesquisa-
acao.



THE TEACHING OF TEXTUAL PRODUCTION IN SCHOOL.: a study on
rewriting in Portuguese language classes

ABSTRACT

The production of text is an essential activity for people. His learning,
from a perspective of writing teaching focused on the process, is carried out in
stages. Taking this conception of writing as a reference, this research set out to
investigate how do Portuguese Elementary School Il teachers, from the public
school, design and mediate rewriting in the classroom. The theoretical
framework of this research is anchored in Sociodiscursive Interactionism, with
regard to Vygotsky's Social Interactionism, and Bakhtin's Dialogical
Enunciation. In addition to these authors, he studies the language of Fiad
(2006), Garcez (2002), Gasparoto and Menegassi (2013), Geraldi (1984, 1997,
1998), Jesus (2004), Passarelli (2012), Serafini (1998), Ruiz (2013), among
other researchers. The methodology chosen for this research was research-
action, in the research-for-action modality and had as instruments of data
collection: focal group interview and systematic observation. The results of the
data analysis showed that: 1) the research participants conceive of rewriting as
an important stage in teaching, but do not link it in the larger context of the
teaching of writing as a process and in a social practice perspective; 2) The
mediation for the rewriting phase is done through the reading of the student
texts, individual assistance with the difficulties encountered and final evaluation;
3) The establishment of objective criteria for the corrections of the manuscripts
and the feedback provided to the students were items that need to give greater
approximation in the dialogic relationship between student-author and teacher-
reader-evaluator. In view of this scenario, we present as a proposal for
intervention a teacher training workshop on ways to provide feedback, aiming at
rewriting in students' texts.

Key words: Written production. Rewritten. Teaching mediation. Action research.
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INTRODUCAO

Vivemos uma época em que as pessoas estdo lendo e produzindo bastante
textos, muito por conta do aumento da possibilidade de escolarizacdo e do
desenvolvimento tecnoldgico dos meios de comunicacdo. Aprender a interagir no
meio social € uma competéncia que transcende a etapa de alfabetizacdo do
individuo e vira uma necessidade cada vez mais cobrada do homem hodierno.

Saber escrever, visto sob esse prisma, ultrapassa a condicdo de mero
dominio do codigo linguistico, para tornar-se uma pratica de letramento, que
entendemos ser um processo que lida com o uso competente da leitura e escrita nas
diversas praticas letradas de uma determinada sociedade. Dessa maneira, 0 uso da

lingua em eventos de letramento

nao se diferencia de outras situacdes da vida social: envolve uma atividade
coletiva, com varios participantes que tém diferentes saberes e os
mobilizam (em geral cooperativamente) segundo interesses, intencbes e
objetivos individuais e metas comuns (KLEIMAN, 2007, p. 5).

Aliado a isso, as midias sociais ajudam a difundir entre as pessoas,
principalmente entre os jovens, 0 que parecem ser caracteristicas dessa geracao: a
velocidade, a superficialidade e o consumismo. Essa postura de comportamento se
estende por toda teia de relacionamentos sociais e traz reflexos também no ensino-
aprendizagem escolar.

Na contramao dessa perspectiva, levar o aluno a ser proficiente na escrita é
um processo que demanda tempo, haja vista que pressupde o individuo alcance a
nocdo de que precisa refletir, planejar, revisar e reescrever seus textos. Diante
disso, nos deparamos com uma das dificuldades enfrentadas pelos professores que
se dedicam ao ensino de producdo textual na escola: como ensinar as etapas do
processo de escrever, que se converte num trabalho arduo e continuo, para uma
geracdo que preza por rapidez, facilidades e pouca concentragdo nas suas
atividades?

Nesse contexto, nos referimos ao professor de Lingua Portuguesa (LP), pois,
independentemente da producdo escrita ser uma responsabilidade também de
outras areas, é ele — o professor de LP — quem tem a misséo de desenvolver no
estudante capacidades de escrita, para que possa alcancar proficiéncia na lingua e

ter condicdo de exercer a sua plena cidadania, no convivio social. Desse modo, esta
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tarefa constitui um grande desafio aos educadores frente a sua praxis pedagogica e
as condicdes de trabalho, no Brasil.

Sabemos que boa parte dos docentes de LP trabalha mais de um turno, as
vezes tendo que atuar nas redes particular e publica de ensino, com uma audiéncia
de alunos bastante diversificada. Essa realidade revela uma carga horaria de
trabalho muito pesada e exigente na qual, geralmente, falta tempo para que o
professor dé atengao mais individualizada aos alunos. Atreladas a essa escassez de
tempo, somam-se outras atribuicbes do trabalho docente como, por exemplo,
dedicar-se ao planejamento de suas aulas e possibilitar-se realizar cursos de
formacdo para o seu aperfeicoamento profissional.

No tocante a pesquisa cientifica, nas ultimas décadas, muitos estudos
académicos como o de Assuncgdo; Paz (2015), Costa (2010), Cruz (2005),
Malaquias; Pereira (2012), dentre outros, tém discutido a necessidade de se
trabalhar com as producdes escritas escolares encarando-as como praticas sociais.
Além da preocupacao de fazer com que a producdo de texto seja algo frequente na
sala de aula, eles se pautam em reflexdes mais tedricas acerca disso, deixando a
transposicao didatica dessas discussodes para o professor.

A partir desse ultimo ponto, Prestes (2001) acentua que os estudantes néo
ganhardo consciéncia do que seja escrever um texto se ndo acontecer alguma
intervencao por parte do docente. Aliado a essa perspectiva, no meio académico e
nas instituicbes normativas da educacao brasileira, percebe-se o abandono atual do
paradigma de ensino de producédo textual, ao focalizar o “texto pronto” e ndo o
desenrolar do seu processo de elaboracéo, pressupde o entendimento da lingua
como um fendbmeno social e do ato de escrever como um processo que considera
“os momentos da produgdo da escrita [planejamento, escrita, revisdo e reescrita], a
dificuldade e o tempo necessario para sua realizacdo e, consequentemente, a
importancia das situagdes didaticas” (FIAD, 2006, p. 11).

Assim, compartilhando as ideias das autoras supracitadas e entendendo a
etapa da reescrita como imprescindivel para o ensino-aprendizagem do escrever,
sendo a concepcdo de reescrita e a mediacdo do professor vistas como
componentes de efetiva importancia para a presenca da reescrita no planejamento-
acao letivos do professor de portugués, nas aulas de producéo textual, definimos

nosso problema da pesquisa: Como os professores de Lingua Portuguesa do Ensino
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Fundamental I, da escola publica, concebem e medeiam a reescrita na sala de
aula?

Para delinear nossa investigacao, focalizamos o estudo na pratica pedagoégica
das docentes desse componente curricular, que atuam no Ensino Fundamental II,
nas turmas de sexto e nono ano, em uma escola do municipio de Itabuna/Bahia. A
escolha por essa unidade escolar se justifica por se tratar do l6cus de nossa atuacao
profissional, o que ndo s6 atende aos nossos anseios de contribuir com a realidade
educacional & qual estamos vinculados, mas, também, cumpre com a orientacdo de
capacitacdo de professores de LP para o exercicio da docéncia no Ensino
Fundamental, prevista na proposta do Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS).

Adotamos como objetivo principal desta pesquisa investigar como essas
professoras de Lingua Portuguesa concebem e fazem a mediacdo para a reescrita
de textos, em suas aulas de producédo textual. Para alcanca-lo, buscamos identificar,
na fase de andlise situacional, as concepc¢fes de ensino de producdo escrita das
docentes participantes, bem como descrever como ocorre a mediagdo durante essas
atividades. Na sequéncia, propor possiveis mudancas que venham a contribuir com
a pratica de reescrita.

Do ponto de vista do objetivo, no que tange aos aspectos metodoldgicos, esta
€ uma pesquisa descritiva, uma vez que parte de um problema constatado numa
realidade, coletam-se informacdes, analisam-se as varidveis e propdem-se
alternativas. Quanto a natureza, podemos defini-la como qualitativa, ja que trabalha
com analises subjetivas baseadas na compreensao, observacdo dos fatos, onde o
pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa S80 pegas essenciais no processo.
Finalmente, no que se refere aos procedimentos, trata-se de uma pesquisa-acao do
tipo investigacao-para-a-acdo. Segundo Esteves (1986, p. 266), é usada por alguém
“‘que tem necessidade de informagdes/conhecimento de uma situacao/problema a
fim de agir sobre ela e dar-lhe solugdo” (apud AMADO, CARDOSO, 2017, p. 193).
De modo que, a analise que gera subsidios para esta dissertacdo refere-se a uma
modalidade de pesquisa-acdo propicia para 0 nosso aprendizado inicial de
investigagdo e que vem ao encontro dos seus objetivos e circunstancias.

Com relacdo aos instrumentos de coleta de dados, na investigagdo com 0s
docentes, utilizamos a técnica de entrevista grupo focal — em que o pesquisador

escolhe um grupo, que representa um coletivo, e discute uma tematica definida com
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antecedéncia — e a observacdo sistematica, que se caracteriza pelo interesse do
estudioso no que presenciar da acéo e a utilizacdo de instrumentos para isso.

Sobre as bases teéricas que norteiam esta pesquisa, nos apoiamos na
Linguistica Aplicada, tendo como opcao tedrico-metodolégica o Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), teoria que teve forte influéncia do Interacionismo Social de
Vygotsky e a Enunciacao Dialégica de Bakhtin. Escolhemos o ISD por nos oferecer
uma base conceitual, pard@metros para desenvolvimento das nossas andlises, bem
como entender a lingua no seu aspecto interativo, social e formador.

Atrelada a esse paradigma estd a concepcao de escrita processual, interativa,
como um trabalho que esta sempre em “andamento” e que pode ser aperfeigoado.
Nesse sentido, a reescrita é vista no ISD como uma etapa fundamental da escritura
textual onde o autor pode dialogar, refletir, criticar e modificar a sua produgéo.

Desse modo, o professor € visto como mediador do processo, peca
fundamental de desenvolvimento das capacidades linguistico-discursivas dos
estudantes. E esses ultimos como individuos ativos, historicamente situados, que se
desenvolvem cognitivamente no e pelo uso da linguagem, em diferentes interacdes
sociais.

Consideramos relevante esta pesquisa, por se tratar de uma proposta de
investigacdo-acao que busca atualizar o conhecimento, ndo exatamente do ponto de
vista teorico, posto que ja exista extensa literatura sobre concepc¢des escrita e suas
etapas, mas de como € a pratica pedagdgica real com a fase de reescrita, realizada
por profissionais de Letras, efetivos no quadro do ensino publico estadual.

Tivemos a constatacdo da necessidade desse estudo, em momentos coletivos
de planejamento de curso e atividade complementar (AC) semanal da escola,
levando em consideracdo a experiéncia de 18 anos, como professor de LP, na qual
pouca ou nenhuma discussdo acontecia no que concerne a estratégias de ensino-
aprendizagem de producdao textual que contemplassem a reescrita.

Autores de referéncia nesse assunto, como Gasparoto e Menegassi (2013),
também confirmam a sua importancia e a incoerente pouca realizacdo em ambiente
escolar. E um problema que pode envolver fatores externos como, por exemplo, o
curriculo e as condi¢cdes de trabalho nas escolas, mas, sobretudo, tem base nas
ideias que os educadores tém sobre o que € ensinar a escrever e a sua mediagao

em classe.
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Observar o0 modo de trabalhar das professoras com a reescrita e ouvir 0s seus
relatos na entrevista ajudaram a criar, em cooperacdo com elas, um diagndstico das
crencas sobre o0 aprendizado da escrita e as praticas pedagdgicas, que
predominavam na sala de aula e, como passo seguinte, a criacdo do produto desta
dissertacdo — uma oficina de formacéao docente, aplicada na unidade escolar no més
de maio, de 2019.

Essa parceria em comum trouxe beneficios para este trabalho académico e
também para os docentes praticos, no sentido de incentivar uma postura pedagdgica
de atencéo e de reflexdo sobre a pratica de ensino. Esse interesse do professor de
pesquisar sua praxis gera discussdes desde a década de 1930, na qual aparecem
‘vozes na defesa dos professores como investigadores da sua acdo, como
inovadores, como autodirigidos, como observadores participantes” (ALARCAO,
2001, p. 2).

Ndo menos importante, no que tange especificamente a reescrita, a
amplificagdo do conhecimento sobre outras maneiras para trabalhar com
revisdo/correcdo, devidamente amparadas na visao sociointeracionista, constitui-se
como uma contribuicAo necessaria a formacdo continuada das profissionais
envolvidas e, possivelmente, acarretara melhores escolhas de estratégias para
ensinar producao de texto, a partir de entéo.

Atualmente, ainda para alguns professores, pedir ao aluno para reescrever
um texto, ou algum fragmento dele, é sindnimo de “passa-lo a limpo”, numa nitida
preocupacdo como sua forma em detrimento aos aspectos de conteudo e de
sentido. A tentativa de superacdo da pedagogia tradicional — que considera a
primeira versao do texto como um produto pronto e para o qual escrever bem
significa redigir sem “erros” linguisticos — € um dos pontos mais significativos do
paradigma sociointeracionista que defendemos nesta dissertacao.

Por fim, € uma problematica que merece ser investigada e discutida, na
universidade, na escola e nos 6rgdos institucionais normativos da educacao
brasileira. Toda proposta de ensino subjaz uma concepc¢ao de lingua/linguagem e de
escrita que precisa ser entendida e assumida pelo docente. Trazer a tona esse
conhecimento, numa parceria entre academia e ensino basico, contribui muito para a

melhoria da qualidade da educag&o em nosso pais.



17

CAPITULO 1: O ENSINO DA PRODUCAO DE TEXTO NA ESCOLA

Este capitulo prop6e uma discussao, do ponto de vista tedrico, sobre o ensino
de producado textual no Ensino Fundamental 1l, com foco na etapa de reescrita,
salientando o quéo importantes sdo as concepcdes de lingua/escrita e mediacéo
docente, nesse processo. Para fins didaticos, organizamos o texto em quatro
secdes, a saber: a perspectiva do ISD como aporte tedrico nesta pesquisa,;
concepcoes de linguagem e pratica docente; mediacado docente no contexto escolar;
a escrita no Ensino Basico: da redacdo a producdo textual, topico no qual
debatemos também a dificuldade dos alunos com escrita escolar, o ato de redigir
COmo um processo composto de etapas e finalizamos com um olhar mais focalizado

na revisao/reescrita.

1.1 A perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo nesta pesquisa

O ISD é um aporte teorico que integra, além de pesquisas da area da
Linguistica, contribuicbes de outros campos do saber como a Psicologia e a
Sociologia. Para Bronckart (2006), fundador da teoria, € uma linha de estudo da
ciéncia do humano.

Seus postulados fornecem base epistemoldgica para explicar diferentes faces
do desenvolvimento humano pelo uso da linguagem, focalizando o processo de
aprendizagem na interacdo social. Oferece também ferramentas para andlise
linguistica de textos, se constituindo como uma opcéo tedrico-metodoldgica, para o
ensino de LP.

Um dos pilares do ISD € o Interacionismo Social — (corrente de pensamento
das ciéncias humanas e sociais que foi fundada no inicio do século XX), teoria de
Vygotsky. Para ele, o homem deve ser visto como um ser histérico-social, que se
efetiva, como tal, através da linguagem, tanto na esfera individual quanto na

historica. Assim,

Tomando como central a historicidade do ser humano, o interacionismo
social se interessa tanto por, no nivel filogenético (desenvolvimento da
espécie), compreender as condi¢des sob as quais se desenvolveram formas
particulares de organizagdo social, quanto, no ontogenético
(desenvolvimento do individuo), perceber de que modo se desenvolveram
formas de interacéo de carater semiotico (VECOSSI, 2014, p. 4).
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No que se referem a ontogenia, 0s instrumentos mediadores da
aprendizagem sdo 0s géneros textuais que, no seu processo de internalizacdo pelo
individuo nas interacdes sociais, colaboram para promover o desenvolvimento do
que o pensador russo denominou de “fungdes psicoldgicas superiores”, dando
possibilidade ao sujeito de adentrar o convivio socio-histérico-cultural.

Importante contribuicdo para o ISD, também com relacdo a aprendizagem nas
interacBes verbais na sociedade, foram os estudos de Bakhtin. Nesses, ha a visédo
da comunicacéo entre as pessoas por meio dos enunciados, sejam orais ou escritos,
construidos pela alternancia de uso da lingua entre locutor e interlocutor. Para
Bakhtin (2006), a esséncia da lingua é formada na interacdo social, que se realiza
na enunciacao, sendo que a mesma se molda e manifesta nas formas relativamente
estaveis da lingua, os géneros discursivos.

A concepcao de género do ISD procede dos preceitos bakhtinianos (apesar
de a referéncia neles ser género discursivo). Para o ISD, o texto € uma unidade de
significacdo global, semiotica, interativa; uma manifestagdo empirica da lingua no
uso da linguagem, em determinada esfera comunicativa. No dizer de Bronckart
(2008), os textos:

[..] sdo unidades comunicativas globais, cujas caracteristicas
composicionais dependem das propriedades das situacfes de interagéo e
das atividades gerais que comentam, assim como das condi¢8es histdrico-
sociais de sua producdo (BRONCKART, 2008, p. 113).

A escolha dessa base tedrica para a nossa pesquisa se justifica, por um lado
pela orientacdo dos documentos oficiais da educacéo, principalmente com o advento
dos PCN, a partir de uma aprendizagem de linguas que tenha o texto como
principio, 0s géneros textuais como objeto de ensino e a perspectiva da
aprendizagem da escrita enquanto processo. E isso se reflete também no destaque
que os LD de LP dao, atualmente, as etapas de revisdo e reescrita em suas
propostas de atividade de producéo textual. Por outro, no aspecto operacional das
informacgdes na investigacdo, o ISD nos trara parametros para analisar os dados a
serem obtidos com a entrevista e a observacdo da pratica dos docentes com
atividades manuscritas, que contemplardo a reescrita, a partir de uma visdo de

lingua:
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Interativa, porque a lingua, nessa perspectiva, seria por exceléncia
interacdo, troca que permite agir comunicando e transformando: um sujeito
que fala/escreve para outro sujeito, com um objetivo e inten¢@o previstos.
Social, porque os sujeitos referidos estdo situados, fazem parte de uma
comunidade linguistica [...] Formadora, porque é a partir do uso situado da
linguagem que nos desenvolvemos cognitivamente e modificamos o social.
(MALAQUIAS; PEREIRA, 2012, p. 75-76, grifos das autoras).

Atualmente, varias pesquisas na area da educacao escolar vém utilizando o
ISD como marco tedrico-metodologico. H& uma prevaléncia nesses estudos, quando
voltados a pesquisa do ensino-aprendizagem da escrita, a serem de cunho mais
pragmatico, como 0s que investigam: os processos de avaliagdo/correcdo, a
mediacdo docente em contexto de aula, a didatizacdo do ensino de géneros
discursivos e o desenvolvimento da autoria discente. A maioria € realizada com o
intuito de reafirmar a urgéncia de transpor, do plano das ideias para o da prética, um
paradigma interacional de linguagem, validado na instancia académica e legal

brasileira, mas ainda ndo concretizado no ambito escolar.

1.2 Concepcgdes de linguagem e préatica docente

O mundo contemporaneo interliga as pessoas, tornando as formas de
comunicagdo mais rapidas e eficientes. Nesta sociedade letrada, mantemos contato
com textos dos mais variados géneros e escrevemos por diversos motivos: solicitar
uma informacéo, fazer uma listagem de itens a comprar, comunicar algo importante,
justificar uma auséncia e assim por diante. Desse modo, a escrita torna-se presente
e se efetiva no cotidiano.

Por outro lado, apesar desse fato, a nossa experiéncia no contexto escolar tem
mostrado o quanto é dificil a construcdo de um curriculo que abandone totalmente o
modelo tradicional de ensino da redacéo, principalmente no Ensino Médio, o que cria
um descompasso entre 0 modo como se leciona 0 escrever na escola e o que os
estudantes tém como praticas sociais com 0 uso da escrita além dos muros
escolares.

Sabemos que essa dificuldade educacional ndo se apresenta igual em todas as
instituicbes que trabalham com educacéo no pais. Dessa forma, desde a criacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) até a implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), o ensino da escrita tem evoluido no sentido de se

harmonizar com as novas teorias sociointerativas de producéo textual.
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Atrelada a isso, a formacéo universitaria do educador nos cursos de Letras,
além das formacdes continuadas que venha a fazer ao longo da sua carreira,
precisa contemplar as novas demandas do uso escrito da LP, na sociedade
brasileira, e preparar adequadamente o futuro docente. Haja vista que, é
fundamental que o professor consiga transpor o conhecimento tedrico do ensino-
aprendizagem da escrita para a sua pratica na sala de aula.

Nesse processo de didatizacdo, conhecer e ter consciéncia da concepcao de
linguagem adotada é muito importante. Ela vai determinar o tipo de enfoque e
atividades a serem desenvolvidas com o idioma na escola. Para estudiosos da
lingua como Geraldi (1984) e Travaglia (2009), ha trés concepc¢bes de linguagem
que comportam estudos tedricos correspondentes: linguagem enquanto expressao
do pensamento, como instrumento de comunicacéo e entendida como uma forma de
interacao.

Tais nocdes revestem-se de grande importancia no contexto da educacéo,
pois, como afirmou Geraldi (1997), toda metodologia de ensino contém uma opc¢éao
politica e uma teoria de compreensdo da realidade coadunada a pratica do
professor.

Dessa forma, a primeira concepcdo de linguagem apregoa que o pensamento
tem sua exposicdo através da lingua, sendo essa uma expressdao do pensar do
individuo. Assim, o raciocinio l6gico, sem interferéncia de fatores externos como
contexto de producédo/recepcao textuais, por exemplo, garantiria a constru¢cao de um
bom texto. Nesse sentido, a lingua é entendida apenas no seu aspecto normativo;
torna-se um produto acabado, monoldgico e a-historico.

Desse modo, 0 seu ensino é marcado pelas gramaticas normativas que, para
Possenti (1997):

sdo todas aquelas gramaticas cujo contelido corresponde a um conjunto de
regras que devem ser seguidas e, por isso, destinam-se a ensinar 0s
sujeitos a falarem e a escreverem corretamente, sendo os transgressores
de tais regras considerados grosseiros, caipiras, incapazes de aprender
(POSSENTI, 1997, p. 64).

A ideia veiculada é a de que existe um falar “correto”, o da variante padrao do
idioma, em detrimento as demais variantes linguisticas. O seu aprendizado se da
através das regras gramaticais, tendo como modelo os canones da literatura

nacional. A préatica docente para o ensino da LP é o uso de exercicios de gramatica
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como forma de aprimorar as capacidades de leitura e producao textual dos alunos -
tendo ou ndo o texto como pretexto para isso.

De acordo com a segunda concepcdo, linguagem como instrumento de
comunicacao, a lingua é vista como um sistema de codigos que deve ser aprendido

por seus falantes para a comunicacao. No entender de Travaglia (2009):

a lingua é vista como um cédigo, ou seja, como um conjunto de signos que
se combinam segundo regras, e que é capaz de transmitir uma mensagem,
informacdes de um emissor a um receptor. Esse cédigo deve, portanto, ser
dominado pelos falantes para que a comunicacdo possa ser efetivada.
Como o uso do codigo que é a lingua é um ato social, envolvendo
consequentemente pelo menos duas pessoas, € necessario que o codigo
seja utilizado de maneira semelhante, preestabelecida, convencionada para
gue a comunicagéo aconteca (TRAVAGLIA, 2009, p. 22).

Assim como na concepcado de linguagem citada anteriormente, neste segundo
entendimento, percebe-se que a lingua ainda ndo é considerada em seu aspecto
historico e contextual. Nessa perspectiva de lingua/linguagem como um sistema, um
cadigo pronto, Koch e Elias (2010) postulam que o escritor deve se apropriar desse
cadigo linguistico e através dele se constituir na sociedade. Para as autoras, nessa
concepcao, o texto é “visto como simples produto de uma codificacéo realizada pelo
escritor a ser decodificado pelo leitor [...] ndo ha espaco para implicitudes, uma vez
gue o uso do codigo € determinado pelo principio da transparéncia” (KOCH; ELIAS,
2010, p. 33).

Os estudos linguisticos que balizaram essas noc¢fes estdo no Estruturalismo,
de Ferdinand de Saussure, e no Transformacionalismo, de Noam Chomsky.
Saussure foi quem primeiro fez a constatacdo da dicotomia entre lingua (estrutura
de uso coletivo, homogénea e estatica) e a fala (heterogénea e mutavel), focalizando
seus estudos na primeira. Na década de 50, Chomsky acrescenta as nocdes de
competéncia e desempenho, o que vem a retratar o carater criativo da linguagem; a
capacidade do falante de gerar novas sentencgas, a partir do codigo linguistico
aprendido.

As importantes contribui¢cdes para o desenvolvimento da linguistica de ambos
nao contemplaram aspectos importantes para o ato da comunicagdo como as
condi¢cdes de producdo/recepcdo textuais e a questdo das variantes linguisticas,

isolando a lingua do seu contexto de uso social.
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Para a praxis do educador hodierno no ensino-aprendizagem da lingua
materna, uma concepc¢ao de linguagem que desconsidera as variacdes dialetais e a
nogao de lingua, enquanto interagdo social, ndo é sincrénica com os estudos atuais
da linguistica.

Na terceira concepcao de linguagem, o olhar ndo se volta mais apenas sobre a
lingua, mas também sobre a sua dindmica entre parceiros num ato de comunicacao.
Entende-se, dessa forma, a perspectiva de que, além de permitir a expressao de
uma ideia e externa-la a um interlocutor, a lingua passa a ser percebida como um
fendbmeno que se constréi na interacao entre as pessoas.

No contexto politico-educacional, desde a implementacdo dos PCN, o governo
tenta direcionar o ensino-aprendizagem da LP na vertente interacionista,

considerando que:

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e o dominio
da lingua, como sistema simbdlico utilizado por uma comunidade linguistica,
séo condi¢des de possibilidade de plena participacdo social [...] um projeto
educativo comprometido com a democratizacdo social e cultural atribui a
escola a funcdo e a responsabilidade de contribuir para garantir a todos os
alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da
cidadania (BRASIL, MEC, PCN LP — 3° e 4° CICLOS, 1998, p.19).

No enfoque dado ao longo do referido documento, a concepgao interacionista
se opbe as concepcdes anteriores no sentido de ndo considerar a lingua como a-
histérica, que néo sofre influéncia de fatores sociais. Dessa maneira, temos a
linguagem definida como social, heterogénea, dindmica, em que o individuo se
constitui, como tal, a partir da relagdo com o outro, numa determinada comunidade
linguistica.

A base tedrica que originou a concepc¢ao supracitada vem da linguistica da
enunciacdo e suas linhas de estudo que buscaram focar a lingua em seu contexto
de uso. Uma delas € a enunciacao dialégica de Bakhtin que considera a natureza
social e dialégica da linguagem. Para o linguista, a interacdo é o que rege a
linguagem, mediante o uso da palavra “modo mais puro e sensivel de relagao social”
(BAKHTIN, 2006, p. 34).

Na visdo da linguagem enquanto interacdo, o texto ndo é apenas um produto

do pensamento monoldgico do autor e nem uma tentativa de reproducgédo, a partir de
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modelos canbnicos beletristas e/ou resultado da apropriacdo da norma padrédo do

idioma. De modo que, a escrita é vista:

como producdo textual, cuja realizacdo exige do produtor a ativagdo de
conhecimentos e a mobilizagdo de vérias estratégias. Isso significa dizer
que o produtor, de forma nao linear, “pensa” no que vai escrever € em seu
leitor, depois escreve, 1€ o que escreveu, revé ou reescreve 0 que julga
necessario, em um movimento constante e on-line guiado pelo principio
interacional (KOCH;ELIAS, 2010, p. 34).

Nessa Otica, o trabalho do professor &, além de levar o estudante a conhecer a
gramatica da sua lingua (de maneira contextualizada), conduzi-lo a refletir sobre o
uso da linguagem em situacdes de interacdo. Para isso, nas aulas de producao
textual, a melhor estratégia é fazer o planejamento do ensino-aprendizagem a partir
das dificuldades dos alunos, detectadas através de seus textos. Essa postura de
observacado e consideragcdo da “voz” do educando permite um maior espaco de
didlogo entre o educador e sua classe, onde o texto passa a ser o locus de interacao

para a construcao de sentidos.

