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RESUMO

Esta pesquisa, de natureza exploratéria, qualitativa e aplicada, teve o objetivo de
diagnosticar dificuldades de aprendizagem em producdes de textos de alunos do 9°
ano de uma escola da rede estadual de Pernambuco. A partir do diagnéstico,
propomos uma intervengdo, com vistas a uma analise comparativa entre as
producgédes iniciais e as produgdes finais dos alunos. O processo de intervencao,
fundamentado no interacionismo sociodiscursivo, compds-se de uma sequéncia
didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2013), estruturada em oficinas de
leitura, producdo e reescrita de textos do género textual Crénica. Como apoio
didatico, utilizamos o material da Olimpiada de Lingua Portuguesa, de autoria de
Laginestra e Pereira (2014), com adaptagdes. O corpus analisado é formado de 40
textos, escritos por 10 alunos. Embora 41 alunos tenham sido contemplados com a
intervengdo, optamos pela amostragem porque os textos apresentaram aspectos
semelhantes; além disso, uma grande quantidade poderia comprometer a qualidade
da analise. Na avaliacdo, adotamos os critérios propostos por Laginestra e Pereira
(2014) para o género textual Crdnica: pertinéncia ao tema; adequagcdo ao género
(discursiva e linguistica); marcas de autoria e convengdes da escrita. Quanto as
estratégias de correcdo, utilizamos a correcao textual-interativa (Ruiz, 2003), através
de “bilhetes orientadores”. Em uma analise quantitativa, comparamos € mensuramos
0 avango da aprendizagem em cada critério avaliado. Constatamos evolugdo nos
textos do nivel 1 (critério ndo atendido) para o nivel 2 (critério atendido parcialmente)
e nivel 3 (critério atendido). A analise qualitativa e descritiva permitiu-nos perceber o
impacto da sequéncia didatica e da reescrita nas producdes finais dos alunos. A
intervencdo possibilitou que eles refletissem sobre os aspectos textuais-discursivos
e linguisticos, favorecendo a autorregulacédo, que conduziu ao aprimoramento dos
textos. Outro aspecto observado refere-se a interlocucdo professor-texto-aluno,
propiciada pelos “bilhetes orientadores”: a analise da relagao entre o bilhete e o texto
do aluno mostra a importancia da interagéo no ensino-aprendizagem de producéo de
texto. Diante dos resultados apresentados, fazemos consideracbes sobre a
formacao de alunos-autores, tendo como objeto de ensino os géneros textuais;
como procedimento metodoldégico a sequéncia didatica, aliada a correcao textual-
interativa e a reescrita como técnica de aprimoramento do texto.

Palavras-chave: producao de texto, interacao, géneros textuais, reescrita.



ABSTRACT

This research, exploratory, qualitative and applied nature, aimed to diagnose learning
difficulties in students from 9th grade text productions of a state school of
Pernambuco. From the diagnosis, we propose an intervention with a view to a
comparative analysis between the initial yield and final productions of the students.
The process of intervention, based on the sociodiscursivo interactionism, consisted
of a didactic sequence (DOLZ; Noverraz; SCHNEUWLY, 2013), structured reading
workshops, production and rewrite the genre Chronic texts. As teaching aids, we use
the material of the Portuguese Language Olympics, authored by Laginestra and
Pereira (2014), with adaptations. The analyzed corpus is composed of 40 texts,
written by 10 students. While 41 students have been awarded with the intervention,
we opted for sampling because the texts had similar aspects; Furthermore, a large
amount could jeopardize the quality of examination. In the evaluation, we adopted
the criteria proposed by Laginestra and Pereira (2014) to the genre Chronicle:
relevance to the theme; appropriateness to the genre (discursive and linguistic);
authorship marks and writing conventions. As for the correction strategies, we use
the textual-interactive correction (Ruiz, 2003), through "guiding tickets." In a
quantitative analysis, we measure and compare the advancement of learning in each
rated criteria. We note progress in the level 1 text (not met criteria) to level 2 (partially
met criteria) and Level 3 (criteria met). The qualitative and descriptive analysis
allowed us to understand the impact of the teaching sequence and rewrite the final
productions of the students. The intervention enabled them to reflect on the textual-
discursive and linguistic aspects, encouraging self-regulation, leading to the
improvement of the texts. Another aspect observed refers to the dialogue teacher-
student text, offered by the "guiding tickets": the analysis of the relationship between
the ticket and student text shows the importance of interaction in the text production
of teaching and learning. On the results presented, we make considerations on the
formation of student-authors, with the object of teaching the genres; as a
methodological procedure, the didactic sequence, coupled with textual-interactive
correction and rewriting as text enhancement technique.