1.3 Mediagao docente no contexto escolar

O verbo mediar vem do latim mediare e possui como significados: localizar-se
entre dois pontos; ocorrer entre dois pontos ou duas épocas distintas; atuar como
um mediador. Nessa Ultima acepc¢do, atualmente, o termo é muito utilizado quando
acontece alguma situacdo social complicada, que necessite de interferéncia ou
intermediacdo de outrem.

No contexto educacional, essa palavra comeca a ser usada na década de 70
com o surgimento da chamada Pedagogia Progressista que influenciou muitos
educadores, aqui no Brasil. Segundo Menezes e Santos (2001), essa pedagogia é
uma proposta de concepcao marxista e lida com a educacgéo do ponto de vista da
luta de classes. Em outras palavras, a escola deveria engajar-se contra 0
capitalismo e posicionar-se a favor da ideologia socialista.

De outro modo, foi um movimento pedagdgico de oposi¢cdo ao chamado ensino
tecnicista, voltado ao sistema capitalista e desvinculado do contexto social dos
alunos, que vigorava na época. Com esse paradigma progressista, as relacdes

interpessoais na sala de aula ganharam uma nova dimensé&o. O trabalho docente
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“‘deixa de ser o de difundir conhecimento para exercer o papel de provocar o
estudante a aprender a aprender” (MENEZES; SANTOS, 2001, p. 06).

Para Passarelli (2012), o aprendizado supracitado também vale para o
educador. A autora considera proprio da pratica docente o professor sempre estar

aprendendo e ter nogao das trés instancias de seu fazer pedagoégico:

O saber, cuja natureza é mais tedrica, cientifica, integra os saberes
académicos relacionados com os contelidos disciplinares, com os saberes
pedagégicos e didaticos, geralmente adquiridos quando da formacao inicial
el/ou continua. O saber fazer diz respeito a aplicabilidade, a experiéncia com
a qual o professor recupera o acervo tedrico e redimensiona a pratica [...] O
saber ser, além de levar o professor a se ver ele préprio como eterno
aprendiz, remonta ao papel fundamental do professor no processo de
ensino-aprendizagem — o de mediador... (PASSARELLI, 2012, p. 67-68).

Assim, conscios da necessidade que essa profissao impde, nesta sociedade da
tecnologia e informacgdo, nos parece inadequado reduzir a acdo docente a mera
transmissdo de contetdos, como ainda presenciamos em algumas escolas. Isso
acontece, em parte, por pressdes exteriores (curriculo, direcdo escolar, Secretaria
de Educacéo, pais dos alunos) e, por outra parte, pela falta de uma melhor formacéo
— inicial e continuada - teoérico-metodologica, no sentido da mediacao:
professor/curriculo/alunos.

Ainda sobre o enfoque do ensino conteudista, Chiovatto (2000) afirma que
mediar ndo significa apenas ministrar determinado assunto, mas fazer aparecer o
seu significado, adequando-o a realidade de cada turma. A nosso ver, € uma postura
mais humanista e interativa, voltada muito mais a aprendizagem do que a maneira
de ensinar.

Outra questdo a mencionar € a ideia enraizada, em boa parte da sociedade, de
gue o professor é o detentor do conhecimento. Pela nossa experiéncia, professores
com esse perfil podem indicar uma forma de se impor como autoridade perante a
indisciplina da classe e/ou certa inseguranca no dominio de seu objeto de ensino.

Podemos confirmar essa afirmacéo quando presenciamos, por exemplo, em
aulas onde h& a correcdo de questdes de compreensdo textual, a orientacdo
docente para “conferir as respostas corretas na lousa”, quando o louvéavel seria
promover uma discussao sobre a pertinéncia ou ndo das respostas dadas pelos

estudantes.
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Agindo dessa Ultima maneira, o educador aumenta a interacdo com 0s
aprendizes, valoriza os conhecimentos apresentados e o protagonismo estudantil -
tdo importante para a formacdo do cidaddo para além dos muros escolares. O
carater mediador se mostra na orientacdo para a constru¢cdo do saber dos alunos e
nao na facilidade da entrega de respostas prontas.

No que tange ao ensino da lingua materna, os PCN também colocam em
primeiro plano a mediacdo do professor. Consideram que, como pratica pedagdgica,
0 ensino-aprendizagem da LP resulta da articulagdo de trés variaveis: o aluno, os
conhecimentos com 0s quais se opera nas praticas de linguagem e a mediacédo do

professor. Dessa forma,

O primeiro elemento dessa triade — o aluno — é o sujeito da acdo de
aprender, aquele que age com e sobre o objeto de conhecimento. O
segundo elemento — o objeto de conhecimento — sdo 0s conhecimentos
discursivo-textuais e linglisticos implicados nas praticas sociais de
linguagem. O terceiro elemento da triade é a pratica educacional do
professor e da escola que organiza a mediagdo entre sujeito e objeto do
conhecimento (BRASIL, MEC/SEF, 1998, p. 22).

Uma boa base tedrica para fundamentar essa mediacdo sdo os estudos de
Vygotsky (2009) sobre aprendizagem mediada. No conjunto de sua obra, ele
pesquisou a relacdo de aprendizagem dos individuos no ambito de seu meio social e
a importancia disso para o desenvolvimento dos chamados “processos mentais
superiores”, como as agdes de imaginar e planejar, por exemplo.

Para o pesquisador, existem dois elementos mediadores: 0s instrumentos e o
signo. Para Oliveira (2002, p. 33),

O processo de mediagéo, por meio de instrumentos e signos, é fundamental
para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, distinguindo o
homem dos outros animais. A mediagdo € um processo essencial para
tornar possivel as atividades psicologicas voluntérias, intencionais,
controladas pelo préprio individuo (OLIVEIRA, 2002, p. 33).

Assim, para o processo de construgao e internalizagédo do conhecimento, o ato
mediador é fundamental e o professor € protagonista, nessa perspectiva de
aprendizagem. De modo que, a teoria sociointeracionista de Vygotsky (2009)
enxerga o desenvolvimento da psique humana através de acdes mediadas e

situadas pela histéria e cultura.
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Outro enfoque da mediacdo docente de interesse no meio académico na
contemporaneidade é o uso do livro didatico (LD). Ele € o principal produto
pedagdgico utilizado por professores e alunos no contexto escolar, tendo um papel
relevante, para a maioria da populagdo do pais, com relagdo ao contato com a
lingua/cultura escrita.

Para Cole (2012, p. 48), essa responsabilidade do LD citada acima “tem como
um dos principais fatores o alargamento da politica de distribui¢cdo gratuita dos livros
nas escolas publicas que favorece a sua utilizagdo como instrumento de
ensino/aprendizado [...].” A referida autora comenta ainda que um dos problemas da
funcdo desse instrumento didatico no Brasil, comparado com politicas educacionais
de outros paises, € a ndo participacdo direta na sua producdo daqueles que tém o
manuseio direto desse material — a saber, os professores.

A polémica ndo se restringe a esse ponto. Na década de 80, com a criacéo do
Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD), havia uma corrente de oposicdo ao LD

na sociedade, em que essa publicacdo era encarada

como uma tecnologia pouco adequada a processos efetivos de
aprendizado; como resultado de interesses econémicos envolvidos em sua
producdo e comercializagdo; e identificado aos efeitos de controle que
exerce sobre a a¢éo docente e sobre o curriculo (BATISTA, 2003, p. 45).

Nos anos 90, o Ministério da Educacao (MEC) tinha a atencdo mais voltada
para a compra e distribuicio de LD para alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Contudo, apés a implementacao do Plano Decenal de Educacao para
Todos, em 1993, ha uma mudanca de posicionamento dessa instituicdo com relacéo
ao PNLD no sentido de atribuir a responsabilidade de avaliacdo das colecbes
didaticas, pois havia criticas quanto a qualidade das publicacdes (erros conceituais e
preconceito sociocultural, por exemplo) e atrasos na distribuicdo para as escolas no
inicio do ano letivo.

Atualmente, em funcdo desse monitoramento governamental através do PNLD,
h& uma retomada do interesse da comunidade escolar sobre o assunto e todo um
cuidado das editoras para a confeccéo desses livros, a fim de que figuem de acordo
as orientagbes dos documentos oficiais da educacdo brasileira, em especial, a
BNCC.
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A partir de analise criteriosa e conjunta com 0Ss seus pares de componente
curricular, entendemos que a mediacdo docente na escolha desse livro é crucial
para a qualidade do trabalho pedagdgico no ano letivo. Para ajudar os mestres a
escolherem, existe o Guia do LD, do PNLD, que auxilia nessa tarefa e reforca a

importancia da atuacao do professor, pois no tocante as variedades de livros,

as colecdes diferem entre si, seja pelo contetido ou pela abordagem tedrico-
metodolégica, seja pela forma como organizam suas propostas didaticas,
propiciando dinamicas de trabalho as vezes bastante diferenciadas. Essas
diferencas sdo apresentadas nos textos das resenhas, para que vocé,
professor(a), possa analisar quais obras apresentam as caracteristicas
consideradas importantes para atender ao projeto politico pedagégico da
escola e que melhor se adaptam a realidade de seus alunos (BRASIL,
Ministério da Educacéo, 2017, p. 11).

Direcionando essa discussdo para os LD de portugués, tomando como
referéncia a nossa experiéncia no processo de selecdo realizado na unidade
escolar, alguns educadores criticam certas coletaneas, sobretudo, no que diz
respeito as orientacdes para praticas de leitura, escrita e andlise linguistica.

Independente do livro a ser escolhido, outro posicionamento que complementa
essa critica € o dilema entre usar ou ndo essa ferramenta pedagdgica,
considerando, principalmente, a concep¢do pessoal do que seja um “bom LD de
portugués” e o paradigma de ensino da LP dessas publicacdes.

Sobre esse Ultimo aspecto, o guia do PNLD 2017, que tratou sobre os LD para
o Ensino Fundamental, no componente curricular LP, topico — Critérios eliminatorios
especificos, item 3 (critérios relativos a producado de textos escritos), orienta que as
propostas de producédo escrita devem visar a formacdo do produtor de texto e,
portanto, ao desenvolvimento da proficiéncia em escrita. Nesse sentido, ndo podem

deixar de:

* considerar a escrita como uma pratica socialmente situada, propondo ao
estudante, portanto, condigées plausiveis de produgao do texto; « abordar a
escrita como processo, de forma a ensinar explicitamente os procedimentos
envolvidos no planejamento, na produgcdo e na revisdo e reescrita dos
textos; ¢ explorar a producdo de géneros ao mesmo tempo diversos e
pertinentes para a consecucao dos objetivos estabelecidos pelo nivel de
ensino visado; + desenvolver as estratégias de produgdo escrita
relacionadas tanto ao género proposto quanto ao grau de proficiéncia que
se pretende levar o estudante a atingir (BRASIL, Ministério da Educacéo,
2017, p. 20).
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A partir dos requisitos solicitados para o trabalho com producdo de texto
citados acima, percebe-se a concepcao de escrita almejada pelo MEC. Se a colecao
adotada pela unidade escolar estiver de acordo com esse referencial, sera um
indicativo de um material de apoio importante para o professor que deseja trabalhar
com producao textual na visdo sociointeracionista e da escrita como processo.

Portanto, além da observacdo desses critérios para a escolha da colecao
didatica, quando de sua utilizacdo, cabe ao educador procurar identificar as
competéncias que precisa trabalhar de acordo com a série e tentar desenvolvé-las a
partir das atividades propostas pelo LD, buscando adequacdo ao nivel de
conhecimento e a realidade sociocultural das turmas.

Concebemos o uso desse instrumento didatico como um auxilio ao docente;
um elemento de formacao tedrico-pratico para o mestre (na parte do manual do
professor) e de sugestdes para o encaminhamento pedagdgico das unidades letivas.
E também um material pronto para leitura, debate, estudo, atividades de
compreensao/producéo textuais para os alunos, o que facilita e agiliza as aulas. Por
outro lado, enfatizamos a necessidade de um uso critico dessa ferramenta, tendo
em vista o planejamento escolar e as competéncias a serem trabalhadas com os

alunos.

1.4 A escrita no Ensino Basico: daredacédo a producao textual

A escrita é uma atividade comum em ambiente escolar, presente nas mais
diversas solicitac6es docentes durante as unidades letivas e também na esfera das
relagdes interpessoais. Assim, responder a um exercicio do LD, fazer um cabecalho
no caderno, construir um cartaz, fazer uma capa para o trabalho de pesquisa, trocar
mensagens nas redes sociais sao alguns dos exemplos onde o conhecimento dessa
tecnologia se faz presente, para além das redacdes requisitadas na aula de
Portugués.

Apesar das orientagcfes para o desenvolvimento da competéncia escritora,

vigorarem em documentos oficiais como os PCN e BNCC, o

ensino da escrita no Brasil tem sido assistematico, esparso e tratado como
uma espécie de conteddo sem prioridade, um segundo plano em relagdo
aos conteudos programaticos teoricos, especialmente, em relacéo as coisas
chamadas “gramaticais” (FERRAREZI; CARVALHO, 2015, p. 15, grifo dos
aurores).
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O problema citado acima pelos autores, nos leva a considerar o fato do ensino
do escrever ndo possuir, na maioria dos casos, uma metodologia definida pelo
professor e, tampouco, ser um dos focos do trabalho pedagogico nas aulas de LP,
na maior parte dos curriculos escolares do pais. E uma questio séria, que deve ser
uma preocupacdo daqueles que entendem que o aprendizado da escrita se
consegue por meio de técnicas, desenvolvendo as habilidades necessarias, uma de
cada vez, de forma progressiva, desde 0 momento que o individuo passa a dominar
o cbdigo linguistico na fase de alfabetizacdo, até os ciclos do Ensino Fundamental e
Médio da educacédo basica.

O educador € peca-chave nessa discussao, pois a ele cabe gerenciar o que
reza o curriculo de seu componente curricular, 0 que acredita ser importante para
fazer evoluir a competéncia escritora dos estudantes e o tempo, no contexto das
unidades letivas, que dispde para isso. Na verdade, a nosso ver, dentre esses
elencados, o fator preponderante é a concepc¢ao de escrita do professor.

Para Kock e Elias (2010), as principais ideias sobre 0 processo da escrita sao:
para escrever € preciso inspiracdo, atividade para pessoas que nasceram com 0O
‘dom”, expressao do pensamento para o papel, fruto do dominio das regras
gramaticais do idioma e resultado de trabalho. Dessa maneira, a crenca em uma
delas, mesmo de forma inconsciente, conduz a metodologia docente de trabalho
com as produ¢cdes manuscritas.

A partir da década de 60, o ensino da escrita em nosso pais estava assentado
no modelo tradicional, cujo enfoque era a transmissao de conhecimento. Aprender
as regras gramaticais e fazer a leitura dos “classicos da literatura nacional” era

fundamental para redigir um texto de qualidade. Segundo Buzen (2006),

Acreditava-se [...] no aprendizado pela exposi¢do a boa linguagem e na
existéncia de uma lingua homogénea, a-histérica e, consequentemente, ndo
problematica. Por essa razdo, enfatizava-se muito mais o produto final,
sendo o texto entendido como traducdo do pensamento légico. Logo, quem
pensa bem escreve bem. (grifos do autor) (BUZEN, 2006, p. 142).
O trabalho sistematico com o ensino da escrita, na opiniao do referido autor,
tem uma histéria recente. Escrever uma “composicdo”, como eram conhecidos os
textos de alunos do antigo “ensino secundario”, era uma tentativa de imitacao da

linguagem utilizada por autores consagrados.
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Nos anos 70, houve uma nova perspectiva pedagogica para o ensino do
escrever. A terminologia “redagcédo” e seu status de componente curricular passam a
compor o ensino, por forca do Decreto n® 79298 de 24/02/77, que a torna obrigatdria
nos exames vestibulares. Essa medida legal impeliu as escolas, particularmente no
Ensino Médio, a adotarem, “ao longo de sua histéria, auténticos objetos escolares
para o ensino da composicdo — 0s géneros, ou melhor, tipos textuais genuinamente
escolares: narragcao, descricdo e dissertacado” (SILVA; LUNA, 2015, p. 20).

O objetivo era (e ainda permanece para muitas unidades escolares) preparar o
aluno para a redacéo do vestibular, com propostas de escrita artificiais, centradas na
forma linguistica, sem variacdo de género discursivo e auséncia das condicGes de
producao/recepcao textuais.

Nessa época, vigoravam pesquisas em torno da Teoria da Comunicacdo. A
partir dessas pesquisas, 0 objetivo do ensino da LP amplia para além da
metalinguagem e direciona o seu foco para o estudo dos cédigos comunicacionais.
Dessa forma, “as redacdes produzidas pelos alunos passaram a ser vistas como
atos de comunicacgéo e expressdo” (BUZEN, 2006, p. 144, grifos do autor).

Apesar da evolucdo das pesquisas no sentido da compreensdo do ato
comunicacional, acreditava-se que o significado podia ser cunhado na tessitura
textual pelo escritor e cabia ao leitor apenas resgata-lo, sem ainda considerar o
dialogismo indissociavel das enunciacdes escritas ou orais.

No contexto escolar, as redagdes eram atividades de produgao tipicamente
escolares; dava-se um tema, geralmente discutido ou pesquisado anteriormente
pelos estudantes, e o professor determinava o tipo textual a ser desenvolvido. Nao
havia uma correspondéncia entre a funcdo social da escrita e o que o aluno
produzia, ou melhor, tentava reproduzir a partir de modelos e técnicas, cujo objetivo
primeiro era a obtencdo de uma boa nota.

Na década seguinte, 1980, apds debates e estudos que visavam compreender
as deficiéncias na aprendizagem da lingua materna, as atencdes se voltaram para
um ensino do idioma a partir do texto. Esse visto nhdo mais como um produto do
pensamento l6gico do autor, mas sim um construto, resultado da interagdo entre
escritor e leitor.

Nessa perspectiva, a praxis docente em sala de aula deve conduzir os
aprendizes a compreenderem a escrita como um processo, um trabalho que deve

7

ser planejado e aprimorado. Para isso, € necessario ter em mente 0(S)
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interlocutor(es) e perceber o texto como um espaco de interacdo, onde os sentidos
sdo construidos dialogicamente. Quando o professor concebe a escrita como
trabalho e, consequentemente, um produto que pode ser reescrito e melhorado,
entende que apoOs a primeira versao dos textos dos aprendizes, 0s mesmos tornam-
se “objetos de analises linguisticas” (JESUS, 2004, p. 99).

Quem primeiro difundiu essa pratica foi Geraldi (1984), com o livro: O texto na
sala de aula. Nessa obra, o autor explica sobre esse processo, acentuando a
necessidade de uma avaliacdo que nao fiqgue somente no que chamou de
“higienizagao” da produgao escrita dos alunos. Dizendo de outro modo, o texto
apenas como veiculo para correcées gramaticais e/ou estruturais.

E o periodo marcado pela troca da terminologia “redagdo” para a pratica
escolar da “producédo textual”. Concordamos com Geraldi (1998) e Buzen (2006)
guando afirmam que ndo é a mera substituicAo de nomenclatura, mas sim, um novo
conceito sobre o trabalho pedagdgico com a linguagem escrita vista, sobretudo,
como uma pratica social.

Dessa maneira, esse novo paradigma educacional redireciona o planejamento
de ensino para as dificuldades encontradas nos alunos de se expressarem pela
escrita, externarem o seu dizer, a sua experiéncia de vida. Essa pedagogia valoriza
as suas vozes nos textos e promove um ensino-aprendizagem mais reflexivo,
contextualizado e menos passivo com relacdo a construgdo do conhecimento.

Com base no que foi exposto, pode-se conceber o termo “redagdo” como um
tipo de texto fundamentado na concepcdo de escrita como produto, um meio para
apropriacdo e correcdo da norma padréo da lingua; considerando que o locutor faz a
enunciacdo escrita de forma linear, sem considerar as fases da escritura, em
especial, a reescrita. Ndo atenta para o carater dialégico e heterogéneo da
linguagem e nem a individualidade do sujeito, como agente ativo, na construcao de
seu saber.

Com relagdo a terminologia “produgdo textual’, em voga nos estudos
académicos atuais sobre a linguagem, designa a atividade escrita com foco no
processo que leva a um produto; as ideias do locutor sdo valorizadas e hd uma
preocupacdo docente na diversificacdo no ensino-aprendizagem de géneros,
simulando seus usos em situacdes extraescolares. Enfim, € uma pratica dinamica e

interativa da linguagem.
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1.4.1 A dificuldade discente com a escrita

Boa parte dos alunos apresenta problemas com a producdo textual é a
opinido comum a muitos professores, em diferentes niveis de ensino em nosso pais.
Parece-nos uma afirmacédo contraditoria quando observamos o quanto se redige
atualmente, nos mais variados contextos de convivéncia social, e o quanto a
competéncia escritora € importante para um bom percurso educativo e profissional
do sujeito.

Talvez a ideia se configure melhor em forma de pergunta e com um detalhe a
mais: Por que os alunos tém dificuldade de escrever para a escola? Esse pequeno
acréscimo, “para a escola”, faz uma grande diferengca quando analisamos os motivos
dos educandos terem aversdo e nao saberem como comecar a escrita nas
chamadas redac¢des escolares.

Como vimos, anteriormente, essa modalidade de producao escrita:

baseia-se em propostas artificiais em que o aluno ndo se vé como um
produtor de discurso, isto €, a sua redacao nao faz sentido para ele mesmo,
ele ndo escreve porque precisa dizer algo ou porque tenha algo que
considere importante dizer. E, infelizmente, temos observado que na
maioria das vezes o aluno ndo tem o que dizer em relacédo ao que a escola
tem proposto como tema (PASSARELLI; PETRASSO, 2012, p. 147).

N&o restrito apenas aos professores de LP, um dos papéis da escola é
desenvolver as habilidades que compdem a competéncia escritora, por meio de
atividades intraescolares que tentem reproduzir situacdes reais de uso da lingua.
Mas isso nem sempre acontece, como temos notado.

O foco das aulas de redacdo (em algumas instituicbes de ensino faz-se a
separacdo de aulas de redacdo das de LP e Literatura), seguindo a tradicdo de
preparacao para exames como vestibulares e o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), é ensinar as caracteristicas das tipologias escolares classicas — narracao,
descricdo e dissertacdo — e alguns géneros textuais a elas ligados. A proposta
pedagdgica nele implicita € que, se ensinarmos aos estudantes a identifica-las e
caracteriza-las, ao mesmo tempo, estaremos fazendo aprenderem a produzir esses
textos.

Partindo dessa pratica meramente instrutiva, ndo é de se estranhar a

dificuldade discente para escrever textos se, no modelo pedagdégico supracitado,
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ndo ha “ensino da escrita’” na perspectiva de um trabalho direcionado para a
evolucdo de alguma habilidade e a veiculacdo do exercicio da escrita a alguma
pratica social. Em outras palavras, cobra-se do aluno uma proficiéncia no escrever
que, infelizmente, boa parte das vezes, ndo Ihe € ensinada nas aulas.

Uma das consequéncias dessa situacao é a ojeriza de muitos educandos para
com as atividades de redacdo, em ambiente escolar. Para Ferrarezi e Carvalho
(2015), os educadores precisam superar essa tradicdo do trabalho exclusivo com as
redacdes em prol de uma proposta de ensino que abarque diferentes atividades de
escrita. Desse modo, os autores defendem uma postura didatica para alcancar isso,

considerando dois aspectos diferentes:

1. tudo 0 que se escreve passa a ser considerado “produgédo de texto” e
passa a ser tratado com a mesma relevancia que a pratica tradicional de
escrever as classicas “redagdes”; 2. a redagéo passa do tradicional fim em
si mesma, a ser considerada agora como um instrumento de
desenvolvimento de habilidades especificas e estratégias particulares, que
podem ser bem variadas [...] (FERRAREZI; CARVALHO, 2015, p.19).

Aliados a essa postura, alguns usos equivocados da escrita em contexto
escolar deveriam ser abolidos. E muito comum, por exemplo, na auséncia de algum
professor, outro colega de profissdo, para ndo deixar a sala sem “aula”, preencher
o(s) horario(s) solicitando para a turma a producdo de uma redacéo, sem haver uma
discusséo/preparacdo prévia do tema e também do género textual em que sera
escrita. Deve ser muito desestimulante para o estudante redigir nessas condicoes e,
0 que é pior, desconfiar que sua producdo, provavelmente, ndo terd um retorno
avaliativo, ou mesmo sera lida pelo professor.

No caso de textos que serdo corrigidos, a forma como serdo avaliados tera um
peso grande na autoestima do estudante, seja para uma possivel reescrita desse
mesmo texto, ou para a sua motivagcdo com o proprio processo de escrever. Assim,
a maneira como o professor encara 0s erros nas producdes escritas dos alunos é

fundamental. Do ponto de vista didatico, segundo Guignard (1998, p. 186)

o erro é construtivo, se for encarado como um fenémeno normal e
necessario que nédo se abandona ao acaso. Se queremos evitar que o erro
ndo conduza ao sentimento de insucesso, ele deve ser tratado
racionalmente, analisado, compreendido, significativo. Esse tratamento ndo
é facil e deveria ser um elemento importante na formacéo dos professores
(apud DECANDIO; DOLZ; GAGNON, 2010, p. 35-36).
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Destarte, deve-se entender 0s erros como constituintes naturais do processo
de aprendizagem dos alunos e legitimos sinalizadores para o planejamento docente,
acerca do que deve ser aprimorado nas habilidades de escrita. Numa perspectiva
mais pragmatica, recomenda-se o levantamento das inconsisténcias na linguagem,
sejam de ordem estrutural ou de sentido, nas escrituras discentes, mas nao a
marcacao direta de todos os problemas apresentados no texto. Imagine receber um
texto, que levou mais de uma hora para ser escrito, todo marcado com caneta
vermelha e cujas sinalizagées de correcdo fazem pouco ou nenhum sentido para
VOCE?

E também uma pratica do professor, nada motivadora para o alunado,
escrever recados genéricos no corpo do texto, muito comuns na correcao de
redagdes, como, por exemplo, “Precisa melhorar a ortografia”, “Falta coesdo no
texto”, dentre outros. Essas comunicacdes, por si s6, hdo permitem ao estudante
compreender o qué exatamente precisa corrigir e ndo tem o poder de mobiliza-lo a
buscar a resposta.

O paradigma atual de se trabalhar com producdo de texto, enfatizando a
diferenca tedrico-metodologica dessa nomenclatura em relacdo ao termo “redacao’,
€ uma alternativa viavel, voltada ao uso social da linguagem, no sentido de trabalhar,
principalmente, com as dificuldades de expressdo das ideias dos estudantes nas
atividades de escrita. Mais do que uma exigéncia legal por parte do governo federal
e documentos oficiais da educacédo, faz parte da propria realizacdo profissional do
professor conseguir com que seus alunos ganhem proficiéncia na escrita e consigam

exercé-la plenamente no convivio social.

1.4.2 Redigir é um processo composto de etapas

Centrado no processo do escrever, o aprendizado da escrita € uma
abordagem diferente do modo de trabalho com as reda¢gbes. Uma das premissas do
modelo tradicional de ensino de LP, ainda presente na opinido de muitos
professores, € acreditar que ensinar gramatica normativa é condigdo essencial para
uma boa escrita.

Esse pensamento tem raizes na concepc¢ao de escrita como um produto, sendo
que o foco da escrita, neste caso, esta na lingua, e ndo na relacdo de interacéo

entre o autor e seu leitor por intermédio do texto, entendido como a tradugédo do
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pensamento do escritor. Esse equivoco € motivado pela crenca de muitas pessoas
de

[...] que o estudo da gramética € um dos instrumentos que levarédo o aluno a
ler e escrever melhor — ou, para ser mais exato, o levardo a um dominio
adequado da linguagem padrdo escrita. Esse motivo € alegado
constantemente, quando se quer defender a presenca da gramatica no
curriculo (PERINI, 2005, p. 49).

O referido autor € contra esse ponto de vista, justificando que nao ha
evidéncias de que é necessario dominio da gramatica normativa para escrever bem
e que sua experiéncia conhecendo um pouco da histéria de grandes escritores
como, por exemplo, Luis Fernando Verissimo, mostra justamente o contrario.