Keywords: text production, interaction, genres, rewritten.
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INTRODUCAO

Impossivel imaginar o mundo sem os textos. Em qualquer atividade humana
eles estdo presentes: sejam orais ou escritos, verbais, ndo verbais ou icénico-
verbais, dissertativos, argumentativos, literarios, jornalisticos, instrucionais, em
quadrinhos, em prosa, em verso, nos mais diversos géneros e suportes. Impossivel
imaginar o ensino de Lingua Portuguesa sem a presenca do texto nos diversos
eixos: oralidade, leitura, produgéo textual e andlise linguistica. Portanto, aprofundar-
se nas questbes relativas ao ensino da lingua, tomando o texto como unidade
basica, € necessidade e compromisso de todo professor de Lingua Portuguesa, que
vive em constante dialogo com o mundo e deseja colocar em pratica um ensino que
proporcione uma aprendizagem significativa aos seus alunos.

Muitas sdo as questdes que afligem atualmente os docentes da area de
Lingua Portuguesa. A evolucdo no campo das pesquisas cientificas nesta area
procura respostas para problemas cruciais, para os quais muitos professores
desejam formulas magicas e modelos que possam seguir. Diante da abrangéncia
dos curriculos de Lingua Portuguesa, um eixo preocupa-nos de modo especial:
produgdo de texto. Perguntas ficam muitas vezes sem respostas em nosSso
cotidiano: por que 0s nossos alunos apresentam tantas dificuldades em producao de
texto? Que caminhos percorrer em busca de sua proficiéncia escrita? Que
estratégias utilizar? Que tedricos seguir, ja que tantas sdo as teorias, nas quais ha
sempre alguém dizendo o contrario? Como corrigir e avaliar os textos dos alunos?

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998, p.
17):

O ensino de Lingua portuguesa tem sido, desde os anos 70, o centro
da discussdo acerca da necessidade de melhorar a qualidade de
ensino no pais. O eixo dessa discussdo no Ensino Fundamental

centra-se, principalmente, no dominio da leitura e da escrita pelos
alunos [...].

Dificuldades s&o constatadas em produgdes de alunos do Ensino
Fundamental, mas na maioria das vezes ficam apenas em reclamacgdes dos
professores, enquanto, na pratica, ndo sao realizadas intervengbes eficazes para

desenvolver habilidades de escrita na escola.
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Movidos por estas reflexbes, desenvolvemos uma pesquisa aplicada, de
carater qualitativo e exploratério, com o objetivo de investigar as principais
dificuldades apresentadas nas producdes de textos de alunos do 9% ano do Ensino
Fundamental. A partir do quadro diagnosticado, propomos uma intervengdo, com
vistas a uma andlise comparativa entre as producdes iniciais e as producdes finais
dos alunos. A dificil tarefa de formar alunos-autores de seus préprios textos,
capazes de interagir dentro de situagées de comunicagédo, na escola e na vida,
gerou inquietagdes motivadoras desta pesquisa.

Quatro objetivos especificos guiaram todo o processo investigativo: a)
diagnosticar e categorizar as principais dificuldades de aprendizagem encontradas
nas produgdes de textos dos alunos; b) comparar os textos produzidos na etapa
diagnéstica com textos escritos ap6s o0 processo de interveng¢ao; ¢) comprovar que o
ensino dos géneros textuais, através do procedimento sequéncia didatica e da
pratica de reescrita produz resultados; d) destacar a importancia da mediacao do
professor para o desenvolvimento de habilidades de producao de texto.

Questdes suscetiveis de respostas nortearam a investigacao, tanto na
revisdo bibliografica quanto no trabalho de campo, tais como: - quais as principais
dificuldades apresentadas pelos alunos em suas produgdes de texto e que reflexo
elas trazem da pratica pedagdgica dos professores na escola? - a produgéo de texto
precisa ser ensinada ou apenas a pratica de leitura e interpretacdo de textos
conduzira o individuo a proficiéncia escrita? - que contribuicbes o ensino dos
géneros textuais e a pratica da reescrita trazem para o desenvolvimento de
habilidades de escrita dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental? - qual a
importancia da mediacdo do professor para o desenvolvimento da capacidade
comunicativa escrita de seus alunos?