Outro procedimento pouco eficaz é a simples exposicéo a diferentes géneros
textuais, com o objetivo de servir como modelo de escrita, para que os estudantes
facam a leitura em sala e comecem a reconhecer varias estruturas/estilos de autores
experientes. Nesse contexto, a estratégia docente para a aprendizagem é por
imitacdo & obra. E evidente que ter um referencial para a aprendizagem de géneros
textuais € importante, mas a “didatica da escrita [...] exige que consideremos as
praticas comunicativas e culturais de uso dos textos. Ela também exige que levemos
em conta os aspectos afetivos, cognitivos e sociais que estdo em jogo” (DECANDIO;
DOLZ; GAGNON, 2010, p. 13-14).

Atualmente, essa didatica defende para o ensino-aprendizagem da escrita,
dentre outros aspectos, o deslocamento do foco no produto final — a primeira verséo
de um texto escrito — para as suas etapas de construcdo, a saber: planejamento,

textualizacao, revisdo e reescrita. Dessa forma,

se o professor sistematizar a pratica [de ensino da escrita], terd& como
ministrar instrugdo especifica a respeito da producao textual, evidenciando
ao aluno que, para melhorar sua redacao, é necessario planejar, escrever
um texto provisorio, revisar e editar (PASSARELLI, 2012, p. 147).

E uma proposta de trabalho que exige do educador disposi¢do, engajamento,
mas, sobretudo, conhecimento para saber atuar e avaliar nessa linha pedagdgica de
ensino da linguagem escrita. Do ponto de vista do aluno, essa pedagogia representa
o fim da angustia de ter que escrever sem saber “como comegar”’, com tematicas
que, muitas das vezes, nao dizem respeito a sua realidade e/ou néo lhe interessa -

tendo como Unico destinatario o professor.
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Para colocar essa proposicdo teorica-metodoldgica em pratica, 0os mestres
devem, primeiramente, em aulas destinadas a producao textual, conscientizar os
educandos sobre a importancia de planejar a sua escrita. E a fase que se costuma
chamar de pré-escrita, etapa em que o estudante/autor deve levar em consideracao
alguns elementos da situacdo comunicativa antes de comecar a escrever, como, por
exemplo: a teméatica, o conhecimento prévio a respeito dela, o género textual que
usard, o objetivo do texto, o seu destinatario, que papel o seu “eu enunciador” vai
representar em fungdo desse destinatario, a extensdo do texto, sua esfera de
circulacao, os critérios de avaliacdo, dentre outros parametros a serem observados.

Considerados esses aspectos, o escritor passara a buscar informacfes sobre
o tema do texto, que poderdo advir de sua memdria ou de outras fontes, sem a
preocupacao com ordenacdo dessas ideias, nesse primeiro momento. A bagagem
cultural do individuo, seu espirito de busca por mais conteudo e, mais tarde, a
habilidade para selecionar as informacdes relevantes dentre esse material, sdo
requisitos importantes a serem desenvolvidos com a turma.

Como passo seguinte, recomenda-se a organizacdo desse corpus. Nao existe
uma receita para esse procedimento, mas orientacbes de alguns estudiosos do

processo da escrita a esse respeito, pois:

ndo importa por qual procedimento se inicie — planejamento escrito ou
mental, planejamento formal ou primeiras ideias, busca de fontes, tentativas
de expressdo — este é 0 estadgio do processo de composicdo em que,
hesitantemente, o autor comeg¢a a encontrar o circuito de seu tema
(PASSARELLI, 2012, p. 154).

Assim, o educador pode sugerir para 0s estudantes que realizem essa
coletanea de ideias, fatos e observacfes pessoais, buscando discriminar num
espaco a parte da folha de caderno aquilo que for prioritario e/ou formular perguntas
gue sirvam de guia, para ter um direcionamento na hora da elaboracéo do texto.

Segundo Serafini (1998), uma possibilidade para essa arrumacao € a técnica
dos grupos associativos em que as informacdes podem ser agrupadas e
organizadas por similaridade, ou, do geral para o particular e vice-versa, ou
considerando a relacdo de causa e consequéncia, ou, ainda, fazendo uso de um
“mapa” onde esteja nitida a separagdo da ideia central das secundarias, permitindo

melhor visualizag&o do projeto de texto para o escritor.
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No final das contas, a estratégia que cada aluno adotara para essa fase
anterior a escrita ira variar independente da instrucdo docente sobre o assunto. O
mais importante € que aprendam a importancia e o quanto se poupa tempo quando
temos esse esquema ou esqueleto com as ideias elencadas e estruturadas de
acordo com a proposta de texto que se quer redigir.

A etapa posterior, a textualizacdo, compreende o momento de redigir a primeira
versao do texto, com base no que foi planejado anteriormente. Nessa ocasi&o, “as
ideias levantadas passam para o papel, num trabalho que requer a atencao voltada
a organizacdo do texto em unidades de base — os paragrafos —, de acordo com
alguns critérios para a sua construgdo” (PASSARELLI, 2012, p. 157).

Dentre esses critérios referidos pela autora e de acordo a nossa experiéncia
como professor de LP, citamos a articulacdo entre os paragrafos e a progressao
teméatica como os dois aspectos mais criticos e que precisam ser aprimorados nos
textos discentes. Fazer a interligacdo entre as partes de um texto — e aqui o ensino
da gramatica normativa na aula de LP se justifica, ja que para isso € preciso saber
usar corretamente as conjuncbes — é uma habilidade que precisa ser ensinada,
juntamente com a nocdo de que o tema evolui, dentre outros aspectos, por meio
dessas interconexdes que permitem ao leitor, no percorrer da tessitura textual, ir
construindo significado(s).

Ainda sobre o processo de textualizacdo, considerando o contexto de
producdo/recepcao textuais, Garcez (2002) nos chama a atencdo para o dever do

escritor, no momento da escrita, de:

enfatizar as idéias principais; reordenar as informag¢des; substituir idéias
inadequadas; eliminar idéias desnecessarias; alcancar maior exatidao para
as idéias; acrescentar exemplos, conceitos, citagdes, argumentos; eliminar
incoeréncias; estabelecer hierarquia entre as idéias; criar vinculos entre
uma idéia e outra (GARCEZ, 2002, p. 18).

Terminada a escritura, ou melhor, a versao inicial do texto, chega-se a
terceira etapa do processo da escrita — a revisdo. Na verdade, ela pode acontecer
na fase anterior, o planejamento, ou mesmo durante os primeiros “esbogos mentais”
a respeito dos topicos/ideias sobre a temética, enfim, a qualquer momento pode-se
realizar essa acao, sendo aconselhavel uma ultima, ao término da producéo, para a

verificacdo da concatenacgéo das informacdes em seu aspecto global.
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O resultado direto desse retorno atento ao proprio texto, ou de outrem, € a
Gltima instancia das etapas do escrever, a reescrita. A sua efetiva realizacdo em
contexto escolar é fator-chave para a implementacdo do modelo de ensino da LP,
que ressalta o processo da aprendizagem da escrita, em contrapartida a ineficacia e
limitacbes da pedagogia, que visa apenas 0 produto, como temos discutido até o

presente momento.

1.4.3 A revisado e reescrita em foco

Durante o processo de producado textual, a revisdo se configura como um
procedimento recursivo de leitura/analise do discurso, na busca da clareza, estética
e adequacdo as normas da lingua, tendo em vista seu(s) leitor(es). Apesar de
estarmos vivenciando o paradigma sociointeracional da linguagem, que entende a
escrita como uma pratica social, com usos e funcdes para além da situacdo escolar,
ainda ha professores que concebem a revisdo apenas como uma forma de
marcacao de desvios do padréo oficial da lingua.

Esta também no imaginario da populacdo em geral, a ideia de que ha um modo
“correto” de escrever e/ou que o raciocinio fica mais claro quando o texto esta de

acordo com a variante culta do idioma. A esse respeito, Bagno (2007) comenta que:

h& muitos preconceitos decorrentes do valor social relativo que é atribuido
aos diferentes modos de falar: € muito comum considerar as variedades
linguisticas de menor prestigio como inferiores ou erradas [...] Para poder
ensinar Lingua Portuguesa, a escola precisa livrar-se de alguns mitos: o de
que existe uma unica forma “certa” de falar — a que se parece com a escrita
— e 0 de que a escrita é o espelho da fala — e, sendo assim, seria preciso
“consertar” a fala do aluno para evitar que ele escreva errado (BAGNO,
(2007, p. 27).

Concordamos com o discurso do referido autor e acrescentamos que: a
ortodoxia da norma padrdo da lingua nédo deve constituir um valor, uma forma de
desmerecimento social daqueles que n&o tiveram acesso a esse aparato linguistico.
“‘Nao existe lingua para além ou acima do conjunto das suas variedades
constitutivas, nem existe a lingua de um lado e as variedades de outro, como muitas
vezes se acredita no senso comum” (FARACO, 2008, p. 31).

Coadunado a essa base sociolinguistica, o educador deve conhecer a

fundamentacé&o teorica que embasa o processo da etapa de revisdo. No contexto da
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aula de producao textual, ela pode ser realizada pelo professor, por um ou mais
colegas de classe, o professor junto com a turma corrigindo um texto de alguém da
sala e pelo proprio autor do texto. A criagdo do habito nos alunos dessa ultima opgéo
€ um dos objetivos do trabalho docente.

A revisao feita por esses agentes deve promover a reflexdo sobre o texto,
buscando melhorar, principalmente, os aspectos textual-discursivos para que o
propdsito comunicativo seja alcancado, sempre tendo o leitor como escopo. Como
vimos anteriormente, observamos que € diferente de apontar o “certo e errado”, na
escritura. Em se tratando do educador como revisor, a melhor postura é propor
alteracdes, que venham a ajudar no ponto de vista dos sentidos e do que o
estudante pretende dizer.

Para alcancar esse intento, a estratégia para correcao (entendida aqui, como
procedimento inerente a revisdo) das producfes escritas é muito importante. Ao
tratar desse assunto, Serafini (1998) indica trés formas de correcdo de textos:
indicativa, resolutiva e classificatéria. Para a pesquisadora, as duas primeiras nao
ajudam muito no desenvolvimento da habilidade de escrever, apesar de serem as
mais usadas.

Na correcdo indicativa, o docente apenas indica a falha do discente sem
corrigi-la. Ela “consiste em marcar junto a margem as palavras, frases e periodos
inteiros que apresentam erros ou sdo pouco claros” (SERAFINI, 1998, p. 113). Como
acentua a autora, o fato de mostrar os problemas, na maior parte das vezes,
ortogréficos e lexicais, ndo induz o aprendiz a reflexdo sobre os mesmos. O aspecto
interativo ndo se da pelo discurso do autor na tessitura textual, mas sim pelas
questdes de ordem gramatical.

A corregao resolutiva acontece quando o docente detecta o “erro” e o corrige
no texto. Como exemplo, Gasparotto e Menegassi (2013) afirmam que se a escrita
de um termo esta incorreta, o educador a conserta, podendo o0 mesmo procedimento
servir para oracdes ou periodos. Observamos o prejuizo a interacdo e a reflexdo
nessa pratica, pois os problemas sao elucidados pelo mestre e isso ndo ajuda no
desenvolvimento da autonomia do estudante na busca de solugdes.

Com a correc¢do classificatoria esse problema é minorado. O professor assinala
a falha na escrita por meio de uma classificacdo. Pode-se fazer essa marcacao no
texto do discente escrevendo, por exemplo, “pontuacdo”’, ou utilizando

simbolos/abrevia¢gBes (é importante uma legenda nas primeiras correcdes até que
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os alunos se acostumem). Percebe-se aqui uma maior preocupacao do orientador
voltada para a revisao e posterior reescrita por parte daquele que esta aprendendo.

Ruiz (2013) salienta que pode haver o aparecimento, numa mesma correcao
de texto escolar, de mais de uma das estratégias citadas. “Pode-se, dessa forma,
indicar a palavra ou a oracdo que apresentam algum problema e, entdo, classificar
sua natureza” (GASPAROTTO; MENEGASSI, 2013, p. 31, grifo nosso).

E complementa com uma quarta que denominou — textual-interativa. Equivale a
bilhetes construidos no final dos textos com objetivos mais voltados a “falar acerca
da tarefa de revisdo pelo aluno (ou, mais especificamente, sobre os problemas do
texto), ou falar, metadiscursivamente, acerca da propria tarefa de correcdo pelo
professor” (RUIZ, 2013, p. 47). Esse modo de corrigir € mais interativo,
individualizado e motivador para a reescrita dos aprendizes.

Entre outros fatores, a possibilidade de reescrita esta diretamente ligada a
escolha ou a prevaléncia de uma, dentre as demais ocorréncias nas escritas, das
estratégias supracitadas. Estudos recentes tém comprovado a maior eficacia da

correcao textual-interativa, pois ajuda:

0 aprendiz a corrigir as falhas encontradas no seu texto, apontando néao
apenas 0s aspectos linguisticos (gramaticais e ortograficos), mas,
principalmente, os textuais (adequacdo ao género, coesdo e coeréncia,
adequacao da linguagem etc.) (SILVA, 2017, p. 105).

Com referéncia as maneiras de refazer o texto, Ruiz (2013) explica que o autor
pode reescrever todo o texto, refazé-lo de forma parcial sobre a primeira versao ou
reescrevé-lo como errata, depois de terminar a escrita. Na situacao pedagogica, vai
depender da orientacdo docente ao aluno sobre o que deve ser ajustado.

Mediante comentéarios textual-interativos, esse comando do educador pode
desencadear diferentes maneiras de refaccéo textual dos educandos. Com os textos

em maos, os estudantes podem proceder a reescrita, conforme indica Fabre (1986):

- atender a correcao e reformular conforme lhe foi sugerido;

- atender parcialmente a correcao e realizar algumas reformulacdes;

- atender a revisdo e complementar com uma reformulagdo, além daquela
gue Ihe foi apresentada;

- apresentar reformulacdes que extrapolam as sugestdes do revisor, isto €,
o0 aluno relé seu texto e o reescreve indo além daquilo que lhe foi proposto
na revisao;

- optar por nao atender as sugestfes de revisdo ou ndo reformular conforme
Ihe foi sugerido por ndo compreender a sugestdo do revisor (FABRE, 1986,
apud GASPAROTTO; MENEGASSI, 2013, p. 31).
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Portanto, reafirmamos que a reescrita, nas aulas de producao textual, pode
ser fruto da revisdo/correcdo do mestre, de colegas de classe ou do proprio autor.
Quando o revisor é o professor, este dever ter consciéncia que suas intervencdes no
texto do aluno refletirdo diretamente na forma de interagdo entre ambos e na
reescrita discente, numa concepcédo de escrita como processo.

O reconhecimento da importancia da reescrita, pelos documentos normativos
da educacao brasileira, ndo é algo tdo atual. Nos PCN encontramos, no sumario do
documento, um topico especifico para essa fase da escrita sob o titulo de “A
refaccdo na producédo de textos”, o que comprova a preocupacdo do MEC com a

orientacdo para essa pratica, em trechos como:

[...] a refaccéo faz parte do processo de escrita: durante a elaboracéo de um
texto, se reléem trechos para prosseguir a redacgdo, se reformulam
passagens. Um texto pronto sera quase sempre produto de sucessivas
versdes. Tais procedimentos devem ser ensinados e podem ser
aprendidos (BRASIL, MEC/SEF, 1998, p. 77, grifo nosso).

Mais recentemente, ela é endossada na BNCC, ja com a terminologia
“reescrita”, onde aparece no eixo escrita, como objeto de conhecimento usado em
estratégia apds a producéao textual, configurando a habilidade de “reescrever o texto
incorporando as alteragOes feitas na revisdo e obedecendo as convencgbes de
disposicao grafica, incluséo de titulo, de autoria” (BRASIL, MEC, 2017, p. 81).

Apesar desse amparo legal, a nossa experiéncia no ensino publico mostra que
as aulas destinadas a producdo textual, contemplando a reescrita, Sdo poucas.
Gasparotto e Menegassi (2013) afirmaram que, além da reescrita, a revisao também
ndo é comum nas escolas, pois, de maneira geral, o foco dos alunos é escrever para
ter uma boa avaliacéo.

Como mencionado acima, essa preocupacdo exclusiva com a nota e,
complementando, a rapidez com que muitos discentes escrevem - caracteristica
desta geracdo das “redes sociais” - denotam uma imaturidade e/ou
desconhecimento acerca das etapas da escrita e sua importancia.

Costuma-se ensinar no Ensino Basico, para aprender a escrever, a seguinte
sequéncia: planejar, esbocar, revisar (muitas vezes centrado apenas em elementos
gramaticais e ortogréaficos) e refazer. As pesquisas académicas tém mostrado o
aspecto recursivo da modalidade escrita e como funciona o processo de criagao

textual. Segundo Passarelli (2012):
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A escrita ndo consiste em redigir um ensaio do comeco ao fim, de forma
linear e plana: na verdade, € um processo “desordenado” que induz a
clareza. O escritor experiente compreende essa condicdo; o escritor
iniciante, todavia, ndo a percebe (PASSARELLI, 2012, p. 161).

Assim, torna-se necessério que o professor explique aos alunos que o
processo de escritura ndo € equivalente a uma férmula matematica. A partir da
revisdo da primeira versdo do texto, pode-se voltar a fase de planejamento para
rever as ideias, esbocar novamente e, paralelamente, ir revisando o que esta
fazendo, realocar sentencas visando um encadeamento légico dos argumentos,
enfim, ter uma postura de monitoramento do escrever.

Visto sobre esse prisma, temos a concepcdo docente de ensino da escrita
COMO um processo e nhdo como um produto. O estudante-autor se coloca também no
papel de leitor do proprio texto e, paulatinamente, vai compreendendo que
escrevemos em func¢do do interlocutor e do propésito comunicativo, em determinado

contexto de comunicacéo. Dessa forma,

Quando o professor assume desempenhar o papel de incentivador e
organizador da producdo escrita de seus alunos, ele tem de desvincular-se
de certos procedimentos que nosso sistema escolar legitimou, como é o
caso de priorizar o produto final em detrimento da realizacdo das
etapas que compdem o processo (PASSARELLI, 2012, p. 147, grifo
Nosso).

Entdo, um dos fatores essenciais para efetivar essa proposta de incentivo e
mediacao através do texto é o tipo de revisdo realizada em sala de aula. Quando
essa acdo € realizada pelo professor, o aspecto dialégico envolvido se da,
principalmente, nas suas orientagdes nessa etapa da escrita e na reflexao discente
sobre elas, considerando a reescrita como uma possibilidade que o estudante “[...]
se distancie de seu proprio texto, de maneira a poder atuar sobre ele criticamente”
(BRASIL, 1998, p. 77).

Assim, entendemos a atividade de reescrita como um trabalho de parceria
entre, na maior parte das vezes, professor e aluno, onde ambos se debrugcam sobre
o texto escrito “ora como leitores e ora como escritores: o aluno, autor de um texto, €
seu leitor também. O professor, como leitor e observador do texto do aluno, vai-lhe
apontando as operagdes no texto” (FIAD, 1991, p. 97).

Nesse processo, o docente deve ndo s6 mostrar 0 que precisa ser alterado,

mas também indicar alternativas de como proceder. E importante que o seu olhar
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transcenda as inconsisténcias das producfes escritas no plano linguistico-textual e
tente alcancar a intencdo, o que o aprendiz quis dizer na sua escritura.

Com essa perspectiva para a construgdo de sentidos, os comentarios (ou
bilhetes textuais-interativos) devem dialogar, essencialmente, com o “discurso do
aluno” e nado apenas com o codigo linguistico utilizado na superficie textual;
conduzindo-o a reflexdo e posterior escolha de estratégias na hora de refazer seu
escrito.

A prética pedagdgica citada acima estd ancorada na concepg¢édo de discurso
de Bakhtin (2000), onde o discurso é construido em fungéo do “outro”, numa relagao
dialogica. Para ele, a linguagem néao deve ser estudada s6 por atos individuais de

fala, nem confin-la num sistema linguistico, pois:

A utiliza¢8@o da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condi¢cbes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas [...] (BAKHTIN, 2000[1952-53], p.
279).

Fazendo uma analogia com o contexto de aprendizagem da escrita, temos o
estudante/locutor que, para fazer a enunciagdo por escrito, pensa no
leitor/interlocutor e isso tem influéncia na realizagcdo do enunciado. Visto sob essa
Otica, o processo de enunciacdo se torna fruto da interacdo entre as pessoas; 0
ensino da LP fica voltado ao uso social da linguagem.

Quando consideramos 0s enunciados como produtos da interacdo humana,
destacamos o papel dos interlocutores na comunicagdo escrita, no sentido da
construcdo da mensagem, sendo que as condi¢des de producgéao textual vao definir a

enunciacao dos sujeitos. A esse respeito, Geraldi (1997) afirma que:

para produzir um texto (em qualquer modalidade) é preciso que: a) se tenha
0 que dizer; b) se tenha uma raz&o para dizer o que se tem a dizer; c) se
tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se constitua como
tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz (...); €) se escolham as
estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d) (GERALDI, 1997, p. 137).
Voltando ao enfoque dialégico bakhtiniano, quando o estudante redige para o
seu leitor — o professor € o mais comum na escola — espera-se desse, um retorno,
uma atitude responsiva diante do seu escrito. Na pedagogia tradicional, em que a
pratica vigente é trabalhar e avaliar o texto em sua primeira verséo, esse feedback

vem com a nota. Na concepcao dialdgico-interativa da linguagem, que pressupde
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uma postura de correvisao e coautoria do educador na producéo escrita do aprendiz,
a melhor réplica, como ja foi dito, sdo os comentarios no final das producdes escritas
escolares, visando a refacgao textual.

Dessa maneira, nesse movimento de ida e volta do discurso na escola,
promove-se a oportunidade de revisado, reflexdo e reescrita do autor. A essa atitude
proativa e responsiva do aluno, ante a revisao e orientacdes do professor, é que se
constréi a autoria do alunado, através da reflexdo, na reescrita.

Sobre esse tema, Silva e Luna (2015, p. 24) afirmam que “o sujeito é autor
guando consegue arquitetar outras vozes e inscreve sua posicdo na cadeia
discursiva, encontrando uma forma peculiar de se fazer presente no texto”. Em
outras palavras, para a formulacdo do seu discurso, 0 escritor precisa de outras
vozes, anteriores a sua, para composi¢ao do seu proprio dizer.

Nesse sentido, a materializacdo desse dizer do autor se faz através dos
géneros discursivos. Eles sdo formas de enunciacdo, relativamente estaveis,
condizentes com enunciados proferidos num dado contexto histérico-social e com
finalidades de interacdo proprias. Bakhtin (2006) entente como seus elementos
constitutivos: tema, organizacdo composicional e estilo.

Na correcdo docente dos textos de seus alunos, além das indicacdes
referentes a concatenacdo de sentido, entendemos ser importante também I|hes
transmitir elementos caracteristicos do género trabalhado na orientacdo da reescrita
de seu texto. A partir desse direcionamento, o estudante pode adequar melhor a sua
escrita em funcdo do interlocutor, do contexto de enunciacdo e de seu propdsito
comunicativo.

Como vimos, a reescrita € uma fase indispensavel no processo de ensino-
aprendizagem da escritura. Sua face dialdgica se mostra nas aulas de producéo
textual, principalmente, pela revisao realizada pelo educador visando a reelaboracgéo
textual, mas também na reflexdo que provoca no aprendiz que precisa acionar,
mesmo que nao tenha consciéncia disso, vozes alheias, constituindo o seu proprio
dizer. Acreditamos que, quando o estudante perceber a importancia e tornar um
hébito a revisdo/reescrita estara, verdadeiramente, caminhando rumo a autoria e a

criticidade, nas suas producdes escritas.
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CAPITULO 2: METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

Este capitulo, de natureza tedrico-metodoldgica, tem por objetivo apresentar,
justificar e caracterizar a metodologia que foi utilizada na pesquisa desta
dissertacdo. Constituem suas partes, respectivamente, uma discussado sobre o valor
da metodologia na pesquisa cientifica, o tipo da pesquisa, 0 contexto da
investigacdo, os sujeitos envolvidos neste estudo, os instrumentos para coleta de
dados, o tratamento do material e 0 método escolhido para a realizacdo da sua
analise, a leitura exploratéria da transcricdo da entrevista e a sinopse dessa

entrevista.

2.1 A importancia da metodologia na pesquisa cientifica

A etimologia da palavra metodologia vem do grego “meta” — ao largo; “odos” —
caminho; “logos” — discurso, estudo. Depreende-se dai a ideia de percurso, rota a
ser seguida na busca do conhecimento. Segundo Freitas e Prodanov (2013, p. 14),
“Metodologia é a aplicacdo de procedimentos e técnicas que devem ser observados
para constru¢cdo do conhecimento, com o proposito de comprovar sua validade e
utilidade nos diversos ambitos da sociedade”.

Dessa maneira, ela € constituinte do fazer cientifico que é caracterizado,
dentre outros procedimentos, pela observacdo, investigacdo experimental e
raciocinio légico. Para Ferrari (1974, apud FREITAS; PRODANOQV, 2013, p. 14)
‘ciéncia € todo um conjunto de atitudes e de atividades racionais, dirigida ao
sistematico conhecimento com objetivo limitado, capaz de ser submetido a
verificagdo”. De modo que, a metodologia é a ferramenta que permite esse modo
peculiar de conhecer o mundo — através de seus métodos e técnicas — denominado
método cientifico.

Nessa linha de pensamento, um dos fatores que diferencia o saber popular
(assistematico e valorativo) em relacdo ao conhecimento cientifico (sistematico e

verificavel) é o rigor desse ultimo com o aspecto metodolégico, pois:

[...] trata de um saber ordenado logicamente, formando um sistema de
ideias (teoria) e ndo conhecimentos dispersos e desconexos. Possui a
caracteristica da verificabilidade, a tal ponto que as afirmacdes (hipoteses)
gue ndo podem ser comprovadas ndo pertencem ao &mbito da ciéncia
(LAKATOS; MARCONI, 1991, p. 80).
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Muito cobrada na escola, uma das formas de desenvolver esse saber da
ciéncia é a pesquisa. Devido a sua pouca familiaridade com maioria dos estudantes
brasileiros, existe uma interpretacdo equivocada da sua verdadeira natureza, pois o
que alguns chamam de pesquisar “ndo passa de simples compilacdo ou cépia de
algumas informacfes desordenadas ou opinides varias sobre determinado assunto
e, 0 que é pior, ndo referenciadas devidamente” (FREITAS; PRODANOV, 2013, p.
42).

Diferente da perspectiva citada acima, entendemos o ato de pesquisar, num
contexto mais amplo — como a busca de resposta(s) para um problema e, na esfera
cientifica, — uma investigacdo formal, planejada e ordenada, segundo métodos
reconhecidos pela academia.

Dessa forma, a pesquisa cientifica se diferencia de outras modalidades de
pesquisa por se valer de “procedimentos sistematicos, baseados no raciocinio
l6gico, que tem por objetivo encontrar solucdes para problemas propostos, mediante
a utilizacado de métodos cientificos” (ANDRADE, 2001, p. 121).

Conhecer a metodologia cientifica é fundamental para que os trabalhos
académicos sejam bem-sucedidos. Enquanto disciplina, ela possibilita ao futuro
pesquisador estudar os varios métodos existentes e escolher aquele que melhor se
adequa a sua investigacao. Portanto, deveria ser ensinada desde o Ensino Basico, a
fim de evitar a dificuldade da maioria das pessoas, principalmente quando estdo na
universidade, com os trabalhos de concluséo de curso.

Pelas assertivas expostas, consideramos de grande importancia a atencéo
empregada a metodologia numa pesquisa cientifica. Para que seu resultado seja
considerado valido pela ciéncia, compartiihamos o pensamento de Gil (2008), que
acredita ser indispensavel identificar as operacdes mentais e técnicas que permitem
a sua verificacdo. Em termos praticos, deixar claro o método possibilita se chegar ao
roteiro do conhecimento construido o que, sem duvida, € indispensavel em trabalhos
de investigacgéao cientifica.

A construcao desta dissertacdo esta alicercada em procedimentos e técnicas
consagrados pela academia, objetivando validar o estudo realizado, bem como

tornar possivel uma futura continuidade por parte de outros pesquisadores.
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2.2 O tipo de pesquisa

Todo projeto de pesquisa possui caracteristicas proprias e saber classificar o
proprio trabalho € importante para o pesquisador. Através dessa classificacdo, pode-
se escolher a melhor metodologia para atender aos objetivos pretendidos na
investigacdo do seu objeto. Segundo Demo (2000), as pesquisas podem ser
diferentes, de acordo com o0s seus géneros, podendo se apresentar como: tedricas —
direcionadas ao estudo de teorias; metodoldgicas — tratam dos métodos cientificos;
empiricas — dedicadas a entender alguns fenbmenos sociais; praticas ou de
pesquisa-acao — voltadas a intervencao na realidade social.