Para dar suporte tedrico a pesquisa ancoramo-nos na teoria dos géneros
textuais e sequéncias didaticas propostas por Dolz, Schneuwly e Colaboradores
(2013), a luz do interacionismo sociodiscursivo. A visdo do texto como produto de
uma acao discursiva da linguagem, permeada pela necessidade do desenvolvimento
de habilidades linguisticas pertinentes a formacao do aluno-autor proficiente, é o
foco do trabalho aqui socializado.

Elegemos também estudos de tedricos, como: Koch (1992; 2006); Bronckart
(2012), Marcuschi (2005, 2008); Geraldi (1984), Cavalcante e Custédio Filho (2010);
Antunes (2003, 2009); Goncalves e Bazarim (2009); Ruiz (2001), Laginestra e
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Pereira (2014), autores que consideram o texto como “[...] lugar de interagdo e os
interlocutores, sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e por ele
séo construidos” (KOCH, 2004, p. 32-33).

Escolhemos como campo de pesquisa uma escola da rede estadual de
Pernambuco: a Escola Estadual Tomé Francisco da Silva, localizada no Distrito de
Lagoa da Cruz, municipio de Quixaba. E uma escola que possui credibilidade na
regidao por desenvolver um trabalho diferenciado e apresentar bons resultados ao
longo dos anos, fato que lhe trouxe prémios, entre eles o Prémio Nacional de
Referéncia em Gestdo Escolar 2012. No entanto, os padrées de desempenho
alcancados nas avaliagcbes externas como Prova Brasil e SAEPE (Sistema de
Avaliagdo da Educagéo Basica de Pernambuco) sinalizam para a necessidade de se
atingir o nivel desejavel na escala de proficiéncia para todos os alunos. Além disso,
ha uma grande distancia na média atingida ao final das séries iniciais (indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica — IDEB 7,0) e a média das séries finais (IDEB
5,2). Vale salientar que estes indicadores nao englobam habilidades de producéao de
texto, ja que tanto a Prova Brasil como as avaliagbes do SAEPE priorizam a leitura e
a interpretacado de textos. Um fator preocupante também é a reducao da nota da
escola na redacdo no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Em 2009, a
redacdo do ENEM atingiu a nota 656,58, em 2013, 538,98 e em 2014 534,86.
Portanto, € premente a melhoria do ensino de producdo de texto na escola
pesquisada, desde o Ensino Fundamental, para que os alunos saiam da Educacao
Basica com habilidades de escrita compativeis ao nivel de ensino concluido.

Além dos motivos apresentados, a referida escola é o local de trabalho da
pesquisadora ha 26 anos e, em sua atuacao como professora, sempre se preocupou
com as inumeras dificuldades apresentadas pelos alunos em producdo de texto.
Participou de alguns projetos didaticos, dos quais sairam alunos premiados em
concursos de redacdo, como Concurso Internacional de Cartas, promovido pela
UPU Postal e Correios; Olimpiada de Lingua Portuguesa, promovida pelo CENPEC,
(Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo) MEC (Ministério da Educacéo) e
parceiros, com aluna semifinalista em 2010. Estas experiéncias exitosas levaram-na
a refletir que é possivel ensinar e aprender a produzir bons textos.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa sdo 41 alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental e a professora de Lingua Portuguesa da turma. A escolha dos sujeitos
justifica-se pelo fato de ser o 92 ano um nivel de ensino no qual ha uma grande
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cobranca de resultados, tanto pela prépria escola, como pelo sistema; além de ser
uma fase de estudos bastante significativa da Educacéao Bésica. As habilidades de
producdo de texto serdo necessarias a pratica social destes alunos em muitos
momentos de sua vida e a formacao de um alicerce solido para o Ensino Médio.
Portanto, necessitam ser desenvolvidas com critérios bem definidos na escola, para
que seja uma formacao, de fato, integral.

Para atingir os fins propostos, a pesquisa foi estruturada em trés etapas:
etapa diagnostica, etapa de intervencdo e etapa de categorizagdo e andlise dos
resultados. Na primeira, os alunos produziram textos do género textual Crénica e, a
partir das dificuldades diagnosticadas nas producdes, propomos a professora e aos
alunos a realizacdo de uma intervencdo no modelo de sequéncia didatica (DOLZ,
NOVERRAZ, SCHNEWLY, 2013).