Ndo ha um consenso entre os tedricos sobre a categorizacdo dos diversos
tipos de pesquisas. De forma geral, os seus critérios de classificacdo estédo
delineados conforme:

e Finalidade — pesquisa béasica (também conhecida como pura ou
fundamental), que visa o avango do conhecimento e a construcdo de
generalizacbes e pesquisa aplicada que objetiva a obtencdo do
conhecimento para fins praticos, com interesse especifico;

e Natureza — pesquisa quantitativa “considera que tudo pode ser
quantificAvel, o que significa traduzir, em numeros, as opiniées e
informacdes para classifica-las e analisa-las. Requer o uso de recursos
e técnicas estatisticas” (SILVA; MENEZES, 2005, p. 20). E pesquisa
qualitativa, cujo foco de investigacdo sdo aspectos ndao quantificaveis
da realidade, onde o pesquisador e sua interpretacdo dos fenbmenos
sociais sao os fatores mais importantes.

A partir dessa caracterizagdo, pode-se afirmar que esta dissertagcdo possuli
natureza qualitativa. Nesse tipo de estudo, o fator central € o pesquisador, pois ele
guem faz a analise dos dados coletados na busca do entendimento do seu objeto
pesquisado, sendo o resultado dependente de suas analises. Para Santos Filho
(1995), a abordagem qualitativa entende o ser humano como sujeito ativo na
sociedade, individuo que constréi seus significados a partir da interacao social.

Em acréscimo a essa classificagdo, temos outras especificacdes essenciais da
metodologia do trabalho cientifico. De acordo com Gil (2002, p. 41) é possivel

identificar a pesquisa com base em seus objetivos gerais que sao divididos “em trés
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grandes grupos: exploratérias, descritivas e explicativas” e, também, no que
concerne aos procedimentos técnicos adotados podemos classifica-los em:
bibliografico, documental, experimental, ex-post facto, levantamento de dados,
estudo de caso, pesquisa-acao e pesquisa participante.

Conforme a exposicdo acima, esta investigacdo, em termos de objetivo, se
caracteriza como descritiva, pois parte de um problema constatado numa realidade
cultural e, mediante coleta, andlise e interpretacdo de dados, pretendemos retrata-lo
a fim de uma posterior intervencéo. Ainda segundo Gil (2002), estao:

incluidas neste grupo as pesquisas que tém por objetivo levantar as
opinides, atitudes e crencas de uma populacgéo [...] sdo, juntamente com as
exploratérias, as que habitualmente realizam os pesquisadores sociais
preocupados com a atuagdo pratica (GIL, 2002, p. 42).

No tocante a classificacdo dos procedimentos, escolhemos a pesquisa-acao
por acreditarmos ser um eficiente meio de reflexdo sobre a pratica e a
implementacdo de mudancas na realidade a ser pesquisada. No entendimento de
Tripp (2005), ndo é qualquer tipo de reflexdo sobre a a¢do que pode ser chamada de
pesquisa-acdo; numa definicdo mais restrita, o autor afirma que “pesquisa-acdo é
uma forma de investigacdo-acao que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para
informar a agao que se decide tomar para melhorar a pratica” (TRIPP, 2005, p. 447).
Defende-a também, no campo da educacdo, como principal estratégia de
desenvolvimento para docentes e para pesquisadores que objetivam melhorar o

ensino. Complementando esse conceito, Thiollent (1986) afirma que:

pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1986, p. 14).

Assim, considerando as afirmacdes desses estudiosos e um dos objetivos
deste trabalho de pesquisa (propor possiveis mudancas que venham a contribuir
com a pratica de reescrita), reforcamos a justificativa da adoc¢ao da pesquisa-acao,
neste trabalho, acreditando que pode haver “interesse coletivo na resolugédo de um

problema ou suprimento de uma necessidade [...] Pesquisadores e pesquisados
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podem se engajar em pesquisas bibliograficas, experimentos etc., interagindo em
funcao de um resultado esperado” (FREITAS; PRODANOQV, 2013, p. 65).

Existem diferentes modalidades de pesquisa-a¢cédo que conforme os objetivos
da dissertacdo mostram que o nivel de participacdo dos sujeitos envolvidos e o
modo de operar as acdes, possuem caracteristicas diferentes. Dependendo do
tedrico, variam em termos de denominacgédo de acordo com o grau de investigacao,
acao e formacao que uma pesquisa almeja alcancar. Assim, Tripp (2005) reconhece
a possibilidade de cinco tipos de projeto envolvendo pesquisa-acéo: pesquisa-acao
técnica, pesquisa-acao pratica, pesquisa-acao politica, pesquisa-acdo socialmente
critica e pesquisa-acao emancipatoria.

Em outra perspectiva, Esteves (1986) destaca duas modalidades dentre outras
possiveis: investigacdo na/pela acdo e investigacdo-para-a-acdo. A primeira tem
carater mais colaborativo e participativo entre o pesquisador e a comunidade a ser
estudada, constituindo “um procedimento de grande complexidade, logo a partida,
devido a multidirecionalidade e coexisténcia dos seus objetivos” (AMADO;
CARDOSO, 2017, p. 193). Ja a investigacdo-para-a-acdo, designada por Tripp
(2005) como pesquisa-acdo pratica, o nivel de colaboracdo dos investigados é
menor, ndo havendo, a priori, necessidade de tomada de decisbes com a
participacdo dos outros sujeitos envolvidos. E, para o referido autor, a modalidade
em que “o pesquisador escolhe ou projeta as mudancas feitas” (TRIPP, 2005, p.
457).

Destarte, considerando a natureza deste trabalho, entendemos ser a
modalidade investigacdo-para-a-acao a que melhor atende aos objetivos propostos,
haja a vista ndo existir a pretensdo de desenvolver novas teorias ou praticas com o0s
professores da escola, mas sim, aprimorar a praxis realizada, tomando como
referéncia o conhecimento tedrico-pratico, que a literatura nos traz sobre o processo
de reescrita. Outro fator que influenciou essa escolha foi o tempo disponivel para o
desenvolvimento da pesquisa (por ser a investigacdo-para-a-acdo, em relacdo a
outros tipos de pesquisa-acao, um procedimento que depende menos da interacao

para as analises e construcdo da proposta de intervencao).
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2.3 O contexto da investigacéao

Esta pesquisa foi desenvolvida no Centro Integrado Oscar Marinho Falcao
(CIOMF), uma das quatro maiores escolas estaduais do municipio de Itabuna,
classificada como de grande porte e localizada no bairro Santo Antoénio. Atende a
um publico de, aproximadamente, mil duzentos e vinte alunos, divididos entre os
turnos matutino e vespertino, do Ensino Fundamental Il e Médio.

A escolha desta unidade escolar se justifica por ser nosso ambiente de
trabalho ha dezoito anos, reconhecida como referencial de qualidade no ensino
publico, onde investigamos um problema da nossa area de atuacéo profissional, cujo
resultado da acdo de melhora, planejada nesta pesquisa, pbde contribuir
diretamente para a formacao continuada dos professores participantes.

2.4 Os sujeitos participantes

Na perspectiva da pesquisa-acao na educacéo, os professores participantes
exercem papel cooperativo no processo dialégico com o pesquisador. Para ele, a
experiéncia e saberes praticos desses docentes sdo fundamentais para a
investigacao cientifica, pois € por intermédio desses profissionais que as teorias e as
metodologias educacionais existentes sdo postas a prova, além de serem uma das
bases para a criacdo das mesmas, pois representam uma fonte inesgotavel para
pesquisas.

Com essa compreensao, os critérios adotados para escolha dos professores
de LP que participaram desta pesquisa foram: a livre escolha para participacao,
pertencerem ao quadro efetivo da rede estadual de ensino e trabalharem com sexto
ou nono ano do Ensino Fundamental Il. A ideia é abranger, dessa maneira, a série
inicial e a final desse nivel de ensino, visando construir um panorama de como 0s
docentes trabalham com a reescrita nessas diferentes instancias do percurso
educativo dos alunos.

Assim, apdés terem ciéncia da proposta do projeto, quatro professoras, uma do
sexto e trés que trabalham com o nono ano, assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), aderindo a pesquisa. Esse quantitativo representa a
totalidade de profissionais que trabalham com LP nessas séries, no CIOMF. A

cooperacao dessas profissionais foi essencial, tanto na fase de andlise situacional
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do problema, como nas demais etapas do ciclo da pesquisa-acdo, no sentido de
implementar uma mudanca de postura com relacdo a etapa de reescrita. Segundo
Tripp (2005), ndo € possivel afirmar efetivamente como serd a participacdo das
pessoas num projeto dessa natureza, haja vista o grau de interesse e sua
capacidade de desenvolver as acdes propostas em diferentes estagios do processo.
Com base nisso, o autor considera a possibilidade de quatro modos de participacao:
obrigacao, cooptacéo, cooperacao e colaboragéao.

Considerando a especificidade da modalidade investigagéo-para-a-acéo
pretendida neste estudo, entendemos ser a cooperacdo a melhor forma a ser

adotada, pois:

guando um pesquisador consegue que alguém concorde em participar de
seu projeto, a pessoa que coopera trabalha como parceiro sob muitos
aspectos (uma vez que € regularmente consultado), mas num projeto que
sempre “pertence” ao pesquisador (o “dono” do projeto) (TRIPP, 2005, p.
454).

Explicitamos que essa participacdo teve os cuidados éticos, tanto relativos as
pesquisas que trabalham com seres humanos — conforme a Resolugdo CNS n°
466/2012, que orienta essa necessidade ndo sé para investigacfes ligadas a area
da salude — quanto ao respeito aos aspectos, como: relevancia da problematica,
liberdade de expressdo e custo-beneficio igualmente positivo, na parceria entre 0s
envolvidos. Tendo passado, portanto, pela aprovacdo do Comité de Etica da UESC.

2.5 Instrumentos de coleta de dados

Num projeto de pesquisa, a fase de coleta de dados é o momento de se obter
informacdes a respeito de uma realidade a ser investigada. Cada trabalho tem sua
propria metodologia para isso e pede técnicas especificas para obtencdo dos dados.
Elas devem ser escolhidas de acordo com os objetivos da pesquisa, considerando o
gue se pretende coletar e analisar.

Dessa maneira, € comum nas investigacdes sociais a utilizacdo da técnica da
entrevista que “constitui um instrumento eficaz na recolha de dados fidedignos para
a elaboracdo de uma pesquisa, desde que seja bem elaborada, bem realizada e
interpretada” (ANDRADE, 2001, p. 146).
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Gil (2008) complementa esse principio, quando assevera o0 seu valor como

técnica de investigacao, sendo que a

utilizacdo da entrevista na pesquisa social deve-se a uma série de razdes,
entre as quais cabe considerar: a) a entrevista possibilita a obtencdo de
dados referentes aos mais diversos aspectos da vida social; b) a entrevista
€ uma técnica muito eficiente para a obtengdo de dados em profundidade
acerca do comportamento humano; ¢) os dados obtidos sdo suscetiveis de
classificacéo e de quantificacédo (GIL, 2008, p. 110).

Hoje em dia, existem diferentes tipos de entrevista que podem variar de
acordo ao suporte onde aparecem (por telefone, por exemplo) e o propdsito do
entrevistador. Segundo Amado e Ferreira (2017), as entrevistas podem também ser
classificadas de acordo a sua estrutura (entrevista estruturada, entrevista
semiestruturada, entrevista ndo estruturada, entrevista informal) e funcdo (entrevista
de investigacdo-controle, entrevista de diagndstico-caracterizacdo e entrevista
terapéutica).

Para esta pesquisa, ainda sob a descricdo desses autores, escolhemos outra
modalidade de entrevista ndo citada acima, de carater coletivo, denominada:

estudos com grupos de referéncia — grupo focal, que:

consiste em envolver um grupo de representantes de uma determinada
populagdo na discussdo de um tema previamente fixado, sob o controle de
um moderador que estimulard a interacdo e assegurara que a discussao
néo extravase do tema em ' foco’. E no interior da interacdo que se espera
gue surjam as informacdes pretendidas (AMADO; FERREIRA, 2017, p. 227-
228).

Assim, no exame de uma questdo em particular, a interacéo entre as pessoas
do grupo € o traco que distingue esse tipo de entrevista de outras técnicas de coleta
de dados. Com o0 uso dessa técnica, ao ouvir o relato dos professores sobre sua
praxis pedagbgica com a reescrita, a expectativa era identificar suas crencgas,
atitudes, sentimentos, similaridades e divergéncias de concepcdo, bem como,
problemas relativos a essa etapa da producdo textual. A forma de registro das
informacdes foi 0 uso do gravador, apos a anuéncia de todos os presentes.

Complementando os dados obtidos com essa entrevista, adotamos a outra
técnica de obtencéo de informacgdes, constituinte, segundo Lakatos e Marconi (1991)
da “observacao direta intensiva”’, que é a observacdo. Ela € um instrumento basico

na coleta de informacbes, que, na pesquisa cientifica, consiste em observar,
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compreender e registrar os dados de forma organizada e dentro de um
planejamento. Segundo as autoras supracitadas, possuem, como outras técnicas

para a mesma finalidade, vantagens e limitagbes. Tem como pontos fortes:

a) Possibilita meios diretos e satisfatorios para estudar uma ampla
variedade de fenébmenos. b) Exige menos do observador do que as outras
técnicas. c¢) Permite a coleta de dados sobre um conjunto de atitudes
comportamentais tipicas. d) Depende menos da introspeccdo ou da
reflexdo. e) Permite a evidéncia de dados néo constantes do roteiro de
entrevistas ou de questionarios (LAKATOS; MARCONI, 1991, p. 191).

Dentre suas limitagBes, podemos citar um possivel incbmodo do observado
diante do olhar do pesquisador sobre a sua acao (desnaturalizando o fato a ser
investigado), alguns acontecimentos da vida privada podem ndo ser alcancados e
alguns imprevistos podem atrapalhar o trabalho. Porém, sédo problemas que néao a
descredenciam, enquanto instrumento do fazer cientifico.

Existem diferentes tipos de observacéo, que variam de acordo com nivel de
planejamento, participagdo do observador, nimero de pesquisadores e o local onde
acontece a investigacdo. Para esta pesquisa, escolhemos a observacao sistematica
em que “o pesquisador precisa elaborar um plano que estabele¢ca o que deve ser
observado, em que momentos, bem como a forma de registro e organizacado das
informagdes” (GIL, 2008, p. 104).

Seguindo essa orientacdo, em conformidade com o0s objetivos desta
dissertacdo, planejamos usar essa modalidade de observacdo para presenciar a
mediacdo com as etapas de revisdo/reescrita das quatro professoras de LP, no
espaco de tempo de quatro aulas para cada uma, e, mesmo atentando para as
dificuldades de utilizacdo desse instrumento, 0 processo de observacdo nao devia
ultrapassar o més de maio de 2019. O registro dessa observacdo foi feito no
momento em que as aulas estavam acontecendo, com a permissao das respectivas

professoras e o uso de um roteiro preestabelecido.
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2.6 Tratamento do material e definicdo do método de analise

Apés a obtencdo dos dados numa pesquisa qualitativa, € preciso que todo o
material coletado seja, inicialmente, preparado para que, depois, fique em condi¢gbes
de andlise e interpretacéo pelo pesquisador. E uma fase indispensavel em projetos
dessa natureza. Segundo Huber e Garcia (1990):

“dar sentido” aos dados qualitativos significa reduzir notas de campo,
descricdes, explicacdes, justificacdes, etc; mais 0 menos arrumado, até
chegar a uma quantidade gerenciavel de unidades significativas e
gerenciaveis, também significa estruturar e expor esses itens e, finalmente,

extrair e confirmar mais algumas conclusfes abrangentes (HUBER;
GARCIA, 1990, p. 69, grifo dos autores).

Em pesquisas como esta, envolvendo entrevista gravada, ha a necessidade
de transcrever a enunciacdo das pessoas. E um processo exaustivo, pois demanda
reiteradas escutas no audio gravado visando a sua transposicao para o papel da
forma o mais fiel possivel, na busca de captar o que esta nitidamente expresso nas
falas e algumas nuances da oralidade (interrupcdes e pausas, por exemplo).

No caso das informacfes obtidas na observacdo, o procedimento € menos
cansativo, porém também carece de organizacdo. Se a observacao for sistematica,
diferente da modalidade assistematica, esses dados j& estardo reunidos em
categorias ou topicos, o que facilitard o trabalho de analise e construcdo do relatério
final.

Com essa consciéncia, fizemos a transcricdo dos didlogos na entrevista,
procurando reproduzir as falas da maneira como foram ditas, ou seja, com 0s tragos
linguisticos caracteristicos da comunicagdo oral. Substituimos também os nomes
verdadeiros das professoras participantes da pesquisa por nomes ficticios de flores
(Margarida, Orquidea, Rosa e Tulipa), com o objetivo de proteger a identidade das
mesmas e assegurar o carater de confidencialidade das informacgdes veiculadas.

No que tange a observagcdo, em consonancia com 0O noSsO interesse de
presenciar aulas de producéo textual, e ndo de outro tipo que veiculasse contetdo
de Lingua Portuguesa, desistimos de observar as aulas das professoras “Orquidea”
e “Rosa”, por ja terem trabalhado com a escrita em suas turmas de nono ano, no
periodo em que saiu a permissdo concedida pelo Comité de Etica para realizacio
desse instrumento de recolha de dados. Com isso, de acordo com essa condi¢ao de

observacdo de apenas duas professoras — Margarida do sexto ano e Tulipa do nono
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— conseguimos presenciar e registrar por escrito anotacdes sobre momentos de
pratica em sala de aula, com atividade de producéo de texto.

Dessa maneira, ao final do més de maio de 2019, concluida a coleta de
dados, adquirimos um corpus composto por: um audio de 48 minutos da entrevista
de grupo focal e notas escritas da observacao de quatro aulas de producéo textual,
de duas professoras. Entdo, o passo seguinte foi a sistematizacdo desse material.
Nesse processo, € importante:

separar 0 que sera relevante para a analise. Essa separagao exige que o
pesquisador, de posse de sua escolha metodoldgica e tedrica, utilize as
recomendacdes especificas para cada andlise pretendida. De maneira
geral, ele deve organizar o material por palavras, temas, toépicos ou até
categorias analiticas, caso estas ja estejam definidas (GUERRA, 2014, p.
36-37).

Aliado a essas ac¢les preliminares estd a definicho do método para a
organizacdo e analise desses dados coletados. Para isso, é importante nos
atentarmos ao paradigma teorico e a metodologia de coleta de dados utilizados pelo

investigador. Para Campos (2004), a selecdo do método exige muito cuidado, pois:

deve obrigatoriamente proporcionar um olhar multifacetado sobre a
totalidade dos dados recolhidos no periodo de coleta (corpus), tal fato se
deve, invariavelmente, a pluralidade de significados atribuidos ao produtor
de tais dados, ou seja, seu carater polissémico numa abordagem
naturalistica (CAMPQOS, 2004, p. 611)

Nesse sentido, algumas possibilidades de escolha sdo: andlise do discurso,
andlise textual discursiva, analise dialética/hermenéutica, andlise de conteudo,
dentre outras técnicas. Nesta pesquisa, optamos pela andlise de conteudo, que é o
modelo metodolégico mais utilizado em projetos de cunho qualitativo, para a
organizacao, sistematizacéo e estudo dos dados.

Segundo Bardin (1977), esse método € composto por varias técnicas que
permitem analisar enunciados, num processo de comunicagdo. Assim, a partir desse
procedimento sistematico, pode-se encontrar indicios, qualitativos ou quantitativos,
gue permitem inferir conhecimentos, o que torna a analise de conteddo um método
“‘Qque, nos Ultimos anos, vem tendo destaque entre os métodos qualitativos,
ganhando legitimidade” (MOZZATO; GRZYBOVSKI, 2011, p 732).

Inicialmente, entre as décadas de 40 e 50, pesquisadores como Berelson e

Lazarsfeld, nomes importantes para o desenvolvimento instrumental desse método,
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preocupavam-se mais com aspectos objetivos, oriundos de indicios manifestos e
sua frequéncia nos textos que pudessem ser quantificados. Porém, com o passar do
tempo, percebeu-se as limitacdes dessa abordagem da analise de conteudo, que
ignorava o caréater polissémico da linguagem.

Atualmente, principalmente apds a contribuicdo Bardin (1977), o0 método tem
sido usado para trabalhos de pesquisa que, sem ignorar o rigor da metodologia
cientifica, incluem a subjetividade e o conteldo ndo manifesto de uma mensagem.
Assim, € uma técnica hoje utilizada em diferentes campos do conhecimento, na qual
pesquisadores podem se valer de sua criatividade e intuicdo “em enquadramentos
cada vez mais variados, desde o contetudo das producbes pessoais como técnica
auxiliar até a analise dos dados obtidos por meio de pesquisas, entrevistas, registros
de observagéo, etc” (SERRANO, 2007, p. 133).

Destarte, justificamos a nossa escolha pela andlise de conteildo como método
qgque melhor atende a necessidade de trabalhar com os dados dessa pesquisa,
considerando também como parametro valido para as andlises — além do que
podemos encontrar na superficie da tessitura textual — o terreno do simbdlico, no
discurso, aquilo que nao esta textualmente escrito na mensagem.

Apoiamo-nos também em Trivifios (1987), que defende a utilizacdo desse
método de maneira acompanhada de clareza, sobre a base tedrica da investigacao
pelo pesquisador, sob pena de n&o conseguir produzir inferéncias. Essa colocagéo
do autor, aliada a nossa compreensao prévia a respeito do nosso objeto de estudo e
o0 contexto em que se manifesta, formaram uma base soélida para o bom
desenvolvimento da investigacgao.

Os diferentes, porém interdependentes, momentos de desenvolvimento dessa
técnica de avaliacdo de dados recebem diversas denominacdes, dependendo do
autor. Dessa maneira, comparando modelos propostos por estudiosos do assunto
(BARDIN, 1977; CAMPOS, 2004; GUERRA, 2008; SERRANO, 2007), percebe-se as

seguintes etapas numa analise de conteudo:

[...] em primeiro lugar, um processo de reducdo e selecdo das informacdes
obtidas; em segundo, uma fase de descricdo, seguida de um processo de
interpretacdo e verificacdo, que culminam com a producdo de um relatério
de pesquisa, onde sdo reportados e divulgados resultados alcancados.
(OLIVEIRA, 2012, p. 174).
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Para esta investigacdo, preferimos adotar a orientacdo desse método
preconizada por Guerra (2008), no que a autora chama de “processo simplificado de
analise de contetdo”. E um sistema ordenado de etapas para analise de texto, que
preza mais pelo raciocinio indutivo e a compreensao dos dados pelo pesquisador.
Esse posicionamento, como a propria pesquisadora reconhece, pode sofrer criticas
devido ao peso que da para os processos de inferéncia e interpretacao.

Como em muitas investigacoes feitas com metodologia qualitativa, a proposta
de analise de contetdo de Guerra (2008) possui uma dimensao descritiva e outra
interpretativa que, interligadas, ajudam a entender o caminho percorrido até a
obtencdo de uma resposta para a questdo de pesquisa de um projeto. E um
processo objetivo, composto pelas seguintes etapas: transcricdo, leitura das
entrevistas, construgcdo de sinopse das entrevistas, analise descritiva e andlise
interpretativa. Tendo como base esse planeamento, relataremos a seguir —
adaptando a sequéncia citada para evitar repetir o que ja foi descrito anteriormente —

como foi analisada a transcricdo da entrevista.

2.7 A leitura exploratdria da transcricdo da entrevista

Como ja comentado, a transcri¢cdo das falas da entrevista foi feita procurando
reproduzir a mesma linguagem dos participantes na dindmica da interacdo verbal.
Com esse material pronto e impresso, inicialmente, passamos a fazer leituras
correntes para nos familiarizarmos com o corpus obtido, tentando perceber aquilo
gue seria relevante e o dispensavel futuramente para as analises. Segundo Campos
(2004):

[...] existe uma interagcdo significativa do pesquisador com o material de
andlise, pois como um contato totalizante, muitas das impressfes
trabalhadas no contato direto com o sujeito afloram na lembranga e auxiliam
na conducao deste procedimento (CAMPQOS, 2004, p. 613).

O passo seguinte foi utilizar como estratégia o “marca texto” em cores
diferentes (laranja para palavras-chave, por exemplo) para procurar a frequéncia de
aparicdo de alguns termos e/ou ideias; sinalizamos também passagens onde havia
consenso na questdo tratada, contradicbes nos discursos, seguranga, ou néo, a

respeito do assunto e enfoque dado as tematicas paralelas.
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Outro recurso adotado foi a nota ou bilhete, acompanhado de setas e
colchetes para demarcar bem o trecho de interesse. Bastante recomendavel quando
se pretende ler de forma analitica uma enunciagdo escrita, costumamos utilizar nas
duas margens do texto com o objetivo, na maior parte das vezes, de sintetizar ou
interpretar a ideia do paragrafo. No caso da transcricio desta entrevista, este
método foi de grande valia, no sentido de ir pontuando algumas observacdes
importantes, servindo como uma espécie de pré-andlise dos dados desse
instrumento.

Queremos ressaltar que uma das caracteristicas que diferencia essa
modalidade de entrevista de outras — a interacdo gerada dentro do grupo — foi algo
que confirmamos a ocorréncia durante essa leitura exploratéria. Para Amado e
Ferreira (2017),

a interacdo que se gera no interior do grupo € [...] o principal meio e fonte de
producdo de dados e € sua principal caracteristica — o que distingue esta
metodologia de outras estratégias de investigacdo, inclusive da simples
entrevista de grupo (AMADO; FERREIRA, 2017, p. 228).

Assim, a essa faceta da comunicacédo, tivemos especial atencdo, além dos
aspectos que a gravacdo das vozes ndo permite transcricdo, os gestos e as
emocodes, que fomos resgatando na memoaria e através de anotacées numa folha de
papel oficio sobre o comportamento das participantes, feitas discretamente durante

o decorrer da entrevista.

2.8 Sinopse da entrevista

No processo simplificado de andlise de conteudo de Guerra (2008), construir
sinopse de entrevistas, com vistas a sua inclusdo numa pesquisa, ajuda a
sistematizar as informacdes e facilita o entendimento a respeito do contetdo
extraido e da metodologia desenvolvida pelo instrumento de investigacao.

Neste estudo, temos uma entrevista de grupo focal feita e dirigida por meio de
um guido, no qual a divide em blocos com objetivos e perguntas de averiguagao
diferentes. Dessa forma, a ideia de fazer sinopse aqui é a de permitir uma visao
geral das respostas veiculadas por cada participante — quatro professoras de Lingua

Portuguesa, do Ensino Fundamental Il — no contexto da tematica de cada bloco.
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Com esse intento, mostraremos a seguir, com excecdo do bloco 1 (cujo

propésito era relembrar os objetivos da pesquisa e como seria 0 procedimento para

a realizacdo da entrevista), o resumo das respostas emitidas pelas docentes. As

informacdes alocadas em cada quadro serdo retomadas na ocasido das analises

descritiva e interpretativa.

Quadro 1: Historico de experiéncias de aprendizagem da escrita

PERGUNTAS MARGARIDA ORQUIDEA ROSA TULIPA
Qual o nivel de Especializacéo Mestranda Mestranda Mestranda
escolaridade?
O modo como | Pela chamada N&o lembra Pedagogia da | Pedagogia da
aprendeu a pedagogia da direito. exploracdo exploragdo tematica;
produzir textos | exploracé@o tematica; tematica. metodologia
no Ensino metodologia tradicional: foco na
Béasico? tradicional: foco na correcao dos
correcao dos aspectos gramaticais
aspectos do texto e, muitas
gramaticais, vezes, sem retorno
estruturais e do mesmo ou,
estéticos do texto. guando da
devolucéo, a
atencéo voltada as
questdes
gramaticais.