Durante o processo de intervencdo, os alunos, sob a coordenacdo da
professora, realizaram varias atividades de leitura, interpretacao, escrita e reescrita
de textos do género Cronica. As oficinas propostas foram baseadas em um material
de apoio pedagogico de autoria de Laginestra e Pereira (2014), produzido para a
Olimpiada de Lingua Portuguesa. Algumas adaptacdes se fizeram necessarias para
atender as dificuldades diagnosticadas. Os textos resultantes destas oficinas foram
analisados e comparados aos escritos na etapa diagndstica, a fim de constatarmos
se realmente houve evolugao.

Tanto na etapa diagnédstica, quanto no processo interventivo, os textos dos
41 alunos foram corrigidos, com base na corregao textual-interativa (RUIZ, 2003), na
qual o professor media o processo de reescrita do texto, através de “bilhetes
orientadores”. Critérios de avaliagao especificos para o género textual Crénica foram
adotados, ancorados em Laginestra e Pereira (2014, p. 127). Sao quatro critérios de
avaliagdo: pertinéncia ao tema; adequagao ao género (subdividido em adequagéo
discursiva e linguistica); marcas de autoria e convencdes da escrita. No quadro 3
desta dissertacao (p. 73), estes critérios estdo especificados de forma detalhada.

Embora 41 alunos tenham sido beneficiados no processo de intervencao,
para fins de analise, nesta dissertagao, foram utilizados os textos de 10 alunos (dois
de cada um, com respectiva reescrita), perfazendo um total de 40 producdes. Assim
procedemos, pois um grande quantitativo de textos poderia comprometer a
qualidade da anadlise; além disso, as dificuldades e avangos constatados foram

semelhantes, o que levou-nos a conclusao de que uma amostragem seria suficiente
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para atender os objetivos da pesquisa. Utilizamos a técnica de amostragem aleatdria
simples, fazendo um sorteio entre os textos e respectivos autores. Temos, portanto,
um corpus composto por 40 textos, a partir do qual investigamos as dificuldades dos
alunos em producéo de texto e a evolugdo demonstrada ao longo da intervencao
pedagdgica realizada.

Para uma melhor compreensdo da abordagem do tema e do processo
investigativo, esta dissertacdo foi dividida em capitulos, contendo a revisdo da
literatura, todos os tramites metodol6gicos, assim como a analise do corpus e 0s
resultados atingidos.

O primeiro capitulo, dividido em trés partes, contém os fundamentos teoricos
que permeiam o estudo em foco: os conceitos, finalidades e fungdes do texto; um
breve histérico do ensino de producao de texto na escola; a importancia do habito da
leitura, do contexto de producao e da situagcdo comunicativa. Uma abordagem sobre
0s géneros textuais e o procedimento metodoldgico sequéncia didatica; além do
papel da reescrita para o éxito do processo de ensino-aprendizagem de producédo de
texto. Na terceira parte deste capitulo, o foco € a mediagdo do professor e suas
dificuldades no ensino de produgcdao de texto, seu papel como agente de
transformacao do texto do aluno, através da pratica da correcao textual-interativa, do
incentivo a revisao e a reescrita. O compromisso da escola em apoiar o trabalho dos
docentes de Lingua Portuguesa, favorecendo mudancgas na pratica de ensino de
producéo de texto também é aqui tematizado.

O segundo capitulo trata dos procedimentos metodolégicos da pesquisa, faz
uma descricdo de todas as etapas realizadas, do cenario, dos sujeitos envolvidos,
do corpus utilizado, do processo diagnéstico e interventivo, incluindo as oficinas de
leitura e escrita realizadas na etapa de intervencao.

O terceiro capitulo mostra a analise dos textos dos alunos na etapa
diagnéstica (dificuldades apresentadas) e na etapa de intervencao (evolucdo da
aprendizagem). Faz considerag¢des sobre os “bilhetes orientadores” utilizados como
estratégia de correcao dos textos, mostrando a presenca da mediacao do professor
e ainda traz a andlise dos textos de uma aluna, nos quais € demonstrado o
aprimoramento proporcionado pela reescrita.

O quarto capitulo apresenta as consideragdes finais, com base nos
resultados alcancados, oportunizando assim uma reflexao sobre as possibilidades
reais de se promover a aquisicao de habilidades de producdes de textos, através do
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ensino dos géneros textuais, utilizando sequéncias didaticas e técnicas de correcao
e reescrita do texto do aluno com foco na interagéo.

Esperamos que as conclusbes advindas deste trabalho investigativo possam
contribuir para todos e professores de Lingua Portuguesa (ou polivalentes), que
tenham interesse em melhorar a sua pratica e cumprir a funcao de tornar o
aprendizado de producéao de texto instigante e prazeroso, rompendo as barreiras de

um ensino tradicional, mecanico, magante e sem interesse para o aluno.
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CAPITULO |

APRENDER E ENSINAR PRODUCAO DE TEXTO

1.1. O texto: faces e interfaces, finalidades e critérios de textualidade

Desde a década de 1980, cada vez mais vem sendo dada ao texto uma
relevancia maior nas aulas de Lingua Portuguesa. De acordo com Geraldi (1997, p.
105), “se quisermos tracar uma especificidade para o ensino de Lingua Portuguesa,
€ no trabalho com textos que a encontraremos”. Mas, afinal, o que € texto? Que
nuances o conceito de texto envolve que faz com que todos os olhares e
preocupacoes do cenario académico, linguistico e pedagdgico se voltem para ele?
Faremos uma explanacdo, com base em alguns estudos oriundos de pesquisas no
campo da Linguistica Textual e da Analise do discurso.

1.1.1. Definicoes de texto

De acordo com Cavalcante e Custddio Filho (2010, p. 56):

E praticamente impossivel estabelecer uma Gnica definicdo de texto
que seja suficientemente completa, por outro lado, é possivel
perceber recorréncias nas definicbes que apontam para consensos
importantes a respeito do panorama atual dos estudos sobre o texto.
Termos como ‘“interacdo”, “pratica”, “proposito”, “coeréncia’,
“conhecimento”, e “contexto” sdo convidados frequentemente a fazer
parte das defini¢coes.

Esses autores consideram que “o texto emerge de um evento no qual os
sujeitos sdo vistos como agentes sociais que levam em consideragdo o contexto
sécio comunicativo, histérico e cultural para a construgao dos sentidos.” Esta visao
do objeto “texto” nada mais é do que aquilo que prega a Linguistica da Enunciacéo:
a producao de sentidos pela linguagem deve estar diretamente ligada aos usos que
0s sujeitos fazem dela.

O texto ndo representa a materialidade do cotexto nem é somente o

conjunto de elementos que se organizam numa superficie material
suportada pelo discurso; o texto € uma construcao que cada um faz a
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partir da relacdo que se estabelece entre enunciador,
sentido/referéncia e coenunciador, num dado contexto sociocultural
(CAVALCANTE, 2011, p. 09).

O texto é, portanto, algo inseparavel das relagcbes discursivas, devendo ser
considerado como unidade funcional nos processos comunicativos de uma
sociedade concreta, inserido num contexto, no qual ele pode ser agente de
mudanca. Cavalcante e Custédio Filho (2010) consideram ainda que o texto ndo é
uma mera materializagdo do discurso. Ou seja, eles veem a necessidade de incluir a
cognicao no conceito de texto, ancorados nos pressupostos da Linguistica Textual
que consideram cultura e processamento mental como “instancias constitutivamente

interligadas”. E o que comunga Koch (2004, p. 32-33):

Na concepgéao interacional (dialégica) da lingua, na qual os sujeitos
s&o vistos como atores/construtores sociais, o0 texto passa a ser
considerado o proprio lugar da interagéo e os interlocutores, sujeitos
ativos que — dialogicamente — nele se constroem e por ele séo
construidos. A producédo de linguagem constitui atividade interativa
complexa de produgédo de sentidos que se realiza, evidentemente,
com base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual
e na sua forma de organizagdo, mas que requer nao apenas a
mobilizacdo de saberes (enciclopédia), mas a sua reconstrucao e a
dos préprios sujeitos — no momento da interagéo verbal.