Ha diferenca na Na Graduacéao se N&o houve Nao ha muita | A diferenca basica é
didatica de valoriza mais as resposta. diferenca. 0 atendimento a
ensino de ideias do autor. estrutura solicitada

producéo de pelo género; evolui
texto na no sentido de

Graduacéo em expressdo das ideias
relacdo ao do autor e tem

Ensino Basico?

sempre um proposito
para a producgéo
textual.

Vocés se
consideram
boas produtoras
de textos?

N&o se acha uma
boa produtora; disse
gue tem dificuldade

e inseguranga na

expressao das
ideias.

Mais ou menos,
tem um pouco
de dificuldade

na conexao das

ideias num
texto.

Acha que tem
melhorado, mas
ainda precisa evoluir.

Fonte: Adaptacéo do modelo de guido de entrevista de Amado e Ferreira, 2017.




Quadro 2: Préticas pedagogicas com o ensino de producéo textual
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PERGUNTAS MARGARIDA ORQUIDEA ROSA TULIPA
Como vocés A partir dos Costuma seguir o | Enfatizou que nao Comeca com a
planejam as géneros textuais que o LD propde. costuma utilizar escolha do
atividades de gue pertencem ao 0s textos do LD; géneroe a

producgéo textual? dia a dia dos observa o género selecdo dos

alunos. Com o
género textual
carta, trabalhou o
histérico, a
estrutura a partir
de um modelo e o
proposito
comunicativo
desse tipo de
texto.

textual indicado,
seleciona outros
textos para
leitura, mais
adequados a
realidade da
turma. Na
primeira unidade,
trabalhou com
conto; conseguiu
ler todos os
textos, solicitar a
reescrita e a
socializa¢do na
classe dessas
producdes.

textos para leitura
que atendam a
esse género. Na
sequéncia, 0s
alunos fazem a
leitura-
interpretacao e,
posteriormente a
producéo textual
com a etapa da
reescrita.

Qual é a
receptividade dos
alunos nas aulas

de produgédo
textual?

Alguns alunos
tém dificuldade.
Acredita que a
causa desse
problema é pela
falta de
experiéncia com
0 ato da escrita e
que nédo sao
todos os
estudantes que
tém facilidade
para escrever.

Teve um resultado
positivo na
primeira unidade.
Atribui isso a
supervalorizar o
gue os estudantes
escrevem,
considerando o
aspecto emocional
importante para o
desenvolvimento
da escrita.

Do modo como
esta realizando
as aulas, sim; o
resultado é
positivo. Porém,
guando seguia as
orientacdes dos
LD, nao.

N&o tem uma
turma de nono
ano “facil”’ e
tentou a
estratégia de
mudar o género
textual (conto
psicolégico) para
charge. Houve
uma melhora na
participacdo dos
alunos apds essa
troca.

Como vocés
interpretam o
bom ou mau
desempenho da
maioria dos
alunos na sala?

Principalmente a
guestao da ideia;
como o aluno a
coloca no papel.
A pontuacéo, a
arrumacao do
texto em
paragrafos, a
guestéo estética
e a gramatica
dentro do texto
séo fatores a
serem
observados.

O bom
desempenho é
reflexo da
participacao,
responsabilidade,
criatividade,
educagéo e
producéo.

O bom aluno é
aquele que,
apesar de suas
limitagGes, tenta
fazer uma coisa,
que cresce.

A vontade de
querer fazer, a
participacdo da

familia, a
producédo do
aluno, dentre

outros fatores.
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Na opinido de
vocés, o fato da
maior parte dos

alunos
escreverem mal é
mais uma
guestao de dom
ou falta de
técnica?

E uma mistura.
Se os pais forem
analfabetos é um

fator de
interferéncia pois
pode n&o haver o
incentivo da
leitura para

crianca no lar e
isso prejudica a

escrita dela.

Tem relacdo com a

pouca leitura e
escrita, o que
resulta em pouco
vocabulario e
dominio das
estruturas de
expresséo textual.

E uma mistura. A
questdo da
técnica esta

ligada a base
escolar, os alunos
gue chegam aqui,
sobretudo vindos
da escola publica,

vém sem base.

A formacéo e a
base escolar. A
escola precisa de
uma estratégia
para alfabetizar
os alunos do
sexto ano; é
papel da escola.

Fonte: Adaptacédo do modelo de guido de entrevista de Amado e Ferreira, 2017.

Quadro 3: Mediagdo dos professores e a etapa da reescrita

PERGUNTAS

MARGARIDA

ORQUIDEA

ROSA

TULIPA

O que é mais
importante na
correcéo de um
texto e por qué?

O mais
importante sdo as
ideias, mas se
nao tiver o
dominio da
estrutura, das
formas de
expressao e
concordancia, o
aluno nao vai
conseguir passar
aideia dele. Tudo
no texto é
importante.

O mais
importante seriam
as ideias e, em
segundo plano, o
atendimento a
proposta de
producéo textual.

importante sdo as

O mais

ideias.

Quando se trata de
atender a um
género, além das
ideias, a obediéncia
a estrutura.

Como vocés

Sinaliza as falhas

Sinaliza os erros

Tem que sinalizar

Afirmou que tem

tratam os “erros” para os alunos para os alunos e mostrar a gue sinalizar.
nas producdes consertarem. corrigirem e importancia.
textuais dos explica que,
alunos? embora exista a
maneira informal
de se comunicar,
eles precisam se
adequar a norma
culta cobrada nos
CONCUrsos.
Quais sao as Copia de N&o houve N&o houve N&o houve
estratégias para pequenos textos resposta. resposta. resposta.
orienta-los e ditado para
visando a correcao de
melhoria do falhas gramaticais
texto? e estruturais.
O que vocés Tenha coeréncia Aquele que Um texto que Que tenha o
consideram um nas ideias e atende a seja criativo. minimo de falhas,
texto bem sequéncia légica | estrutura do texto tenha coeréncia e
escrito? na proposta. solicitado. sequéncia logica,

se atende aquela
proposta.
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Os alunos tém N&o houve Nao houve N&o houve Absolutamente. Se
ciéncia dessa resposta. resposta. resposta. vocé estabelece
expectativa? critérios, eles
sabem que
precisam atender
aqueles critérios.
Vocés costumam Na maioria das Na grande S6 ndo acontece | Na grande maioria
trabalhar com vezes. maioria das se tiver algum das vezes. Algumas
reescrita textual vezes. impedimento. vezes, nao.
toda vez que
propdem uma
atividade de
producéo de
texto?
Com que Uma vez. Uma vez. Uma vez. Uma vez.
frequéncia foi
possivel trabalhar
producéo de texto
com a etapa da
reescrita?
Fonte: Adaptacéo do modelo de guido de entrevista de Amado e Ferreira, 2017.
Quadro 4:Sintese e metarreflexao sobre a prépria entrevista
PERGUNTAS MARGARIDA ORQUIDEA ROSA TULIPA
Qual é a A troca de Oportunidade de Falar sobre o Troca de ideias,
importancia desse experiéncia, a aprendizado, tema (reescrita) e reflexdo sobre a
projeto de aprendizagem reflexdo sobre a compartilhar pratica.
pesquisa? com os colegas; pratica, ouvir a informacoes.

nés precisamos
de formacgoes.

ideia do colega.

Fonte: Adaptacéo do modelo de guido de entrevista de Amado e Ferreira, 2017.
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CAPITULO 3: ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

Este capitulo descreve o0s procedimentos utilizados para reducao,
categorizacdo e interpretacdo das informacfes conseguidas através dos dois
instrumentos de recolha dos dados: a entrevista de grupo focal e a observacao
sistemaética. A luz do paradigma teérico do ISD e das inferéncias do pesquisador,
analisa os dados alocados em cada categoria analitica, suas conexdes em si, bem

como, fornece uma interpretacao a respeito.

3.1 Andlise descritiva: a categorizacdo dos dados

O método de andlise de conteudo é composto por fases. Segundo Trivifios
(1987), a depender do autor, essas etapas possuem nomes diferentes, porém, ha
muita semelhanca nessas terminologias. No caso de pesquisas com metodologia
cientifica, encontramos, impreterivelmente, momentos de descricdo e de
interpretacéo dos dados.

No mesmo caminho, em investigacdes qualitativas, apds a exploracéo inicial
do material, parte-se para definicdo das unidades de andlise, que podem ser
palavras, frases ou outros fragmentos textuais. De acordo com Campos (2004),
dentre outras possibilidades de recorte no corpus, ha uma preferéncia pela analise

tematica e deve ser encarada:

como uma escolha prépria do pesquisador, vislumbrada através dos
objetivos de sua pesquisa e indicios levantados do seu contato com o
material estudado e teorias embasadoras, classificada antes de tudo por
uma seqiéncia de ordem psicolégica, tendo comprimento variavel e
podendo abranger ou aludir a varios outros temas (CAMPQOS, 2004, p. 613).

Na sequéncia, deve-se realizar a categorizagdo dessas unidades de analise
retiradas do texto. Categorizar € uma operacéo logica de classificacdo que tem a ver
com diferenciacdo e com agrupamento de elementos, que possuem caracteristicas
comuns. Assim, esse processo nos ajuda na sistematizacdo e na validacdo das
inferéncias produzidas num projeto de pesquisa. Nao obstante, André e Lidke

(1986) nos chamam a atencgao para o fato de que:
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a categorizacdo, por si mesma, ndo esgota a andlise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente
acrescentar algo a discussao ja existente sobre o assunto focalizado. Para
isso ele tera que fazer um esforco de abstracdo, ultrapassando os dados,
tentando estabelecer conexdes e relagBes que possibilitem a proposi¢édo de
novas explicacdes e interpretagdes (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 49).

Em consonéncia com as afirmacdes citadas até aqui, esta pesquisa optou
pela analise temética de conteludo e pela formacdo de categorias, feitas
anteriormente ao processo analitico dos dados da entrevista e observacdo. Essa
escolha a priori se deveu ao nosso desejo de conseguir respostas aos objetivos
dessa investigacéao.

Assim, com base no referencial teérico (ISD) e no objetivo geral desta
pesquisa — Investigar como os professores de Lingua Portuguesa, que trabalham
numa escola publica, no Ensino Fundamental I, concebem e medeiam, em sala de
aula, a reescrita? — elaboramos trés grandes categorias norteadoras para encaixar
as unidades de andlise retiradas do corpus da entrevista e das anotacbes da
observacéo, a saber:

a) Categoria 1 — As experiéncias de aprendizagem dos educadores com a
producao de textos desde a formacéao basica;

b) Categoria 2 — Préticas pedagdgicas com o ensino de produc¢éo textual;

c) Categoria 3 — Mediacdo nas atividades de producdo textual que

contemplam a reescrita.

Com esse referencial, fizemos a primeira reducdo dos dados através da
retirada de segmentos do material recolhido nos dois instrumentos mencionados.
Como ambos foram formatados em blocos cujas categorias 2 e 3 estavam
presentes, o processo de classificacdo dos dados foi facilitado.

Todo esse procedimento objetivou a identificacdo de aspectos relevantes para
responder a questdo da pesquisa e, como defende Chizzotti (2006, p. 98), “[...]
compreender criticamente o sentido das comunicacdes, seu conteudo manifesto ou
latente, as significagcdes explicitas ou ocultas”.

Na proxima sec¢do, veremos quais unidades de andlise emergiram dos dados
para cada categoria, bem como, a conexdo que estabelecemos entre elas e a

interpretacgéo feita.
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3.2 Andlise interpretativa dos dados

Pelo modelo simplificado de analise de contetdo de Guerra (2008), o
momento de apreciacdo correspondente a criacdo de categorias e a classificacao
dos dados coletados é denominado andlise descritiva. Fase em que o pesquisador,
utilizando sua perspicacia, relata, de forma resumida, como selecionou as unidades
de significacéo do texto, referentes aos individuos pesquisados.

Em seguida, deve-se proceder a interpretacdo dessa sistematizacdo das
informacdes. E um momento crucial da pesquisa, no qual a intuicdo e
meticulosidade s&o necessarias no trato com os dados. Apos todo esforco de
mergulhar no universo do material e extrair dele o essencial, chega a hora do
pesquisador traduzi-lo com os “éculos” do aporte tedrico adotado e das suas crencas
pessoais a respeito do objeto de pesquisa.

Apesar da aparente linearidade dessas operacfes, todo 0 processo analitico

ndo é sequencial; desse modo, entendemos que:

o exercicio de compreensdo e discussdo dos dados ou resultados é um
processo que possa ser feito conjuntamente com o0s outros passos da
andlise, ou seja, a medida que séo feitos, os idos e vindos ao material, ao
corpo teérico norteador, referencial pessoal do pesquisador e suas
inferéncias (CAMPQOS, 2004, p. 614).

Dessa maneira, a reflexao é constante em todas as etapas. Um dos cuidados
gue se deve ter na escrita da dissertacdo, enquanto resultado de pesquisa, nessa
fase de inferéncias, é ndo confundir a descricdo dos procedimentos em si com a

analise do corpus dos dados, chegando:

[...] & sua interpretacéo [dos dados] e ao uso dos resultados para a tomada
de decisGes. Através da andlise dos dados, devemos tentar responder as
guestdes que formulamos. Por que isso ocorre? Como explicar isso? Como

podemos resolver esse problema? (SERRANO, 2007, 115).
Outro ponto importante é ndo encarar esse momento analitico da investigacao
e as demais fases da analise de contetudo, de maneira rigida, sem flexibilidade nas
acbes. Alguns autores (BARDIN, 1977, MOZZATO e GRZYBOVSKI, 2011,
SERRANO, 2007) defendem que, embora a andlise de conteddo se caracterize
como um meétodo ordenado e balizado pelas normas cientificas, ndo se deve

desconsiderar o valor do simbolismo no discurso. “Nesse sentido, a técnica tem
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como propoésito ultrapassar o senso comum do subjetivismo e alcancar o rigor
cientifico necessario, mas nao a rigidez invalida, que ndo condiz mais com tempos
atuais” (MOZZATO e GRZYBOVSKI, 2011, p. 736). A partir desses parametros,
desenvolvemos a seguir as analises das unidades de significacdo selecionadas em

cada categoria de analise.

3.2.1 As experiéncias de aprendizagem dos educadores com a producéo de
textos desde a formacédo bésica

Esta categoria remete as lembrancas nem sempre faceis de acessar pelas
pessoas. Mesmo assim, entendemos terem sido importantes as perguntas dirigidas
as participantes sobre esse assunto, pois queriamos averiguar se o modo como as
professoras aprenderam a produzir textos predomina até hoje em termos de
concepcao e pratica pedagogica, independente do paradigma atual de ensino-
aprendizagem do escrever.

Com vistas a responder a essa questao, recorremos as repostas do bloco 2,
da entrevista, de onde retiramos elementos comuns na fala das professoras como
unidades de analise tematica: os enfoques tematico e gramatical. Quando
perguntadas sobre o0 modo como aprenderam a escrever textos no Ensino Basico,
as docentes foram unanimes, ao afirmarem que, pelo que recordavam, era por meio
da apresentacédo de um tema pela professora e solicitacdo da construgdo de uma
redacao referente ao mesmo. Este trecho da fala da educadora Tulipa representa

bem essa observacéo:

‘Eu me lembro de producédo textual na época da Educacdo Basica e,
basicamente, a professora dava um tema, a gente desenvolvia aquele tema.
Muitas vezes ela ndo dava retorno, ndo devolvia o texto, ou quando devolvia, era

uma avaliacdo muito superficial...”.

Essa forma de ensinar a escrever textos, que comecou a vigorar no Brasil,
nos anos 70, principalmente no EM com o status da “redagao”, como componente

curricular, foi:
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legitimada pelas propostas de escrita da maioria dos concursos vestibulares
e de algumas avaliacdes de rede, configura a pedagogia da exploracéo
tematica. Sdo propostas de producao de texto que solicitam aos alunos que
escrevam uma redacdo sobre determinado tema, sem definir um objetivo
especifico, sem preocupagdo sociointerativa explicita (BUNZEN, 2006, p.
148, grifo do autor).

Concordamos com autor supracitado no sentido de que a simples
apresentacao de um tema, sem nenhum tipo de orientacdo anterior, ndo é suficiente
para o desenvolvimento da competéncia escritora, tampouco d4, ao aprendiz, o
propésito comunicativo do seu texto e/ou considera o carater dialdgico e interativo
da lingua. Dessa maneira, se ha quarenta anos a pedagogia da exploracédo tematica
tinha respaldo (pelo menos social), hoje os documentos oficiais normativos da
educagéo brasileira e o paradigma sociointerativo da linguagem, que adotamos
nessa analise, ndo defendem essa postura didatico-pedagdgica.

Escrever ndo é apenas uma atividade do ambito escolar. O ensino da escrita,
na perspectiva do ISD, deve ser pensado, antes de tudo, como uma pratica social.
Logo, um dos papéis da escola € mostrar ao estudante o significado funcional do ato
de redigir, proporcionando-lhe conhecer, além de variados géneros textuais, que
circulam na sociedade, as suas condi¢des de producéo e recepcao.

As estratégias de ensinar pela proposicao tematica, técnicas de redacao e
observacdo de modelos de autores de prestigio na literatura tiveram o seu valor,
como afirmou Bunzen (2006) sobre a redacdo escolar, como um bem cultural por
ajudar a mensurar a escolarizacdo de uma pessoa, quando do acesso a um curso
superior. Mas, inegavelmente, essa pedagogia ndo da conta que a linguagem se
concretize em situacdes praticas, no cotidiano dos alunos, para além dos muros da
escola, de forma dialégica e interacional.

Outro dado relevante citado nos depoimentos foi a énfase dada, naquela
época, ao aspecto gramatical na correcdo dos manuscritos discentes. Essa
informacéo foi mencionada pelas professoras Margarida e Tulipa. Para esta
investigacdo, esse fator € importante, pois representa outro comportamento
educacional tipico do modelo tradicional de ensino da escrita, que almejavamos
detectar se ainda era o foco de atencéo das entrevistadas, na ocasido da avaliacao
de um texto escrito pelo aluno.

Do periodo que iniciamos a carreira docente no estado da Bahia (em 2000)

até os dias atuais, a nossa experiéncia como educador tem mostrado que ainda
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encontramos professores, talvez fruto da heranca da forma como aprenderam a
escrita, que continuam trabalhando, principalmente no Ensino Fundamental,
centrados em ensinar as tipologias textuais escolares classicas: narracdo, descricao
e dissertacdo, como se toda a variedade textual, que temos agora, pudesse estar
inserida numa delas. Somado a isso, na hora da avaliacdo, muitas das vezes, o
escrito do aluno serve: como verificacdo das caracteristicas do tipo textual ensinado
em aula e como meio para corre¢do dos aspectos gramaticais da lingua. Sobre essa
ltima serventia, Passarelli (2012) comenta:

A escola tem privilegiado a gramatica, conservando uma pratica oriunda de
suas origens, quando gramatica era ensinada sob todos os pretextos — da
leitura, da escrita e da prépria gramatica. Entenda-se aqui o ensino da
gramatica normativa que, embora distante dos usos da lingua, muito
agradava a escola de entdo (PASSARELLI, 2012, p. 41).

N&o queremos negar a importancia do conhecimento da gramatica normativa
pelo estudante, haja vista ser a variante padrdo culta, a que o0 jovem vai precisar
conhecer e utlizar em situagbes importantes na vida, como em concursos ou
exames de selecdo para o ingresso em universidades. Apenas criticamos 0 ensino
voltado a descrigdo e uso da “gramatica pela gramatica”, desvinculado da reflexao
da finalidade dos elementos gramaticais presentes num texto. “Significa,
principalmente, utilizar a reflexdo gramatical como ferramenta para o
desenvolvimento de competéncia comunicativa, isto é, formar o leitor/produtor de
texto maduro, critico, autbnomo” (CYRANKA, 2015, p. 35).

A partir dessas duas unidades de analise, pedagogia da exploracéo tematica
e foco da avaliagdo/correcdo textual na gramatica normativa, vasculhamos todo o
corpus da entrevista e as informagdes da observacdo das aulas das professoras,
Tulipa e Margarida, na busca de indicios que caracterizassem o0 que todas as
docentes analisadas pensam e praticam a respeito dessas duas perspectivas do
ensino de producéo textual.

Pelo rastreamento feito nos dados, a questdo da tematica ndo é o fator
desencadeador de uma proposta de producdo de texto das educadoras, se
constituindo de forma secundaria frente a escolha do género textual. A anotacdo que
fizemos na segunda aula observada da professora Margarida, por exemplo, numa

turma de sexto ano, denota essa verificacéo atravées da definicdo da atividade textual
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pela indicacdo do género a ser trabalhado, carta pessoal, aproveitando a

oportunidade de um concurso de redagado que a escola se inscreveu:

“A professora estd trabalhando o género carta pessoal. Atrelou uma
motivacdo extrinseca (participacdo num concurso de redacédo) para o trabalho
com um género textual pouco conhecido dessa geracédo, mas que ainda figura

no contexto de uma pratica social”.

Quanto ao peso dado pelas docentes a correcao gramatical, ndo encontramos
elementos, tanto nos discursos da entrevista, quanto na observacao das aulas, que
justificassem afirmar que a marcacdo dos desvios na norma culta da lingua é o
objetivo maior das professoras para a avaliagdo dos textos em suas turmas. A fala
de Margarida, na entrevista, foi a que mais acentuou a importancia de sinalizar esse
tipo de “erro”, porém, na observacdao que fizemos do processo de correcdo das
cartas que a professora, em analise, solicitou dos estudantes do sexto ano, ela,
apesar de riscar os problemas dessa natureza nos textos, dava também atencao a
estrutura, ao conteudo e progressao/concatenacdo das ideias, ndo configurando,
portanto, os desvios da norma culta como principal meta da avaliacao.

Dessa forma, as experiéncias de aprendizagem das educadoras com a
producdo de textos desde a formacdo béasica, apesar do pouco numero de aulas
observadas nessa pesquisa, sugerem praticas pedagodgicas diferentes das
professoras com seus alunos em relagdo ao modo como aprenderam a produzir
textos. Atribuimos esse fato ao compromisso com a educacdo de qualidade e boa
qualificacéo dessas profissionais, pois trés delas estdo fazendo mestrado e uma tem
especializagdo em Pedagogia.

3.2.2 Préaticas pedagogicas com o ensino de producéao textual

Dando prosseguimento a analise das categorias, o enfoque central neste
ponto do estudo, expresso pelo tipo de perguntas selecionadas, foi descobrir como
as docentes conduzem suas praxis pedagdgicas, desde o momento do
planejamento, até a receptividade dos alunos a essas praticas e como as

professoras interpretam o bom ou mau desempenho da turma nas producbes
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escritas. Como um dos elementos norteadores para a resposta ao primeiro item
citado, acrescentamos, no periodo em que acontecia a entrevista, o uso do LD de
Lingua Portuguesa. Assim, as profissionais da educacdo tiveram uma referéncia
inicial para iniciar a discusséao.

Os dados revelaram, com excecdo da professora Orquidea, que as docentes
nao seguem exatamente o planejamento fornecido pelo LD para as atividades de

producao textual, como percebemos na declaragéo de Tulipa:

“Porque, muitas vezes, o livro traz um género, como é o caso do nono ano,
que trabalha com conto psicolégico, e vocé percebe que o aluno ndo gosta

muito. Ai vocé tem que fazer uma adequacgao’.

O LD é um dos principais instrumentos pedagogicos de orientagcdo e
execucdo de atividades do professor em contexto escolar. “Por ser uma das
publicacdes didaticas presente cotidianamente em sala de aula, o livro didatico (LD)
acaba sendo o veiculo de inser¢cdo na cultura escrita de parcelas expressivas da
populacao brasileira” (COLE, 2012, p. 48).

Embora o LD tenha esse valor, nada impede o educador de lancar um olhar
critico sobre ele, da mesma forma que relataram fazer as docentes que
entrevistamos. No que tange as etapas da producao textual, em especial a reescrita,
interesse central desta pesquisa, € preciso ter atencdo para ver se ha na colecédo
didatica adotada um passo a passo condizente com a realidade das turmas e se o
direcionamento para a reescrita € mediante critérios ou “quando o aluno achar
necessario”.

Dessa maneira, planejar uma atividade de producéo textual requer atencéo a
intencionalidade do que se pretende desenvolver de habilidades com os alunos e a
necessidade de trabalhd-las nas etapas de constru¢cdo de um texto. N&o
identificamos nos relatos da entrevista, no bloco que tratou sobre praticas
pedagogicas, nenhuma fala sobre, na elaboracdo do plano de aula envolvendo o
exercicio da escrita, focalizar o ensino desses momentos de desenvolvimento do
texto.

Voltando as unidades de andlise temética selecionadas, partir da sele¢cdo do
género textual para planejar sua atividade de producdo de texto foi a postura
didatica descrita pela maioria das educadoras. Apesar de ser um procedimento
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recomendado pela BNCC e PCN, onde temos, notadamente, uma concepcao
enunciativo-discursiva da linguagem, ndo localizamos no discurso de trés das
professoras alguma mencgdo ao trabalho com os géneros numa Otica de “pratica
social”. Segundo Kleiman (2007), um planejamento pedagdgico, visando o uso social
da escrita, pretende que os eventos de letramento escolar ndo se distanciem das
situagcdes comunicativas do cotidiano na sociedade. Essa forma de conceber o

ensino de producdo textual:

contrasta [...] a que subjaz as préaticas de uso da escrita dentro da escola
gue, em geral, envolvem a demonstra¢do da capacidade do individuo para
realizar todos os aspectos de determinados eventos de letramento escolar,
sejam eles soletrar, ler em voz alta, responder perguntas oralmente ou por
escrito, escrever uma redacéo, fazer um ditado, analisar uma oragéo, fazer
uma pesquisa (KLEIMAN, 2007, p. 5).
No contexto dos discursos das professoras, apenas em alguns momentos da
fala de Margarida achamos indicios que refletem um pouco dessa postura didatica

citada, como no fragmento abaixo:

“‘Apesar desse ano eu ter comecado com género carta porque ia ter o
concurso no Estado e a gente resolveu fazer a carta; mas, ndo seria 0 género

textual que eu usaria esse ano porque nao € do dia a dia deles”.

Entendemos que o trabalho com géneros textuais pode favorecer o ensino-
aprendizagem da lingua, na medida em que evidencia, como defendeu Kleiman
(2007), o seu uso na vida social, na interagédo entre as pessoas. Na viséo do ISD, o
foco da escrita ndo estd nem na lingua, nem no escritor, “mas, sim, em relacdo a
interacdo escritor-leitor, levando em conta, € verdade, as intencdes daquele que faz
uso da lingua para atingir o seu intento sem, contudo, ignorar que o leitor com seus
conhecimentos é parte constitutiva desse processo” (KOCK; ELIAS, 2010, p. 34).

Sobre receptividade dos alunos como unidade analitica, as docentes:
Orquidea e Rosa informaram a boa aceitacdo da atividade realizada na primeira
unidade, sendo que Margarida citou a falta de experiéncia com a escrita, por parte
de seus aprendizes (lembrando que ela trabalha com o sexto ano), e Tulipa
acentuou a indisciplina de sua sala de nono ano como causa da falta de interesse da

classe.
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Saber a recepcdo do alunado em relacdo a atividade aplicada pelas
professoras ndo € um dos motes deste estudo, porém o modo como as docentes
interpretam e justificam, nos permite adicionar mais informagdo com relagcdo ao
modo de conceber o ensino de produgédo textual. A luz da perspectiva dialogica
bakhtiniana, uma das bases tedricas que esta pesquisa se ancora, ndo podemos
pensar 0o ensino de LP dissociado das interacfes verbais que se estabelecem entre
as pessoas, numa dada comunidade linguistica. De modo que, ensinar lingua
materna requer, nesse sentido, a consideracdo dos aspectos historico e cultural do
aluno, dando-lhe a oportunidade de expressar a sua voz nas producdes textuais.

A respeito desse ultimo ponto comentado, € necessaria uma mudanca da
pratica pedagdgica de muitos professores brasileiros frente aos textos de seus
alunos. Concordamos com Geraldi (1984), quando afirma que temos que manter
uma relacdo de interlocu¢cdo com o estudante, respeitando suas ideias e agindo
como um parceiro mais experiente que pode concordar, discordar, pedir
esclarecimento sobre trechos, cuja mensagem ndo esta clara, enfim, ajuda-lo a
aperfeicoar o que quis dizer no texto escrito. Exemplo dessa valorizagdo da voz

discente, encontramos na prética da docente Orquidea, expresso no trecho a seguir:

“Eh, embora eu siga o livro e teja trabalhando com esse conteido magante, agora
eu tive um resultado positivo. Num sei se é essa questdo de supervalorizar tudo o

que eles fazem... Sempre aplaudindo, né?!”.

Avancemos agora para a Ultima unidade de significacdo desta secdo — a
interpretacdo das professoras no que concerne ao desempenho do estudante nas
producdes textuais. Esse dado é importante para esta investigacdo, pois comporta,
indiretamente, a ideia da concepcdo de reescrita, entendida aqui como
imprescindivel no paradigma do ensino do escrever enquanto processo € nao um
produto isolado. Dessa forma, a pergunta que fizemos: “Como vocé interpreta o bom
ou mau desempenho da maioria dos estudantes?”, na verdade, implicitamente, quer
saber “O que vocé entende que seja um bom ou mau desempenho? Quais Sdo 0s
parametros para essa avaliagao?”.

As respostas de trés entrevistadas ficaram atreladas aos fatores exteriores ao

texto, tais como: a participacao da familia na educacéo escolar, o esforco e interesse
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do aluno em aprender e a pouca base de conhecimentos recebida no Ensino
Fundamental I. Uma passagem da colocacdo de Margarida foi a mais significativa
para nés em termos de sinalizacdo do que ela entende como “bom” produtor de

texto:

“[...] Mas, no meu caso, que trabalho com sexto ano, éh, eu tenho que olhar
também como ele coloca aquilo ali no papel; porque eu sempre converso com
eles: “ — Vocé esta escrevendo nao para vocé, mas para alguém Ié. Se alguém |é

esse texto vai compreender?”.

Pode-se notar, através do excerto acima, que a educadora tem, como
elemento fundante de sua concepcao de escrita, a interagdo que se estabelece entre
0 autor e destinatario da escritura, por meio do texto produzido. Na observacéo que
fizemos dessa docente e da Tulipa, confirmamos esse principio ha
orientacao/conducao da atividade de construcéo textual dos alunos, que aconteceu
no final da primeira unidade letiva.

Para sintetizar a interpretacdo feita sobre as respostas das docentes no que
concerne ao bloco das praticas pedagdgicas na entrevista, elaboramos o quadro a
seguir, que toma como referéncia a maior frequéncia de determinado ponto de vista
nas respostas das docentes nesse instrumento de coleta de dados, considerando o
contexto: das unidades de significacdo discutidas nesta categoria e como aparecem
nas séries de interesse nesta pesquisa — 0 sexto e nono ano, do colégio CIOMF.
Para facilitar e dar maior agilidade na visualizacdo, codificamos as unidades da

seguinte forma:

e PLA: planejamento docente das aulas de producéo textual,

e REC: receptividade dos alunos com essas aulas, na percepcédo das
professoras;

e DES: interpretagdo do desempenho discente nas atividades de

construcéo textual.
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Quadro 5: Interpretacdo feita sobre as respostas das docentes, no bloco de préticas

pedagogicas.

FOCOS DE ANALISE

6° ANO

9° ANO

E feito a partir dos géneros
textuais, numa perspectiva

E construido tendo os
géneros textuais como
base. H& uma maior
preocupacéo na

PLA . . L
do ensino da escrita transmissao das
enquanto pratica social. caracteristicas do género
adotado, do que com sua
vinculacao/utilizacdo no
contexto da vida social dos
alunos.
A maioria dos alunos tem E boa devido,
muita dificuldade com a principalmente, a
REC producao textual devido, adequacéo da atividade de
entre outros fatores, a falta producéo textual ao nivel
de experiéncia com a das competéncias de escrita
escrita. das turmas.
A participagéo de fatores
Através da forma de exteriores ao texto discente
DES expressao da ideia do (o interesse do aluno, sua

estudante em seu texto.

criatividade e a participacao

da familia) foi o mais
enfocado nos discursos.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Com base na discussdo promovida nesta categoria de analise, entendemos
que as praticas pedagoégicas com o0 ensino de producado textual das professoras
participantes desta pesquisa revelam comprometimento com o ensino da escrita
mediante utilizacdo de géneros textuais, enfocando a sua caracterizagdo, com 0
objetivo de desenvolver competéncias de escrita nos alunos. Com excecao da
professora Margarida, que trabalha com os sexto ano da escola onde realizamos o
estudo, as demais, que dao aula de portugués no nono ano, ndo deram indicios de
atrelar o ensino do género adotado com o seu uso, enquanto pratica social. A falta
de mencao as etapas da producéo textual foi uma informacéo relevante, haja vista
considerarmos o0 ensino significativo do escrever, inserido num contexto de

aprendizagem do processo completo.
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3.2.3 Mediacao nas atividades de producéao textual que contemplam a reescrita

Essa terceira categoria corresponde a um dos objetivos deste estudo, que é
conhecer a mediagao realizada por essas docentes em suas atividades de producgao
textual, que contemplam a reescrita. Podemos afirmar que o bloco quatro da
entrevista, foi 0 que conteve mais perguntas e sendo possivel maior interacdo entre
as entrevistadas.

Mediar € uma das facetas do processo de ensino-aprendizagem de producao
textual que reflete o que, como preceitos tedrico-metodoldgicos internalizados, o
educador mostra em sua pratica pedagodgica. Se o que se almeja para o profissional
formado em Letras é uma conduta mediadora pelo viés da concepcédo dialoégica da
linguagem e na perspectiva sociointeracionista da lingua, esse professor precisa
deixar de lado a postura tradicional de detentor e transmissor do conhecimento
linguistico, para promover situacdes de aprendizagem centradas nas interacdes
verbais, semelhantes as que acontecem no contexto sociocultural dos estudantes.

Ao lado dessa premissa, entendendo a interacdo desenvolvida entre escritor-
leitor(es), em sala de aula, como elemento fundamental de validacdo do sentido e
avaliacdo do texto criado pelo estudante-autor, as questbes formuladas pelos
instrumentos de coleta de dados deste estudo buscaram, primeiramente,
informagdes sobre o que tinha mais peso na correcao/avaliacdo de um texto escolar
e como eram tratados os “erros” nas producgdes escritas discentes.

Na fala das professoras, foi consenso que o0 mais importante numa correcao
textual é o estudante saber “expressar no papel a sua ideia”. Como se pode notar na

enunciacao da docente Rosa:

‘O mais importante, acho que séo as ideias, gente. Porque a parte
gramatical a gente vai adaptando, né?! Mas, eu acho que o importante € a ideia;
olha, vocé quis dizer isso, isso, isso; nao afirmar, perguntar. Ele vai responder,

sim. Entdo, va la e reescreva do jeito que vocé falou pra mim agora. Eu acho”.

Essa concepcdo das educadoras revela uma mudanca paradigmatica,
iniciada na década de 80, como ja dissemos anteriormente, que defende a

valorizacdo do sentido na tessitura textual em detrimento da exclusividade de
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observacdo dos aspectos estruturais e gramaticais. Sobre esse ultimo, entendemos

gue representava uma postura didatica equivocada do docente e considerava que a:

“corregao” de redagbes era um momento de acerto de contas, em que o
professor verificava se os alunos tinham aprendido as licbes da gramatica
normativa. O professor checava, entdo, a ortografia, a pontuagéo, o uso da
crase, a concordancia e a regéncia e quase nem se lembrava de ler o texto.
(VAL et al., 2009, p. 39, grifo dos autores).

A lingua é um sistema dinamico, que evolui com o passar do tempo; abarca
diferenciados aspectos, dentre eles o gramatical e o semantico. A tese que
defendemos € a de que, numa producéo de texto, o lado comunicativo ou discursivo
deva ser também avaliado pelo professor. Considerando condi¢cdes de producao
textual, a articulacdo desses elementos permitird uma avaliacdo mais completa sob
0 prisma da teoria sociointerativa da linguagem.

Na sequéncia, a obediéncia a estrutura do género e aos aspectos gramaticais
da variante padréo do idioma foram outros fatores mencionados pelas entrevistadas.
No que tange aos desvios da graméatica normativa, todas as docentes disseram
sinalizar esses “erros”. Foi uma pergunta que, por falta de experiéncia como
moderador em entrevista, poderiamos ter explorado mais com as professoras, pois
acreditamos que os tipos de marcacdes feitas nos textos dos alunos influenciam
diretamente na etapa de reescrita. Apenas a Margarida deixou transparecer a sua

pratica:

“‘Mas eu nao deixo de consertar, de consertar ndo, de mostrar, eles € que vao
consertar, mas eu mostro. Por que tia? Por que que vocé grifou, circulou? [...]
Entdo, eu digo a eles, ndo; eu, eu, marquei essa palavrinha aqui, porque essa
palavrinha a gente escreve de outra maneira. Eu quero que vocé descubra qual &

a maneira que vocé vai escrever essa palavrinha”.

No tocante as estratégias de orientacdo, visando a melhoria dos textos da
turma, apenas a Margarida se expressou a respeito dizendo que costuma solicitar
dos alunos a copia de pequenos textos e fazer ditado, com o objetivo de
internalizacdo de elementos gramaticais e estruturais. Ressaltamos a falta de
resposta das demais entrevistadas para essa pergunta. Seria um fragmento do

corpus importante para termos uma nocao do(s) tipo(s) de retorno que elas dao aos



7

alunos nas producOes textuais - ou feedback como alguns estudiosos do assunto
preferem se referir.

A observacdo da avaliacdo feita nos textos que conseguimos presenciar,
principalmente da professora Margarida, no lidar com as cartas de sua classe do
sexto ano, mostrou, como procedimento adotado, o que Serafini (1998) chama de:
correcao indicativa e resolutiva. Os defeitos do escrito das criancas eram grifados ou
circulados em algumas passagens dos textos; em outras, eram resolvidos pela
docente riscando a palavra e colocando acima a forma indicada segundo a norma
culta da LP.

Compreendemos que é uma maneira muito comum de correcdo utilizada
pelos professores, inclusive de outras disciplinas. Entretanto, € normal, como relatou
a docente Margarida, a curiosidade dos estudantes para saber o que esta errado e o
porqué. Sob a otica do dialogismo inerente na relacdo autor e leitor, Ruiz (2013)
recomenda como estratégia de resposta ao aluno, bilhetes ou recados escritos,
geralmente, no final do texto. E uma forma mais interativa, de atendimento mais
individualizado das necessidades de ajuste nas inconsisténcias detectadas na
revisdo e gue motiva mais o aprendiz para a reescrita.

N&o existe uma opinido unanime sobre a melhor forma de avaliacdo do texto
discente. Dentre outros fatores, depende do objetivo da atividade proposta, do nivel
de competéncia linguistica da classe, da concepc¢éo de lingua/escrita do professor,
de modo que, o feedback pode ser dado “em varios momentos do processo, por
meio oral ou escrito, envolvendo a colaboracdo em sala de aula ou a autorreflexédo
acerca da escrita, e focalizar aspectos diversos da construcdo de um texto.”
(SOARES, 2009, p. 45). Percebemos, por meio da entrevista e observagédo, que
essas duas questdes — formas de correcao e feedback — sdo pontos que merecem
ser melhor compreendidos pelas docentes.

Em seguida, langcamos como questdes: O que era um texto bem escrito? Os
alunos tém ciéncia dessa expectativa? Os atributos elencados da primeira pergunta
foram: coeréncia nas ideias, sequéncia logica na proposta, criatividade, atendimento
a estrutura do texto solicitado e ter o minimo de falhas. Sobre o conhecimento da
classe a respeito do que a docente espera deles, na ocasidao de uma atividade de

construcéo de texto, apenas a Tulipa se pronunciou, de forma enfatica:
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“Absolutamente. Porque vocé define critério, né?! Olha, a gente ta trabalhando
com esse, esse modelo aqui, esse tipo de... Entdo, se vocé estabelece critérios,

ele sabe que eu preciso atender aqueles critérios”.

Essa seguranca na fala da professora Tulipa a respeito do conhecimento da
classe sobre o a expectativa dela com relagdo ao texto solicitado e os critérios de
avaliacdo para o mesmo, nao teve o acompanhamento de outras vozes. Pudemos
até perceber, no semblante das outras entrevistadas, certo ar de reflexdo sobre a
pergunta.

O estabelecimento de critérios para a correcao textual é fundamental para a
pratica docente de avaliagcdo, seja para construcdo de textos, ou qualquer outra
atividade curricular. Nao podemos afirmar, nem acreditamos que seja 0 caso, que as
professoras ndo tenham parametros estabelecidos para avaliar as producdes
escritas dos estudantes. Porém, a clareza entre esses critérios e 0s objetivos
pretendidos (ou as competéncias a serem aprimoradas como apregoa a BNCC)
parece ser um ponto de caréncia na praxis pedagogica delas.

Finalizando os focos de interesse investigados, mais diretamente que nas
perguntas anteriores, questionamos se as educadoras costumavam trabalhar com
reescrita textual toda vez que propdem uma atividade de producdo de texto. Trés
delas responderam na maioria das vezes. Somente a Rosa alegou que a reescrita
s6 ndo acontece por ocasido de algum impedimento na rotina da escola.

Além disso, afirmaram ter solicitado a reescrita na atividade de producéo
textual realizada na primeira unidade letiva. Conseguimos corroborar essa afirmacéo
com as professoras Tulipa e Margarida, onde presenciamos diferentes orientacdes
para o processo de revisdo em sala de aula, visando a reescrita textual. No caso da
primeira, a formacdo de duplas para revisar, entre eles, as charges criadas (0 que
configura uma variacdo da estratégia de feedback tradicional na escola: professor-
aluno), sendo que a reviséao final era dela; ja Margarida optou por revisar 0s textos
da classe o que, naturalmente, ndo foi possivel fazer com todas as escrituras, no
espaco das aulas que observamos.

Com base nas inferéncias feitas nesta secdo, elaboramos um quadro
interpretativo que toma como referéncia a maior frequéncia de determinado ponto de
vista nas respostas das docentes na entrevista, considerando o contexto: das

unidades de significacao discutidas nesta categoria € como aparecem nas séries de
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seguinte forma:

e COR: foco da correcao/avaliacao dos textos discentes

e ERRO: sinalizacdo dos erros nas producdes escritas escolares

e FEED: tipo de feedback realizado

e REES: como acontece a reescrita em sala de aula

Quadro 6: Interpretacdo feita sobre a andlise da mediacdo realizada em atividades de
producao textual visando a etapa de reescrita.

FOCOS DE ANALISE

6° ANO

9° ANO

CORRECAO/AVALIACAO

O sentido do texto

O sentido do texto

SINALIZACAO DOS
ERROS

Sinaliza os problemas de
ordem gramatical, estrutural
e de contetdo do texto
mediante utilizacéo de
corregOes indicativas e
resolutivas

E feita a sinalizac&o dos
erros

TIPO DE FEEDBACK

Do professor para o aluno

Do professor para o aluno e
entre os colegas de turma

REESCRITA EM SALA DE
AULA

Acontece mediante
esclarecimentos adicionais,
realizados na oralidade,
sobre a correcao feita nos
textos discentes. Nao ha
definicdo clara dos critérios
utilizados na avaliagédo das
producdes textuais

Ocorre mediante as
marcagoes feitas no texto e
orientagdes orais para cada

aluno. Nao existe uma
definicdo unanime sobre os
critérios a serem adotados
para a corre¢ao dos textos
dos estudantes

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Assim, de acordo com os resultados encontrados nesta se¢do da pesquisa,
consideramos que a mediacdo em sala de aula realizada pelas professoras de LP,
com relacdo as atividades de producéo textual que contemplam a reescrita, confere
produtividade a essa etapa do processo da escrita. Contudo, sob a perspectiva

tedrico-metodoldgica que adotamos (ISD) — que entende que a lingua se constitui
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nas interacbes sociais, ajudando na formacao/integracdo do sujeito diante de
variadas situacdes de uso da linguagem — as estratégias de correcao textual e

orientacao para a reescrita sdo pontos que merecem ser aprimorados.



81

CAPITULO 4: A PROPOSTA DE INTERVENCAO

Este capitulo revela a proposta de intervengcdo adotada, os motivos da sua
escolha e qual é a avaliagcao dos resultados da acao.

4.1 Apresentacéo

Trabalhar com producéo textual na concepg¢éo de ensino como processo nao
€ uma tarefa facil para o professor. Ndo é s6 uma questdo de comprometimento
politico com a educacéo, que visa a formacdo de cidadados capazes de expressar
suas ideias, de forma clara e objetiva, na modalidade escrita da linguagem, mas
também de conhecimento tedrico-pratico para fazer isso.

Diante de uma realidade de trabalho muito dura, na qual boa parte dos
docentes em nosso pais trabalha dois turnos, as vezes em escolas diferentes,
mesmo assim, muitos encontram coragem e disposi¢ao para prosseguirem com sua
formacao académica, na busca, ndo s6 por uma pequena melhora em seu salario,
mas, principalmente, pelo prazer de estudar e poder fazer a diferenca na vida das
pessoas com o seu trabalho.

As colegas de profissdo, com as quais tivemos o privilégio de desenvolver
essa investigacdo, de forma cooperativa, tem esse perfil. Trés delas estdo no
segundo ano do ProfLetras e a outra possui duas especializagbes em Pedagogia.
Sao profissionais experientes, responsaveis e participativas nos variados projetos
gue a unidade escolar realiza todos os anos. A esse publico qualificado propusemos
esta investigacao e foi bem aceita.

Com esse contexto favoravel para realizacdo do estudo, ap0s 0s processos
de recolha, analise e interpretacdo dos dados, comecamos a pensar em qual
aspecto da praxis dessas docentes com aulas de producdo textual visando a
reescrita, poderiamos propor uma intervencdo, no sentido de ampliar as estratégias
utilizadas por elas com as turmas e tornar essa etapa da escrita mais presente no
planejamento das unidades letivas.

Dentre as questdes apontadas como passiveis de mudanca de postura, de
acordo com o paradigma tedrico que nos ampara, estdo a correcao textual e as
formas de prover feedback para a reescrita. Uma atividade formativa que ajude no

estabelecimento de critérios para correcdo de alguns géneros textuais, como
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pudemos perceber na interpretacéo feita dos dados, foi a ideia central que tivemos
para a definicdo do produto final desta pesquisa.

Em vista do exposto, aproveitamos um trabalho valido como terceiro crédito
da disciplina Ensino da Escrita, Didatizagdo e Avaliagdo, ministrada pelo prof. Dr.
Rogério Soares de Oliveira, do ProfLetras UESC, em que construimos, em parceria
com um colega de curso, a oficina de formacéo docente: formas de prover feedback,
visando a reescrita dos textos dos alunos. Ressaltamos que, tanto na fase de
desenvolvimento da pesquisa, quanto na ocasido da aplicacdo desse trabalho no
colégio CIOMF, nao houve a participacédo do coautor, prof. Eliudson Sousa Silva.

Quando escolhemos a tematica na época, jA haviamos pensado na
possibilidade de aplicar essa oficina nesta investigacdo, s6 ndo tinhamos a exata
nocao que seria tdo condizente com a necessidade de intervengdo para o problema
a ser apresentado neste projeto de pesquisa-acao.

A oficina foi criada para ser desenvolvida em oito horas, dividida em cinco

momentos interdependentes:

Sensibilizagédo e apresentacao da proposta
Concepcodes de lingua e producéao textual
Conceito e tipos de feedback

Maos a obra: praticas de correcao e reescrita

o bk~ 0N PE

Consideracgdes finais e confraternizagéo

A seguir, apresentamos a oficina completa que foi executada no més de maio,
de 2019 e contou com a participacdo das quatro docentes integrantes desta

pesquisa.
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INTRODUCAO

7

A baixa qualidade! na escrita — nos diversos géneros — é um dos graves
problemas com que se deparam os professores. Assim, ao solicitarem, aos
estudantes, atividades que demonstrem o conhecimento construido em forma de
textos, surge a constatacdo desta deficiéncia e, junto com ela, o grande impasse
sobre a atribuicdo da tarefa de acompanhamento, ou seja, de aprimoramento da
competéncia de escrita, com intuito de conduzir o educando a resultados
satisfatorios.

E comum nas escolas o discurso de que deve ficar a cargo do professor de
lingua portuguesa a tarefa de ensino de producédo textual e, consequente, correcao
das incoeréncias encontradas na escrita dos educandos. Essa percepcdo parece
equivocada ao nédo levar em consideracdao o fato de que a escrita, assim como a
leitura, estd presente em todas as praticas pedagogicas de todos os componentes
curriculares, sejam da area de linguagens, ciéncias da natureza ou ciéncias
humanas.

Construcéo de gréaficos, preenchimento de tabelas, descricdo das formacdes
geograficas regionais ou do processo de fotossintese sdo alguns dos exemplos de
uso pratico da escrita, no cotidiano dos professores de disciplinas diferentes de
Lingua Portuguesa, e que constituem etapas da construcdo dos mudltiplos
letramentos, a que o0s estudantes estdo expostos no cotidiano escolar. E, se
pensarmos ainda, que a efetivacdo desses letramentos passa pela contrapartida dos
docentes para com a producdo dos seus estudantes — géneros orais ou escritos, em
qualguer gque seja a disciplina —, estaremos falando de feedback? e possivel refaccdo
ou reescrita. Como compreendemos, esse cenario reitera que o trabalho com a
producdo textual perpassa todas as dareas do conhecimento, ndo cabendo
unicamente ao professor de portugués ensinar aos estudantes a construirem,
revisarem e reescrevem seus textos.

Nessa perspectiva, apresentamos aqui uma proposta de formagdo para

professores, no formato de oficina, visando aprofundamento de um procedimento

1Qualidade na escrita é entendida aqui, principalmente, como a situacdo em que um texto atinge seu
propdsito comunicativo.

2Feedback é uma palavra de origem inglesa que pode significar reacéo, resposta, impressao, retorno.
No contexto educacional desta oficina, entendemos como o resultado de uma reviséo textual, seja a
realizada pelo professor ou outro sujeito, que retorna para o autor do escrito (0 aluno) com
impressdes avaliativas ou corretivas.
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gue pode conduzir a reescrita de textos — o feedback — como elemento fundamental
para a consolidacdo das aprendizagens de escrita. Essa oficina sera desenvolvida,
portanto, no Centro Integrado Oscar Marinho Falcdo, uma das quatro maiores
escolas estaduais do municipio de Itabuna, classificada como de porte especial e
localizada no bairro Santo Anténio. A escola atende a um publico de,
aproximadamente, mil e seiscentos estudantes, divididos entre os turnos matutino e
vespertino, do Ensino Fundamental 1l e Médio.

A escolha por esta unidade escolar se justifica por ser o ambiente de trabalho
de um dos professores formadores, o qual detectou a necessidade — vista nos
momentos de AC, mas, principalmente, na escuta de relatos das crencas e praxis
pedagdgica dos educadores, da area de linguagens, com a escrita — de uma
formacdo que melhor instrumentalizasse os docentes para o fornecimento de
feedback na revisdo/correcdo dos textos dos estudantes, visando a reescrita. Além
disso, a formacdo oportuniza, ainda, momentos de reflexdo acerca das bases
tedricas que tém fundamentado suas praticas de ensino.

Dessa forma, apresentamos, como objetivo geral da formacéo, a proposta de
aperfeicoar a préatica de prover feedback dos professores, visando a reescrita
textual dos alunos. Como objetivos especificos, destacamos a possibilidade de
acentuar a importancia das concepc¢des de lingua e producao textual para a
praxis pedagdgica docente; refletir sobre o papel do professor como mediador
no processo de aprendizagem do escrever e explicar o conceito e os tipos de
feedback, no contexto escolar de producéao escrita.

Com isso, concebemos a aplicacdo da oficina em 2 periodos de 04 horas
cada — manha e tarde ou duas manhas —, contemplando 5 etapas distintas, assim,
distribuidas: 1. Sensibilizacdo e apresentacdo da proposta; 2. Concepc¢des de lingua
e producdo textual; 3. Conceito e tipos de feedback; 4. Maos a obra — préticas de
correcédo e reescrita; 5. Consideragodes finais e confraternizacgéo.

Cabe salientar que a proposta busca respaldo teodrico no conceito de
Enunciagédo Dialogica de Bakhtin, na Teoria Sociointeracionista de Vygotsky,

também nos PCN, quando diz que:

[...] a refaccéo faz parte do processo de escrita: durante a elaboracéo de um
texto, se reléem trechos para prosseguir a redacdo, se reformulam
passagens. Um texto pronto serd quase sempre produto de sucessivas
versdes. Tais procedimentos devem ser ensinados e podem ser
aprendidos (BRASIL, MEC/SEF, 1998, p. 77, grifo nosso).



86

Além disso, é endossada na BNCC, onde a reescrita aparece no EIXO
ESCRITA, sendo um objeto de conhecimento usado como estratégia apdés a
producao textual, configurando a habilidade de “reescrever o texto incorporando as
alteracdes feitas na revisdo e obedecendo as convengdes de disposicdo grafica,
inclusao de titulo, de autoria” (BRASIL, MEC, 2017, p. 81).

A seguir, mostraremos a formatacdo cronoldgica das atividades, a
fundamentacédo tedrica, que ampara esse trabalho, a metodologia aplicada a cada

momento da oficina, bem como, as referéncias bibliograficas e os anexos.

FORMATACAO DA OFICINA

Publico-alvo: professores de Lingua Portuguesa do sexto e nono ano

Duracéo: 8 horas

MANHA

Inicio — 07h00min
Término — 11h00min

1° Momento — Sensibilizacao e apresentacdo da proposta (30 min.)
2° Momento — Concepc¢des de lingua e producédo textual (100 min.)
Intervalo das atividades (20 min)

3° Momento — Conceito e tipos de feedback/ 12 etapa (90 min.)

Parada para o almoco

TARDE

Inicio — 13h00min
Término — 17h00min
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Retomada do 3° momento / 22 etapa (70 min.)
4° Momento — M&os a obra: préaticas de correcdo e reescrita (150 min.)

5° Momento - Consideracdes finais e confraternizacdo: (20 min.)

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

O trabalho com producéo de texto é uma tarefa ardua e complexa. A escrita —
vista como uma competéncia — precisa ser trabalhada com os alunos e a mediacéo
docente é fundamental para alcancar esse éxito. O paradigma sociointeracionista da
linguagem conclama uma postura mais dialégica na revisdo/correcdo do professor
nos textos dos estudantes, e a maneira como fornece o feedback é determinante

para a efetivacédo da etapa de reescrita.

O ensino da producéo textual e a mediagéo do professor

O papel da educacao na sociedade moderna impde, ao planejamento escolar
do professor, um trabalho ndo apenas restrito a transmissdo, memorizacdo e
reproducdo de informacgdes pelo alunado, por mais importantes e atualizadas que
sejam. Nessa perspectiva, o0 ensino da producao textual em sala de aula precisa ser
repensado e ganhar uma sistematizacdo, que nao é percebida, na maioria dos
curriculos, nas unidades escolares do pais.

Desenvolver a competéncia escritora no estudante deveria ser uma pratica
pedagdgica iniciada desde 0 momento em que a crian¢a adquire o cédigo linguistico
da escrita. Se assim acontecesse, a aprendizagem sobre as etapas do escrever e a
reflexdo sobre os usos da lingua(gem), em situagfes de comunicagdo por escrito,
ocorreriam com muito mais eficiéncia. O problema se instala quando a escola
considera, a partir do momento em que a crianga comeca a ler e transcrever as
primeiras palavras, que se desenvolvem, junto no “pacote”, as capacidades de
interpretacdo e producao escrita.

Aliado a isso, a pedagogia de ensinar a escrita apenas através de modelos de
autores consagrados e técnicas para redigir as tipologias textuais — narracao,

descricdo e dissertacdo — nao considera o0 aspecto sociointerativo da linguagem,



88

muito menos enfoca habilidades importantes para a construcao de textos dos alunos
como: reconstrucdo e reflexdo das condicbes de producdo de um texto, por
exemplo.

Segundo Dolz e Schneuwly (2004), o que se convencionou chamar de
tipologia, ndo o é de fato, mas, sim, géneros tipicos da escola, que atendem a uma
necessidade de didatizacdo do ensino e aprendizagem. O que o professor precisa
esclarecer ao aluno é que essas tipologias, ou géneros escolares, ndo se

manifestam em estado puro na tessitura textual. Para Marcuschi (2002):

Esses géneros que emergiram no Ultimo século no contexto das mais
diversas midias criam formas comunicativas préprias com um certo
hibridismo que desafia as relagbes entre oralidade e escrita e inviabiliza de
forma definitiva a velha viséo dicotdmica ainda presente em muitos manuais
de ensino de lingua (MARCUSCHI, 2002, p. 21).

Entendemos que, desde que vinculado as préticas sociais de linguagem, o
ensino das tipologias € valido e pode contribuir para uma melhor assimilacdo da
ocorréncia dos géneros textuais em suas esferas de circulacdo. Assim, sempre que
possivel, o educador deve criar situaces de producédo textual, ligadas ao contexto
social de uso, com vistas a fazer sentido para o estudante a sua escritura.

Na visdo sociointeracionista do ensino de linguas, o docente é visto como
mediador da aprendizagem discente, peca fundamental para o desenvolvimento de
suas capacidades linguistico-discursivas. E, esse Ultimo, como individuo ativo,
historicamente situado, que se desenvolve cognitivamente no e pelo uso da
linguagem em diferentes interag6es sociais.

No que tange ao ensino da lingua materna, os PCN também colocam em
primeiro plano a media¢édo do professor. Consideram que o ensino e aprendizagens
da Lingua Portuguesa (LP), como prética pedagdgica, resultam da articulacdo de
trés variaveis: o educando, os conhecimentos com 0s quais se opera nas praticas de

linguagem e a mediacéo do professor. Dessa forma,

0 primeiro elemento dessa triade — o aluno — € 0 sujeito da acdo de
aprender, aguele que age com e sobre o objeto de conhecimento. O
segundo elemento — o objeto de conhecimento — sdo os conhecimentos
discursivo-textuais e linguisticos implicados nas praticas sociais de
linguagem. O terceiro elemento da triade é a pratica educacional do
professor e da escola que organiza a mediacdo entre sujeito e objeto do

conhecimento (BRASIL, MEC/SEF, 1998, p. 22).
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Uma base solida tedrica para fundamentar essa mediacdo sdo os estudos de
Vygotsky sobre aprendizagem mediada. No conjunto de sua obra, ele pesquisou a
relagdo de aprendizagem dos individuos, no ambito de seu meio social, e a
importéancia disso para o desenvolvimento dos chamados “processos mentais
superiores”, como as agdes de imaginar e planejar, por exemplo.

Para o pesquisador, existem dois elementos mediadores: os instrumentos e o

signo. Corroborando Vygotsky, Oliveira (2002) diz que:

0 processo de mediacéo, por meio de instrumentos e signos, é fundamental
para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, distinguindo o

homem dos outros animais. A mediagdo &€ um processo essencial para
tornar possivel as atividades psicolégicas voluntarias, intencionais,
controladas pelo préprio individuo (OLIVEIRA, 2002, p. 33).

Assim, para 0 processo de construcdo e internalizacdo do conhecimento, o
ato mediador é fundamental e o professor € protagonista nessa perspectiva de
ensino e aprendizagens. Portanto, a teoria sociointeracionista de Vygotsky enxerga
o desenvolvimento da psique humana, através de acBes mediadas e situadas pela

histéria e cultura.

O feedback e o carater dialdgico da reescrita

Consideramos o processo de retomada do texto pelo estudante, a reescrita,
uma etapa fundamental para a aprendizagem do escrever. O aspecto dialdgico
envolvido se d4, principalmente, nas orientagdes oriundas da revisdo docente e na
reflexdo discente, considerando a reescrita como uma possibilidade em que o
educando “[se distancia] de seu proprio texto, de maneira a poder atuar sobre ele
criticamente” (BRASIL, 1998, p. 77).

Assim, entendemos a atividade de reescrita como um trabalho de parceria
entre, na maior parte das vezes, professor e aluno, onde ambos se debrugam sobre
o texto escrito “ora como leitores e ora como escritores: o aluno, autor de um texto, é
seu leitor também. O professor, como leitor e observador do texto do aluno, vai-lhe
apontando as operagdes no texto” (FIAD, 1991, p. 97).

Nesse processo, 0 docente deve ndo sO mostrar o que precisa ser alterado,
mas também indicar alternativas de como proceder. E importante o seu olhar

transcender as inconsisténcias das produc¢des escritas no plano linguistico-textual e
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tentar alcancar o contetdo, as nuances da intencéo, do que o aprendiz quis dizer na
sua escritura.

Com essa perspectiva para a construcdo de sentidos, os comentarios (ou
bilhetes textual-interativos) devem dialogar, essencialmente, com o “discurso do
aluno” e nao apenas com o codigo linguistico utilizado na superficie textual,
conduzindo-o a reflexdo e posterior escolha de estratégias na hora de refazer seu
escrito.

A prética pedagodgica citada esta ancorada na concepc¢do discursiva de
Bakhtin, onde o discurso é construido em fungédo do “outro”, numa relagao dialdgica.
Para ele, a linguagem nao deve ser estudada s6 por atos individuais de fala, nem

podemos confina-la num sistema linguistico, pois:

a utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condi¢cdes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas [...] (BAKHTIN, 2000[1952-53], p.
279).

Fazendo uma analogia com o contexto de aprendizagem da escrita, temos 0
estudante/locutor que, para fazer a enunciagdo por escrito, pensa no
leitor/interlocutor - e isso tem influéncia na realizagdo do enunciado. Visto sob essa
Otica, o processo de enunciacdo se torna fruto da interacdo entre as pessoas; 0
ensino da LP torna-se, portanto, voltado ao uso social da linguagem.

No enfoque dialdgico bakhtiniano, quando o estudante redige para o seu leitor
— na escola, o professor € 0 mais comum —, espera-se desse, um retorno, uma
atitude responsiva diante do seu escrito. Na pedagogia tradicional, em que a pratica
vigente é trabalhar e avaliar o texto em sua primeira verséo, esse feedback vem com
a nota. Na concepcéo dialégico-interativa da linguagem, porém, que pressupde uma
postura de correvisdo e coautoria do educador na producéo escrita do aprendiz, a
melhor réplica, como j& foi dito, sdo os comentéarios no final das produc¢fes escritas
escolares, visando a refacgéo textual.

Dessa maneira, nesse movimento de ida e volta do discurso na escola,
promove-se a oportunidade de revisédo, reflexdo e reescrita do autor. A essa atitude
proativa e responsiva do aluno, ante a revisdo e orientagdes do professor, € que se

constréi a autoria do alunado, através da reflexdo na reescrita.
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Sobre esse tema, Silva e Luna (2015, p. 24) afirmam que “o sujeito é autor
gquando consegue arquitetar outras vozes e inscreve sua posicdo na cadeia
discursiva, encontrando uma forma peculiar de se fazer presente no texto”. Em
outras palavras, para a formulacdo do seu discurso, 0 escritor precisa de outras
vozes, anteriores a sua, para composicdo do seu proprio dizer. E a materializacéo
desse dizer do autor se faz através dos géneros discursivos. Eles sdo formas de
enunciacdo, relativamente estaveis, condizentes com enunciados proferidos num
dado contexto histérico-social e com finalidades de interacdo préprias. Bakhtin
(2006) entente como seus elementos constitutivos: tema, organizacdo composicional
e estilo.

Na correcdo docente dos textos de seus alunos, além das indicacbes
referentes & concatenacdo de sentido, entendemos ser importante também Ihes
transmitir elementos caracteristicos do género trabalhado na orientacdo da reescrita
de seu texto. A partir desse direcionamento, o estudante pode adequar melhor a sua
escrita em funcdo do interlocutor, contexto de enunciagcdo e de seu proposito
comunicativo.

Como vimos, a reescrita € uma fase indispensavel no processo de ensino e
aprendizagens da escrita. Sua face dialégica se mostra nas aulas de producéo
textual, principalmente, pela revisao realizada pelo educador visando a reelaboracéo
textual, mas também na reflexdo que provoca no aprendiz, que precisa acionar,
mesmo que ndo tenha consciéncia disso, vozes alheias e constituir o seu proprio
dizer. Acreditamos que, quando o estudante percebe a importancia e torna um
habito a revisdo/reescrita, esta, verdadeiramente, caminhando rumo a autoria e a
criticidade nas suas producdes escritas.

A partir do exposto, esta oficina pretende contribuir para a formacao de
professores, no que tange ao procedimento avaliativo/corretivo essencial para
desencadear a etapa de reescrita — o feedback. A meta é que o0s participantes
redimensionem a sua compreensdo acerca da importancia e das formas de prover
feedback na avaliacdo dos textos dos alunos, com a intencdo de que os educandos

realizem reescrita(s) até atingirem o proposito comunicativo de suas producoes.
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1° MOMENTO - SENSIBILIZACAO E APRESENTACAO DA PROPOSTA

Para este momento inicial da oficina, pensamos, antes de tudo, em deixar a
sala ambientada com cartazes que remetam ao cotidiano do professor, enaltecendo
o seu trabalho. Assim, figuras de docentes em atividade, estudantes receptivos para
com seus mestres foram a ténica do ambiente. Além disso, frases motivacionais e de
conteudo relacionado ao tema reescrita e feedback também estavam espalhadas
nas paredes da sala.

Com a sala ja arrumada, as professoras participantes foram recebidas com
bombons e mensagens, ao som da musica “Anjo da Guarda”, da sambista Lecy
Branddo — que estava sendo exibida na TV. Indicamos, enquanto cantavam a
musica, que percorressem a sala, vissem as imagens e lessem as mensagens.

Logo apds todas ja estarem ambientadas e acomodadas, demos as boas
vindas, oficialmente, e fizemos a leitura do texto de sensibilizacdo “A rotina escolar
na vida de um professor”. Essa leitura foi ilustrada com imagens exibidas na tv.

Em seguida, mediamos um breve bate-papo com as participantes, indagando-
as sobre as expectativas para a formacdo. A partir dai, fizemos a exposi¢cdo do
programa pretendido para o encontro e, aproveitando o tema abordado no texto de
sensibilizacdo, iniciamos o momento de exposicdo das concepcdes de lingua e

producao textual.

2° MOMENTO — CONCEPCOES DE LINGUA E PRODUCAO TEXTUAL

A forma com que os docentes lidam em suas aulas com a producdo de texto
reflete suas crencas sobre a linguagem, o texto e o aluno que escreve. Por isso,
compreendemos este como um dos momentos mais importantes da oficina, uma vez
gue deve promover a reflexdo acerca das bases tedricas, que conduzem a pratica
pedagogica de cada professor com o processo de escrever dos seus aprendizes, em
ambiente escolar.

Pensando nisso, propusemos aqui uma exposi¢do dialogada, em slides,
acerca das concepgfes de lingua, escrita e sujeito. Demos énfase a perspectiva
interativa (dialégica) onde a escrita ndo é apenas vista sob a Otica da
apropriagao/utilizacao das regras gramaticais e nem como reflexo do pensamento do

escritor, mas, também como a interacdo autor-leitor, por meio do texto.
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Entendemos que essa exposicao trouxe a possibilidade de as participantes
reverem suas posturas em classe e que, direta ou indiretamente, as reflexdes feitas
ajudardo a minorar a ineficiéncia na escrita estudantil, constatada no cotidiano
escolar.

Apés a nossa apresentacdo, abrimos espaco para uma roda de conversa,
qgquando as professoras puderam expor seus questionamentos e comentarios a
respeito da explanagdo. Além disso, foi a oportunidade que todas tiveram para
partilhar suas experiéncias, exitosas ou ndo, no que concerne ao ensino de escrita e

reescrita de textos e sobre o papel do professor, enquanto mediador na sala de aula.

3° MOMENTO - CONCEITO E TIPOS DE FEEDBACK

Compreender a importancia do feedback para os nossos alunos € entender
gue eles ainda estdo em processo de construcdo dos mecanismos que levam a uma
boa escrita e, portanto, precisam de auxilio e de orientacdo para a consolidacao
dessa competéncia. Nesse sentido, surge a necessidade de trabalharmos com eles
a reflexdo e analise dos seus textos, fazendo-os perceber quais os acertos e
equivocos tém cometido em suas producdes, para, entdo, decidirem o que fazer no
processo de reescrita.

Assim, o passo seguinte desta formacdo docente foi dividido em dois
momentos: no primeiro, fizemos uma apresentacdo dos tipos de correcdo —
feedback —, a partir de videos e slides, mostrando pontos positivos e negativos de
cada mecanismo de correcdo. No segundo momento, apds a explanacao sobre
esse assunto, propusemos uma atividade préatica — invertendo os papéis — em que
apresentamos textos de alunos do 7° ano do Ensino Fundamental Il, repletos de
marcacOes de correcdes indicativas e classificatorias. De posse dos textos, as
professoras tentaram decifrar o que pretendiam as marcacdes e, em seguida,
fizeram a reescrita dos mesmos, tomando por base as correcoes.

O verdadeiro intuito desta atividade foi “impactar’ as educadoras com o tipo
de correcao feita — geralmente, essa é a pratica mais comum entre os professores —
e quais implicacbes tém no entendimento do estudante para a refac¢do do seu texto.
Esperavamos, com isso, chamar a atencdo das participantes e promover uma

reflexdo sobre essa pratica.
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4° MOMENTO - MAOS A OBRA: PRATICAS DE CORRECAO E REESCRITA

Este foi o momento &pice da nossa oficina, quando trabalhamos mais
proficuamente, alguns mecanismos utilizados para a correcdo dos textos, para 0s
professores fornecerem feedback aos alunos. Para tanto, ele compreendeu uma
sequéncia de trés etapas.

Na primeira, inicialmente, retomamos a discussao sobre a atuagdo dos
docentes, enquanto mediadores do processo de aprendizagem da escrita, e
esperavamos que as educadoras participantes da formacao ja tivessem estabelecido
critérios — ou, ao menos, percebido a necessidade de fazé-lo — para correcdo dos
textos dos seus educandos e que esses critérios levassem em consideragéo o fato
de que os estudantes precisam também aprender a analisar seus textos,
percebendo acertos e equivocos na sua producao.

Assim, com o intuito de propiciar um momento de vivéncia pratica,
distribuimos, entre as professoras, textos nao corrigidos de alunos, para que as
participantes da oficina efetuassem a corre¢do destas producdes, em livre escolha
do método, conforme sua convicgcdo do que fosse melhor para a adequacdo ao
texto.

Dessa forma, visando uma pratica-analitica, organizamos as profissionais em
duplas, para que, a medida que fossem lendo os textos, pudessem trocar
informacdes e percepcdes sobre o melhor modelo a seguir.

Neste caso, as participantes receberam, junto com os textos, a proposta que
originou a escrita, para que compreendessem 0s objetivos pretendidos para aquela
producdo e pudessem melhor estabelecer os critérios de correcdo, conforme
encaminhamentos solicitados aos estudantes.

Assim que terminou a correcao pelas professoras, recolhnemos os textos e
redistribuimos de forma que cada dupla recebesse um texto diferente do que
corrigiu. Com isso, puderam analisar o processo de correcao estabelecido pela outra
dupla e, assim, ampliaram as reflexdes em uma breve partilha aberta.

Na segunda etapa, distribuimos entre todas as oficineiras, modelos de tabelas
de correcdo ja prontas, e efetuamos uma breve explicagdo préatica da utilizacdo
desses mecanismos. Para tanto, usamos um dos textos trabalhados no instante

anterior, apontando os varios aspectos possiveis a serem corrigidos, conforme a
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especificidade de cada tabela. Procuramos, contudo, apontar as vantagens e
possiveis desvantagens do seu uso no cotidiano do docente.

Por fim, concluindo este momento préatico, sugerimos que as proprias
docentes elaborassem tabelas, aos moldes das apresentadas, entretanto, dentro da
perspectiva dos trabalhos desenvolvidos por elas e que contemplassem os objetivos
tracados nas suas solicitagdes de producao textual nas aulas.

Dessa maneira, cada professora terminou essa atividade com sua tabela de
correcdo construida conforme a sua concepcdo de escrita e condizente com a
realidade do seu planejamento, para essa unidade letiva, com o ensino de producéo

textual.

5° MOMENTO — CONSIDERACOES FINAIS E CONFRATERNIZACAO

Para concluséo dos trabalhos da oficina, fizemos uma breve explanacéo oral
de retomada dos pontos-chave de cada momento da formacdo: concepgbes de
lingua(gem), escrita e sujeito; tipos de feedback e a adogdo/construcédo de critérios
para a correcao textual dos textos discentes.

Na sequéncia, pedimos as docentes que respondessem, por escrito, uma
avaliacdo da oficina no que tange a validade das informacfes selecionadas, a
escolha metodolégica das atividades e a importdncia do conhecimento que
construiram a respeito da etapa de feedback.

No ultimo momento de interacdo com 0 grupo, agradecemos o interesse e a
participacdo no trabalho. Nos colocamos também a disposi¢cdo da unidade escolar
para, se for do interesse da direcdo e coordenacdo pedagdgica, repetirmos essa
oficina de formacao continuada para os demais professores de Lingua Portuguesa
gque nao foram contemplados neste momento. Prosseguindo, ocorreu a

confraternizagcdo com um lanche que levamos.
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ANEXOS

(Anexo I) Imagens e frases de ambientacao

Fonte:<https://st.depositphotos.com/1003098/2779/i/950/depositphotos_27799819-stock-photo-
happy-teacher-teaching-schoolchildren-at.jpg>. Acesso em: 20-07-2018.

Fonte:<https://canaldoensino.com.br/blog/wp-content/uploads/2016/08/estudantes-que-comemoram-
o-fim-da-escola_1098-3986.jpg>. Acesso em: 20-07-2018.


https://st.depositphotos.com/1003098/2779/i/950/depositphotos_27799819-stock-photo-happy-teacher-teaching-schoolchildren-at.jpg%3e.%20Acesso%20em:%2020-07-2018
https://st.depositphotos.com/1003098/2779/i/950/depositphotos_27799819-stock-photo-happy-teacher-teaching-schoolchildren-at.jpg%3e.%20Acesso%20em:%2020-07-2018
https://canaldoensino.com.br/blog/wp-content/uploads/2016/08/estudantes-que-comemoram-o-fim-da-escola_1098-3986.jpg%3e.%20Acesso%20em:%2020-07-2018
https://canaldoensino.com.br/blog/wp-content/uploads/2016/08/estudantes-que-comemoram-o-fim-da-escola_1098-3986.jpg%3e.%20Acesso%20em:%2020-07-2018
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Fonte:<https://static8.depositphotos.com/1003580/884/i/950/depositphotos_8845592-stock-photo-
education-activities-in-classroom-at.jpg>. Acesso em: 20-07-2018.

Ser professor e, antes de
tudo, gostar deRgeritEmms
se importar com a historia

de vida das criancasme
olhar verdadeiramente nos
olhos de cada uma delas.

(3 PENSADOR Aucimara Souza do Nascimento

Fonte:<https://cdn.pensador.com/img/frase/au/ci/aucimara_souza_do_ser_professor_e_antes_de_tud
0_gostar_lleew9e.jpg>. Acesso em 20-07-2018.


https://static8.depositphotos.com/1003580/884/i/950/depositphotos_8845592-stock-photo-education-activities-in-classroom-at.jpg
https://static8.depositphotos.com/1003580/884/i/950/depositphotos_8845592-stock-photo-education-activities-in-classroom-at.jpg
https://cdn.pensador.com/img/frase/au/ci/aucimara_souza_do_ser_professor_e_antes_de_tudo_gostar_lleew9e.jpg
https://cdn.pensador.com/img/frase/au/ci/aucimara_souza_do_ser_professor_e_antes_de_tudo_gostar_lleew9e.jpg
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REQUISITOS PARA SER PROFESSOR

PACIENCIA DE ANJO TER MEMORIA

eﬁq DE ELEFANTE
- / 2-](1( (773

o 2)//(7'/”

MULTI-CANAIS

OLHOS POR AUDITIVOS

TODOS OS LADOS
DA CABECA

— @

OITO BRAGCOS FILTRO
COMO O POLVO & PURIFICADOR

| | V J NASAL
TAMANHO DO SOL "

CORACAO DO
BEXIGA COM

CAPACIDADE PARA
CINCO LITROS

PERNAS DE
MARATONISTA

Fonte:<https://renatalombardi.files.wordpress.com/2015/03/11034166_409071879269558 151437898
8528659171 n.jpg>. Acesso em: 20-07-2018.

“A VERDADEIRA EDUCAGCAO
ACONTECE QUANDO SE EDUCA COM O
CORACAO™.

(Luiz Roberto Prandi — Jornal UNESCi— Habana/Cuba - 2008)

e

Fonte:<http://4.bp.blogspot.com/mD2RiArpFMI/T6cqGhmnu5I/AAAAAAAABtM/d8gzvB77nyA/s1600/3
77084_307395962604662_100000027833400_1224635_1744708632_n.jpg>. Acesso em: 20-07-
2018.


https://renatalombardi.files.wordpress.com/2015/03/11034166_409071879269558_1514378988528659171_n.jpg%3e.%20Acesso%20em:%2020-07-2018
https://renatalombardi.files.wordpress.com/2015/03/11034166_409071879269558_1514378988528659171_n.jpg%3e.%20Acesso%20em:%2020-07-2018
http://4.bp.blogspot.com/mD2RiArpFMI/T6cqGhmnu5I/AAAAAAAABtM/d8gzvB77nyA/s1600/377084_307395962604662_100000027833400_1224635_1744708632_n.jpg
http://4.bp.blogspot.com/mD2RiArpFMI/T6cqGhmnu5I/AAAAAAAABtM/d8gzvB77nyA/s1600/377084_307395962604662_100000027833400_1224635_1744708632_n.jpg
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(Anexo Il) Musica: Anjos da Guarda

I’YouTube” Pesquisar o

Leci Brand&o - Anjos da Guarda

34.407 visualizacoes iy 433 @ 13

sergio valério do sacramento
o F‘,s:-gn:a:c em 15 de out de 2013 ARSI DL

Fonte: <https://www.youtube.com/watch?v=aUWbUwRdIfg>. Acesso em: 20-07-2018.



https://www.youtube.com/watch?v=aUWbUwRdlfg
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(Anexo Ill) Texto de sensibilizacao

A ROTINA ESCOLAR NA VIDA DE UM PROFESSOR

A sala toda quieta. Os alunos escrevem, concentrados; Pedro faz uma graca para
perturbar o siléncio e logo € repreendido por mim. Eles comecam a entregar as
redacoes, na folha de caderno mesmo.

Solicitei o tema que peco todo ano “Minha viagem nas férias”, no minimo 20
linhas, é a orientacdo. Todos 0s estudantes sempre escrevem alguma coisa, apenas
a “sem noc¢ao” chamada Rita perguntou:

— E quem n&o viajou nas férias escreve 0 qué?

Nesse instante, numa fracdo de tempo que ndo consigo mensurar a duragao, me
pego pensando na minha vivéncia, enquanto aluno da escola “Lucia Oliveira”, la
pelos idos dos anos 60 do século passado. A lousa verde e 0 giz, a sala escura e 0
siléncio aterrador. O professor Jodo Bertolino e sua arrogancia, seu método de
somente decorar 0s assuntos, as redacdes sem propOsito marcaram meus
pesadelos por anos. Como esquecer sua voz sarcastica e a humilhacédo sofrida. O
gue teria ficado em mim daquela educacéo que tive?

Retorno daquelas memoarias e percebo que aos poucos a pilha de papel vai se
formando. Alguns enfiam a folha com o texto debaixo do monte e recomendam:

— Num é pra corrigi agora viu, féssora!

Eles vao entregando e saindo. Uns escrevem em menos de 15 minutos, ja outros
qguerem ir além do horério da aula. Haja paciéncia!

Toca o sinal. Recolho tudo rapido. Farei a mesma atividade na outra turma.
Somando com as 2 de hoje, forma um montante de 240 redag¢des para corrigir em
casa, isso € desumano. Eu até comeco corrigindo direito, risco de caneta vermelha
todos os erros (imagine se eu ndo trabalhasse gramatica quase o ano todo). Mas, a
partir da 32 turma em diante, dou s6 o visto.

Acho que os tedricos que estudam o processo da escrita hunca deram aula de
redacdo no Ensino Basico. Os alunos tém ma vontade para redigir e parecem nao
evoluir de um ano para o outro.

Logo que terminei a graduacdo — movida por Geraldi, Koch, Bunzen, Bronckart e
outros autores — tentava fazer um trabalho de producéo textual incluindo as etapas

de reviséo e reescrita. Corrigia com todo apuro linguistico, devolvia aos alunos, texto
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por texto devidamente sinalizado os problemas, e, quando recebia as redacdes
refeitas, o resultado era decepcionante.

Como pode o sujeito com o texto em maos, suas falhas todas marcadas de
vermelho e ndo conseguir concerta-las na reescrita? Nunca entendi isso.

Hoje, pela experiéncia acumulada de quase 20 anos, contrariando o que apregoa
a academia, entendo que escrever € um dom que essa geracao das redes sociais
parece nao possuir.

(Inspirado em trecho da introdugao do livro “Corrigir reda¢gfes na escola: uma proposta textual

interativa”, de Eliana Donaio Ruiz).
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(Anexo IV) Slides: Concepc¢des de lingua e producéo textual

KOCH, I.; ELIAS, V. Escrita e interacdo. In:

: . Ler e escrever: estratégias de
producao textual. 2. ed. Sao Paulo: Contexto,
2010, P. 31-52.

Koch e Elias escrita .. X

Leitura e escrita na atualidade

- Somos constantemente solicitados a

| praticas de leitura (placas, letreiros,

| anuncios, embalagens) e escrita (bilhetes,
e-mails, entre outros géneros); pode-se
concluir que tais praticas nao se restringem
a0 espaco escolar: “é utilizada para o
trabalho, a comunicacao, a gestao da vida
pessoal e doméstica” (p. 31)




O que é escrever? Algumas
definicoes
o Escrita € inspiracao;

o Escrita € uma atividade para alguns poucos
privilegiados (que nascem com o dom);

o Escrita € expressao do pensamento;
0 Escrita € dominio das regras da lingua;
o Escrita é trabalho

Na definicao da escrita,
concepgoes em jogo

00O modo de se conceber a
escrita esta intimamente
ligado as concepcoes de
linguagem, texto e do
sujeito que escreve.

104
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-----

Escrita com foco na lingua

o Linguagem é concebida como
sistema pronto e acabado; cabe ao
escritor, portanto, apropriar-se
desse sistema e de suas regras. O
sujeito, desse ponto de vista,
também é (pré)determinado pelo
sistema.

Escrita com foco na lingua

o O texto: “produto de uma codificacao
realizada pelo escritor a ser decodificado

pelo leitor, bastando a ambos [...] o
conhecimento do codigo linguistico. [...] nao
ha espaco para implicitudes, uma vez que o
codigo € determinado pelo principio da
transparéncia: tudo esta dito no dito [...]".
(p. 33).

¢ Uma visao centrada na linearidade




Escrita com foco no escritor

o Alingua € concebida aqui enquanto
expressao do pensamento.

o Em consequéncia, a escrita representa o
pensamento, o que implica na concepgao
do sujeito psicologico, que controla suas
vontades e acoes. Este “constréi uma
representacao mental, ‘transpoe’ essa
representacao para o papel e deseja que
esta seja captada pelo leitor da maneira
como foi mentalizada.” (p. 33)

Escrita com foco no escritor

o O texto: produto que carrega a logicidade do
pensamento (a representacao mental do
escritor);

o Escrita: leva em conta apenas o escritor,
que expressa em um dado suporte suas
intengoes e seus pensamentos. O leitor e

106
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Escrita com foco na interacao

o Escrita vista como producao textual,

0 “[...] o produtor, de forma nao linear, ‘pensa’
no que vai escrever e em seu leitor, depois
escreve, |€ o que escreveu, reve ou
reescreve o que julga necessario, em um
movimento constante e on-line guiado pelo
principio interacional.” (p. 34)

Escrita com foco na interacao

o Embora as intencoes do escritor sejam
levadas em conta, a perspectiva interacional
entende o leitor como processo constitutivo.
Ambos sao “atores/construtores ativos que-
dialogicamente - se constroem e sao
construidos no texto” (p. 34)
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Escrita com foco na interacao

o Escrita como atividade que demanda
estratégias do produtor e cujo sentido sera
produto dessa interacao. Algumas
estratégias:

o “ativacao de conhecimentos sobre os
componentes da situagcao comunicativa
(interlocutores, topico a ser desenvolvido...);

0 “selecao, organizacao e desenvolvimento
das ideias, de modo a garantir a
continuidade do tema e sua progressao”

Escrita com foco na interacdo

0 “’balanceamento’ entre informacgoes
explicitas e implicitas, entre informacoes
‘novas’ e ‘dadas’;

0 “revisao da escrita ao longo de todo o
processo, guiada pelo objetivo da producao
e pela interacao que o escritor pretende
estabelecer com o leitor.” (p. 34)

Fonte: Aula ministrada pela Profa. Dra. Fernanda Lunkes, na disciplina Texto e Ensino (2017).
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(Anexo V) Videos e Slides: Tipos de feedback

Aula de Producao
de texto

A escrita como processo

Pré-escrita
Escrita
Revisao

(SOARES, 2009)
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Abordagem processual
da escrita

- Expressivista
- Cognitivista

Virada social

Linha sociocognitivista

&% Aprendizagem colaborativa %

¢# Sociointeracionismo
«# Aluno ativo
¥ Genero discursivo
«Contextos de producio e recepcao
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O papel do feedback

Orientar o aluno para
uma melhora substancial

O que o estudante espera?




O feedback vindo do professor
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Correcao direta/paradigma tradicional

@ indicativa
Correcao indireta @

ARORORTECA) © classificatoria

Correcao textual interativa &
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Lembretes ao professor

Comenlarios personalizados e especificos.
Releia seus comentarios.

Equilibre comentarios positivos e negativos
FFaca primeira leitura sem marcar nada.
Correcao seletiva.

(SOARES, 2009, p. 88-80) '

Feedback vindo dos colegas

[ =]




'As  pessoas que fazem parte de grupos
colaborativos alcancam, com a ajuda dos colegas, o
que nenhum deles poderia ter aprendido
sozinho" (SOARES, 20009, p. 91).

114

Pontos positivos

- Individuo ativo.

« Idenlidade.

« Autoconfianca.

- Contexto social auténtico de inleracio.




Pontos negativos

« Auséncia de maturidade.
- Falta de treinamento.
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0 feedback colaborativo
na pratica




Sugestoes de atividades

g
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Correcao seleliva como
procedimento pedagdgico

- Andlise de frases no quadro branco.
-Trabalhando a pontuacio por meio da
leitura em voz alta.
-A correcio linguistica por meio de
jogos.

-A correcao seletiva em forma de
exercicios gramaticais.
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Adélia Prado me ensina pedagogia. Diz ela:
"Nido quero faca nem queijo; quero é fome" O
comer ndo comega com o queijo. O comer
comecga na fome de comer queijjo. Se ndo tenho
fome € inatil ter queijo. Mas se tenho fome de

queijo e ndo tenho queijo, eu dou um jeito de
arranjar um queijo..

RUBEM ALVES
colunista da Folha de S.Paulo
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Fonte: Trabalho da disciplina Ensino da Escrita, Didatizagéo e Avaliagdo (2018).
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B YouTube™ Pesquisar .

Clarissa

% Video ndo aprovado para enova.educacao.ba.gov.br. x

COMO CORRIGIR OS TEXTOS DOS ALUNOS

Fonte:<https://www.youtube.com/watch?v=tznvVpThz9Q>. Acesso em: 28-07-2018.

3 YouTube™ Pesquisar =

Il » o 0064575

% Video ndo aprovado para enova.educacao.ba.gov.br. Aprovar

DEVEMOS CORRIGIR OS ERROS ORTOGRAFICOS DOS TEXTOS?

Fonte: <https://www.youtube.com/watch?v=QaBriw3kjYQ>. Acesso em 28-07-2018.


https://www.youtube.com/watch?v=tznvVpThz9Q
https://www.youtube.com/watch?v=QaBrIw3kjYQ
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(Anexo VI) Analise de correcdes e reescrita

Texto 32 (7" série/Colégio Y)

Fonte: Imagens do Google. Acesso em: 28-07-2018.
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(Anexo VII) Tabelas de feedback

Fonte: Soares (2009)
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Fonte: Soares (2009)



Fonte: Soares (2009)
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4.3 Avaliacao dos resultados da acéao

A modalidade de pesquisa-acdo que escolhemos, investigacdo-para-a-acao, é
uma metodologia com um carater menos colaborativo do que outros tipos de
pesquisa-acao, onde o pesquisador define a mudanca a ser implementada com base
no problema de pesquisa, nos objetivos da investigacdo, na estrutura teorica
escolhida e na interpretacdo da andlise feita das categorias de analise
determinadas.

A menor participacdo dos envolvidos, citada acima, ndo minora a importancia
da investigacdo-para-a-acdo. Na verdade, todo processo de pesquisa-acdo €, em
esséncia, colaborativo. A cumplicidade dos participantes com o pesquisador precisa
ir além do TCLE e se configurar numa parceria, que busque os objetivos delineados
pelo projeto investigativo.

E também uma estratégia de investigacdo, que tem como caracteristica ser
ciclica, em que ha “identificacdo dos problemas, recolha sistematica de dados,
reflexdo, andlise, acdes orientadas em funcdo dos dados obtidos e, finalmente,
redefinicdes do problema” (AMADO; CARDOSO, 2017, p. 190). Dessa forma, nao
podemos afirmar que se chega a resolucédo final de um problema, pois a “pesquisa-
acao [...] € um processo corrente, repetitivo, no qual o que se alcanca em cada ciclo
fornece o ponto de partida para mais melhora no seguinte” (TRIPP, 2005, p. 454).

Com essa compreensao, julgamos como acertada, primeiramente, a escolha
da modalidade de pesquisa-acao utilizada. Apos a liberacdo para a realizacdo da
pesquisa pelo Comité de Etica da UESC, o curto prazo que tivemos dificultaria os
encontros de discusséao/reflexdo sobre o problema de pesquisa com as integrantes
deste estudo, que os demais tipos de pesquisa-acdo necessitariam. Além disso, a
prépria rotina corrida da maioria delas, de trabalhar e cursar mestrado ao mesmo
tempo, seria mais um fator de dificuldade, no sentido de uma maior colaboragdo na
tomada de decisbes em conjunto.

No que diz respeito a avaliagcdo dos resultados da aplicacdo da oficina,
percebemos que foi bastante Gtil no sentido de criar um momento de aprendizado,
de reflexdo e de troca de experiéncias sobre um assunto pouco discutido, como ja
afrmamos antes, nos momentos de planejamento coletivo e por area de

conhecimento nos AC, que € a reescrita.
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Segundo uma das linhas de pensamento pedagogico que defendemos neste
trabalho — o ensino da producao textual como processo — da oportunidade para o
aluno reescrever, mediante a revisao feita pelo professor ou um colega de classe
(devidamente orientado para fazer essa funcdo), deveria fazer parte de toda
proposta de construcdo de texto, no contexto escolar. Este figurou entre os pontos,
gue reforcamos nas discussdes promovidas durante a oficina.

No decorrer da oficina supracitada, mostramos: as concepg¢fes de lingua e
escrita que determinam as diversas praticas docentes; o conceito de feedback e as
formas que o educador pode promové-lo nos escritos dos educandos; a atencéo que
devemos ter para o estabelecimento de critérios claros e objetivos para a avaliacédo
de diferentes géneros textuais escritos em sala de aula. Incentivamos também a
estratégia de usar o feedback vindo do préprio aluno em relacéo a revisao feita no
texto do colega, o chamado feedback colaborativo ou revisdo colaborativa. Segundo
Soares (2009):

O envolvimento dos alunos na revisdo colaborativa de seus textos esta em
consonéncia tanto com as abordagens para o ensino de redacao, surgidas
em meados do século XX, quanto com a visdo sociointeracionista e
comunicativa da aprendizagem (SOARES, 2009, p. 93).

Assim, com essa série de informacfes transmitidas e debatidas com as
professoras, elencamos abaixo 0 que achamos mais importante do conhecimento
construido, resultado da interacdo nos diferentes momentos da formacdo docente

gque promovemaos:

o E preciso ter consciéncia das concepcdes de lingua/escrita/sujeito que
fundamentam a nossa pratica docente e refletir se estdo de acordo com o paradigma
sociointeracionista, que vigora no ensino-aprendizagem atual,

o Os erros discentes na producdo textual sdo inerentes a aprendizagem da
lingua; sdo sinalizadores para o educador do estagio em que se encontra o aluno,
com relacéo as competéncias de escrita. Marcar todas as falhas de uma redacéo na
revisdo nado é eficaz para o ensino; pode-se trabalhar com a classe um aspecto a ser
melhorado por vez, tendo o cuidado para que os estudantes nao interpretem o
processo de correc¢ao textual como “acédo de eliminagao de erros”, em detrimento a

observacédo do carater comunicativo do texto;



125

o Existem diferentes formas de dar feedback num texto. Os bilhetes escritos no
final das produgdes discentes tém a vantagem de serem mais interativos e podem
dar maior motivagcao para a reescrita;

o Esses comentarios devem ser especificos e focar o conteldo do texto; as
deficiéncias gramaticais podem ser trabalhadas em momento posterior. Deve-se
também valorizar os aspectos positivos nessa avaliacdo, apenas apontar os defeitos
pode criar o sentido de incapacidade, de repulsa pela escrita;

o Tracar uma estratégia para a correcao textual e estabelecer critérios para a
avaliacdo sao fundamentais para o professor, que pretende realizar uma atividade
de producdo textual. E aconselhavel informar a sala sobre esses procedimentos,
deixando clara a intencdo ou competéncia que serd desenvolvida com a atividade

em questao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A escrita é uma forma de comunicacdo entre as pessoas. Parece ser uma
constatacdo Obvia, haja vista a sua necessidade em diversos momentos da vida em
sociedade, tanto para situagdes triviais como deixar um recado para alguém, quanto
em momentos formais como fazer uma redacdo de um concurso, redigir uma
dissertacdo de mestrado, dentre outros. Porém, apesar de sua real importancia no
percurso da vida das pessoas, ela ainda ocupa papel coadjuvante em muitos
planejamentos de curso de LP nas escolas.

Em agravamento a esse quadro, a reescrita, mesmo sendo prevista nos
documentos oficiais da educacéo brasileira, no que se referem a LP e presente na
orientacao de planejamento de atividade com producéo textual dos LD de hoje, nao
acontece com a frequéncia devida, em sala de aula. O posicionamento do professor
€ um dos fatores que determinam essa pouca realizacdo, sendo o decisivo. Em
contrapartida, quando ele entende e trabalha na perspectiva do ensino do escrever
COMO processo, as etapas da escrita viram prioridade.

Com essa consciéncia, este trabalho de pesquisa-acdo, na modalidade
investigacdo-para-a-ac¢ao, objetivou saber como os professores de LP do sexto e
nono ano, do Ensino Fundamental I, no colégio CIOMF, localizado no municipio de
Itabuna, concebem e medeiam a reescrita em suas aulas de producéo textual, que
contemplam a etapa de reescrita. A partir dos dados encontrados e analisados,
propds mudancas na pratica pedagodgica desses educadores, com base nos
preceitos do ISD, no que tange ao Interacionismo Social, de Vygotsky, e a
Enunciacdo Dialdgica, de Bakhtin.

Vale lembrar que, para conseguir resposta a questdo de pesquisa
mencionada, adotamos como instrumento de coleta de dados: entrevista de grupo
focal e observacdo sistemética. Os dados levantados foram organizados,
sistematizados e analisados pelo método de analise de conteudo preconizado por
Guerra (2008), sendo que escolhemos como parametro de analise: unidades
tematicas de conteddo. As categorias analiticas foram definidas a priori, buscando
caracterizar experiéncias de aprendizagem, préaticas pedagogicas e a mediacdo das

professoras participantes deste estudo com a producao textual.
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Resultante das inferéncias construidas nas trés categorias de analise
adotadas e sob o prisma tedrico do ISD, a resposta que encontramos para a
pergunta desta investigacdo é que as educadoras concebem a reescrita como uma
etapa importante para o ensino, mas ndo a vinculam no contexto do ensino do
escrever como um processo e numa perspectiva de pratica social. A mediacdo é
feita através da leitura dos textos, assisténcia individual com as dificuldades
encontradas e avaliacéo final. Esse processo acontece em sala de aula, através da
selecdo de um género textual que, ndo necessariamente, é a indicacdo do LD. O
estabelecimento de critérios claros e objetivos para as corre¢cdes dos manuscritos e
o feedback fornecido aos alunos foram itens que notamos precisar conferir maior
aproximacao na relacdo dialégica entre aluno-autor e professor-leitor-avaliador.

Como proposta para intervir em um aspecto desse problema, acreditamos
gue a oficina realizada contribuiu para a formac¢ao continuada dessas docentes e, de
forma paralela, a nossa, tanto como professor de LP, quanto pesquisador da
producdo de texto, em contexto escolar. Foi um aprendizado que sera levado para a
pratica pedagdgica que exercemos e a intencao € estabelecer a socializacdo com os
demais colegas, que trabalham com a lingua materna e ndo foram o nosso publico-
alvo nesta investigacao.

Recomendamos o estudo aqui realizado para todos os professores que
trabalham com LP e/ou pesquisadores que tenham interesse de conhecer uma
experiéncia de pesquisa-acao ligada a producao textual, com énfase na etapa de
reescrita. A leitura do capitulo tedrico desta dissertacdo permite ao leitor ampliar o
conhecimento acerca das concepcdes de linguagem, a importancia da mediacao
docente no contexto escolar e do ensino da producao textual como um processo. O
produto final — a oficina de formacdo docente sobre formas de prover feedback,
visando a reescrita dos textos dos alunos — pode ser aplicado como formacéo
continuada, preferencialmente, para educadores da area de linguagem, mas
também para profissionais da educacdo interessados na correcao/avaliacdo de
textos que visa oportunizar a etapa de reescrita pelo aluno.

Dentre as lacunas deixadas nesta pesquisa, as mais significativas dizem
respeito a etapa de coleta dos dados. As aulas de producéo textual que né&o
conseguimos observar, das professoras Orquidea e Rosa, ndo permitiram o
cotejamento das ideias transmitidas por essas docentes na entrevista com a praxis

que realizam em suas aulas de produgdo textual. De importancia similar, as
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perguntas da entrevista que nao foram respondidas por todas as entrevistadas ou
tiveram a resposta deslocada do foco de interesse da pergunta foram falhas que néo
tivemos a perspicécia de resolver no momento da execuc¢do desse instrumento de
recolha de dados.

Sabemos que a investigacdo deste trabalho académico ndo encerra as
possibilidades de discussdo sobre a reescrita nas aulas de LP dessa unidade
escolar. Novas pesquisas podem ser feitas, a partir do que encontramos nessa
realidade especifica, tanto para validar os resultados, como para contesta-los,
tomando como referéncia outro aporte teérico e/ou metodologia para o recolhimento
e analise dos dados. A perspectiva do aluno a respeito da reescrita seria uma linha
de pesquisa importante a ser desenvolvida, haja vista, a aprendizagem efetiva da
linguagem escrita e o desenvolvimento da autonomia serem dois fatores de suma

importancia para a educacéo escolar, na producéo de diferentes géneros textuais.
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Blocos para analise

O que observar

Registro escrito

Prética pedagdgica com
producéo textual visando a
etapa da reescrita

Qual foi a atividade escolhida?
Houve uma orientacéo prévia
sobre 0 género textual a ser
trabalhado? Foi criada pelo
professor ou retirada do livro

didatico? Esta prevista a etapa

da reescrita?

Mediagdo docente na atividade

Qual foi a estratégia utilizada
pelo docente para realizagédo
da revisdo textual? Houve uma
orientacao prévia para a
turma? Que tipo(s) de
feedback foi(ram) utilizado(s)?

Comportamento do educador

Qual(is) o(s) papel(éis) — leitor,
assistente, avaliador e
examinador — representados
pelo professor durante o
processo de revisao dos textos
discentes?

Propésito da atividade de
revisao/reescrita

O docente teve clareza de qual
habilidade quis desenvolver
através da revisao/reescrita na
atividade solicitada? E a
classe? Como foi a avaliagéo
final da atividade? O que foi
feito com os textos depois?

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Entrevistador:
Local: Data: /| |
Entrevistados:
Blocos Objetivos do Foco da discusséao Perguntas de
bloco averiguacao
Bloco 1 Explicar a situacdo. | Agradecer a disponibilidade;

Legitimacédo da
entrevista.

Criar ambiente
propicio a
entrevista.

informar sobre o uso do
gravador; explicar o
problema, os objetivos e
beneficios do estudo; colocar
0s entrevistados na situacao
de colaboradores; garantir
confidencialidade dos dados;
explicar o procedimento.

Bloco 2

Historico de
experiéncias no
processo de
aprendizagem

Obter dados sobre
a formagéo
académica dos
professores e os
Seus percursos,
desde o Ensino

Descobrir como foi a
experiéncia de
aprendizagem dos
educadores com a producao
de textos desde formacéo
basica até hoje.

Qual o seu nivel de
escolaridade? Vocé
lembra o modo
como aprendeu a
produzir textos no
Ensino Basico? E

pedagodgicas
com o ensino de
producéo
textual.

pedagogicas dos
professores com o
ensino da escrita
de textos.

relacionadas as atividades
de producgéo textual.

da escrita. Bésico, na na graduacao?
aprendizagem da Percebe alguma
escrita. diferenca na
didatica de ensino
nesses niveis?
Bloco 3 Conseguir Perceber qual é a concepcdo | Como vocé planeja
informacdes sobre | de escrita que embasa as suas atividades de
Praticas as praticas praticas docentes producéo de texto?

Qual é a reagédo
dos alunos nesse
tipo de aula? Como
vocé interpreta o
bom ou mau
desempenho da
maioria dos
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estudantes? Na
sua opinido, os
alunos que
escrevem mal é
falta de dom ou de
técnica?

Bloco 4

Mediacao dos
professores e a
etapa da
reescrita.

Descrever como
ocorre a mediacdo
docente das
atividades de
producéo de texto
gue contemplam a
reescrita

Identificar o modo como
acontece a
correcao/avaliacdo dos
textos discentes e a forma de
feedback fornecida aos
alunos nessas producdes.

O que é mais
importante na
correcdo de um
texto? Por qué?
Como vocé trata os
“erros” nas
producdes textuais
dos alunos? Quais
sao as suas
estratégias para
orienta-los visando
a melhoria do
texto? O que vocé
considera um texto
bem escrito? Seus
alunos tém ciéncia
dessa expectativa?
Vocé trabalha com
reescrita textual em
suas aulas? Com
que frequéncia?

Bloco 5

Sintese e
metarreflexdo
sobre a propria
entrevista
Agradecimentos

Captar o sentido
gue o entrevistado
da a sua propria
situacdo na
entrevista

O que pensa dos objetivos
desta mesma investigacéo, e
como Vvé o contributo que
pdde dar a mesma.

Gostaria de
acrescentar mais
alguma coisa ao
que foi dito?

Fonte: Modelo de guido de entrevista adaptado de Amado e Ferreira (2017).
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ANEXO B - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O ENSINO DA PRODUCAO TEXTUAL NO ENSINO FUNDAMENTAL II: uma
investigagdo sobre as formas como os professores do ensino publico estadual
concebem e trabalham com a reescrita nas aulas de lingua portuguesa.

Pesquisador: CARLOS EDUARDO NAVARRO AQUINO

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 09017219.5.0000.5526

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTUDUAL DE SANTA CRUZ
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.269 262

Apresentagao do Projeto:

O protocolo CAAE: 09017219.5.0000.5526 intitulado O ENSINO DA PRODUCAO TEXTUAL NO ENSINO
FUNDAMENTAL II: uma investigagéo sobre as formas como os professores do ensino publico estadual
concebem e trabalham com a reescrita nas aulas de lingua portuguesa, sob a responsabilidade do
pesquisador Carlos Eduardo Navarro Aquino. A pesquisa sera realizada no Centro Integrado Oscar Marinho
Falcédo, uma das quatro maiores escolas estaduais do municipio de Itabuna, envolvendo 04 professores de
Lingua Portuguesa que trabalhem com sexto ou nono ano do Ensino Fundamental Il, na rede estadual. Na
perspectiva da pesquisa-acéo na educacéo, os professores participantes exercem papel cooperativo no
processo dialdégico com o pesquisador. Para esta pesquisa escolhemos uma modalidade de entrevista de
carater coletivo, denominada: estudos com grupos de referéncia — grupo focal e a forma de registro das
informacdes a ser adotada sera o uso do gravador, ap6s a anuéncia de todos os presentes. Outra etapa de
coleta de dados sera através da “observacdo direta intensiva”, que € um instrumento basico na coleta de
informacdes, que, na pesquisa cientifica, consiste em observar, compreender e registrar os dados de forma
organizada e dentro de um planejamento. Usaremos essa modalidade de observacéo para presenciar a
mediacao com as etapas de reviséo/reescrita dos professores de LP, no espaco de tempo de gquatro aulas
de cada um, no periodo letivo, a depender da quantidade de professores, que nao deve ultrapassar o més

de abril de 2019. O registro dessa observacéo sera
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feito no momento em que a mesma estiver acontecendo, com a permisséo do professor e o uso de um
roteiro preestabelecido. Os dados ja séo coletados com uma prévia classificacdo em categorias ou topicos,
o que facilitara o trabalho de analise e construg&o do relatério final. Apresenta como critério de incluséo “Os
criterios a serem adotados para escolha dos professores de Lingua Portuguesa que participardo deste
projeto serao: a livre escolha para participacdo, pertencerem ao quadro efetivo da rede estadual de ensino e
trabalharem com sexto ou nono ano do Ensino Fundamental 117

Objetivo da Pesquisa:
Investigar como esses professores de Lingua Portuguesa concebem e fazem a mediac&o para a reescrita

de textos em suas aulas de producéo textual.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

» ldentificar as concepgdes de ensino de producéo escrita dos docentes participantes;

* Descrever como ocorre a mediagéo nessas atividades;

» Planejar, implementar e avaliar uma mudanca que venha a melhorar a pratica de reescrita.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

N&ao ha risco iminente a saude fisica ou mental dos participantes da pesquisa, a néao ser, possivelmente,
algum desconforto ao falar sobre sua concepcéo/pratica de ensino de produgéo de texto gue visa a reescrita
no decorrer da entrevista de grupo focal e, talvez, certo incdmodo com a presenca do pesquisador na
observac&o de suas aulas de producéo textual. Se isso acontecer, o(a) docente tera a sua reclamacéo
ouvida e apoiada pelo pesquisador.

Os beneficios esperados s&o relativos ao incentivo, na unidade escolar, de uma postura pedagogica de
atencéo e reflexdo sobre a pratica de ensino de producéo textual, com énfase na etapa de reescrita; a
amplificag&o do conhecimento sobre outras maneiras para trabalhar com essa fase da escrita, devidamente
amparadas na vis&o sociointeracionista, acreditamos que trara uma contribuic&o importante para a formacé&o
continuada dos profissionais envolvidos e, possivelmente, melhores escolhas de estratégias para ensinar
producédo de texto em sala de aula.

Comentarios e Consideracgdes sobre a Pesquisa:

O projeto apresentado & bem denso, com uma vasta reviséo de literatura e fundamentacgé&o em cada escolha
do pesquisador: do tipo de pesquisa, da coleta de dados, da analise dos mesmos etc. O tema & muito
relevante pois trabalha uma area de extrema caréncia do ensino fundamental que € a producéo textual, o
que nos cria uma expectativa de uma contribuic&o significativa neste
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processo de formacgéo continuada de professores.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Acusamos que no protocolo 09017219.5.0000.5526, sao apresentados o0s seguintes documentos, nos
termos descritos abaixo:

1 Folha de Rosto com as assinaturas do pesquisador responsavel e do Coordenador do Programa de
Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional — PROFLETRAS, Universidade Estadual de Santa Cruz;
2. PB Informac¢des Basicas do Projeto bem detalhado;

3. Declaracao de Responsabilidade do Pesquisador responsavel, com assinatura, matricula e CPF do
mesmo;

4. Projeto de Pesquisa muito bem detalhado sem ressalvas;

5 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, documento Unico para todos os professores
convidados;

6. Curriculos dos Pesquisadores (02);

7. Carta de Anuéncia da Diretora do Centro Integrado Oscar Marinho Falcéo;

8. Cronograma Geral da Pesquisa apresentado no projeto;

9. Instrumentos: no projeto apresenta no anexo 01 ROTEIRO DA ENTREVISTA GRUPO FOCAL e anexo
02 PLANO DE OBSERVACAQ SISTEMATICA DE AULA DE PRODUCAO TEXTUAL.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

SOLUCAQ DAS PENDENCIAS APRESENTADAS:

1. O critério de excluséo expressa exatamente a negacéo das exigéncias do critério de inclus&o, o que o
torna dispensavel;

O pesquisador retirou o critério de exclusdo anterior e colocou apenas: “Os professores de Lingua
Portuguesa que estejam de licenca médica no periodo da primeira unidade letiva.

2. O pesquisador fara observacéo em quatro aulas de cada professor participante da pesquisa, o fato de
estar observando a atuacé&o do professor e também algumas reacdes dos alunos, conforme roteiro do anexo
02, torna necessario a apresentacéo de TALE para os alunos menores de idade e TCLE para seus
responsaveis. Outra opgéo para o pesquisador € apresentar solicitagéo de dispensa para estes termos,
justificando o n&o envolvimento dos alunos na pesquisa. Esta solicitacio sera avaliada pelo CEP;
Nesta pendéncia o pesquisador resolveu retirando do roteiro de observacéo sistematica o trecho que
orientava o pesquisador para observar as reagdes dos alunos no contexto de uma aula de produgéo textual,

substituindo por “observar o comportamento do educador”.
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3. Retificar o cronograma, considerando a impossibilidade de concluir a coleta de dados em marco em
face do atraso na apresentac&o do protocolo na PB, cuja avaliac&o pelo CEP estava prevista para fevereiro.
O cronograma foi retificado considerando o periodo de avaliagéo do CEP.

Consideramos resolvidas as pendéncias apresentadas.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Em reunido realizada em 10 de abril de 2019, o Comité de Etica em Pesquisa da UESC avaliou as respostas
ao parecer com pendéncias de numero 3.218.631, do projeto "O ENSINO DA PRODU@)@O TEXTUAL NO
ENSING FUNDAMENTAL II: uma investigacédo sobre as formas como os professores do ensino publico
estadual concebem e trabalham com a reescrita nas aulas de lingua portuguesa.", CAAE
09017219.5.0000.5526, de autoria de CARLOS EDUARDO NAVARRO AQUINO, & considerou que todos 0s
aspectos atinentes foram respondidos. Portanto, a deciséo final para este protocolo & favoravel a sua
APROVAQ,E\O_ Havendo alteracfes necessarias no projeto, estas deverédo ser encaminhadas a este CEP na
forma de Emenda. No caso de eventos adversos, estes deverdo ser notificados ao CEP. Solicitamos

especial atencdo no envio dos relatorios semestrais e final.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autar Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 31/03/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1303938.pdfi 19:44:53
Outros respostaaoparecer. pdf 31/03/2019 |CARLOS EDUARDO| Aceito

19:37:28 [NAVARRO AQUINO
Projeto Detalhado / | Projetopesquisa.docx 31/03/2019 |CARLOS EDUARDO| Aceito
Brochura 17:11:45  |[NAVARRO AQUINO
Investigador
TCLE/ Termos de |TERMO_DE_CONSENTIMENTO_LIVR | 28/02/2019 |CARLOS EDUARDO| Aceito
Assentimento / E_E_ESCLARECIDO.docx 144544 |NAVARRO AQUINO
Justificativa de
Auséncia
Declaracéo de responsabilidade pdf 28/02/2019 |CARLOS EDUARDO| Aceito
Pesquisadores 10:53:44 NAVARRO AQUINO
Declaracéo de termo.pdf 28/02/2019 |CARLOS EDUARDO| Aceito
Instituicéo e 10:52:01 NAVARRO AQUINO
Infraestrutura
Folha de Rosto Folhaderosto pdf 28/02/2019 |CARLOS EDUARDO| Aceito
10:44:47 [NAVARRO AQUINO
Qutros cv_CarlosEduardoNavarroaquino_pdf 27/02/2019 |CARLOS EDUARDO| Aceito
07:02:47  |NAVARRO AQUINO
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Outros cv_4614316853996892ROGERIO_SOA | 27/02/2019 [CARLOS EDUARDO| Aceito
RES DE OLIVEIRA. pdf 00:25:05  |NAVARRO AQUINO

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
N&o

ILHEUS, 16 de Abril de 2019

Assinado por:

Alexandre Dias Munhoz

(Coordenador(a))
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