Assim, através da interacdo, os sujeitos nela envolvidos tornam-se capazes
de perceber as varias vozes presentes no discurso de quem anuncia e,
consequentemente produzir seus proprios discursos. Para que haja uma verdadeira
interacdo faz-se necessario o dominio de aspectos linguisticos compativeis ao
género textual, a situagdo de producado, a esfera de producdo e ao universo dos
interlocutores.

Para Marcuschi (2008, p. 72): “o texto é uma (re) construgdo do mundo e
nao uma simples refracao ou reflexo”. Ou seja, promove a interagdo entre os sujeitos
que estdo inseridos num determinado espaco e nele sdo agentes de transformacao.
Beaugrande (1997 apud MARCUSCHI 2008, p. 72) postula que “o texto € um evento
comunicativo em que convergem agdes linguisticas, sociais e cognitivas.” Marcuschi
(2008, p. 72) considera que esta definicao “envolve tudo que necessitamos para dar

conta da producdo textual na perspectiva sociodiscursiva.” E relaciona alguns
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aspectos essenciais a serem considerados na definicdo de texto de Beaugrande
(1997 apud MARCUSCHI 2008, p. 80):

1.

o texto é visto como um sistema de conexbes entre varios
elementos tais como: sons, palavras, enunciados, significagdes,
participantes, contextos, acoes, etc.;

o texto é construido numa orientagdo de multissistemas, ou seja
envolve tanto aspectos linguisticos como nao linguisticos no seu
processamento (imagem, musica) e o texto se torna em geral
multimodal

o texto é um evento interativo e ndo se da como um artefato
monolégico e solitario, sendo sempre um processo € uma
coproducéao (co-autorias em varios niveis);

o texto compbe-se de elementos que sdo multifuncionais sob
varios aspectos, tais como: um som, uma palavra, uma
significagdo, uma instrugéo etc. e deve ser processado com esta
multifuncionalidade.

Nessas consideracdes de Marcuschi, percebe-se que na definicdo de texto

estao inseridos os géneros multimodais, permitindo a ampliagcdo do conceito de texto

que transcende a perspectiva da linearidade e da materialidade linguistica.

Diante do exposto, fica evidente que os conceitos atuais de texto dialogam

entre si, mostrando a necessidade de uma abordagem discursiva, que nao

desconsidere a necessidade de operacdes mentais e conhecimentos linguisticos na

sua compreensao e producgao. “Trata-se de uma unidade comunicativa (um evento)

e de uma unidade de sentido realizada tanto no nivel do uso como no nivel do

sistema” (MARCUSCHI, 2008, p. 76). No entanto, esse autor ressalta que nao ha

regras fixas para o texto, o que determina a sequéncia sdo as complexas relacdes

envolvidas no momento da produgéo:

O texto acha-se construido na perspectiva da enunciagdo. E os
processos enunciativos ndo sado simples nem obedecem a regras
fixas. Na viséo que aqui se estqd propondo, denominada socio-
interativa, um dos processos centrais do processo interlocutivo é a
relagdo dos individuos entre si e com a situagéo discursiva. Estes
aspectos vao exigir dos falantes e escritores que se preocupem em
articular conjuntamente seus textos ou entdo que tenham em mente
seus interlocutores quando escrevem (MARCUSCHI, 2008, p. 77).

Bronckart (2012, p. 77) comunga desse discurso quando diz que:
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Os textos sdo unidades cuja organizacdo e funcionamento
dependem de parametros multiplos e heterogéneos: situagdes de
comunicagdo, modelos dos géneros, modelos dos tipos
discursivos, regras do sistema da lingua, decisdes particulares do
produtor, etc. Em decorréncia disso, atualmente, ha diversas
proposi¢cdes a respeito deles e, quaisquer que sejam as
qualidades intrinsecas dessas proposicdes, todas elas
apresentam um carater de incompletude.

Presume-se, portanto, que definir texto € uma tarefa quase impossivel dada
a diversidade de parametros que o0 regem e ao grau de complexidade e
subjetividade existente nas relagbes sociais nas quais eles se originam. No entanto,
nao podemos nos esquecer do carater interativo e social do texto, nem voltar a
antigas concepgdes que tratavam o texto como algo meramente linguistico, pronto e
acabado. Segundo postula Bronckart (2012, p. 72), “no curso da histéria, no quadro
de cada comunidade verbal, foram elaborados diferentes ‘modos de fazer textos’, ou
diferentes espécies de textos” (grifo do autor). Essas “espécies de textos”
mencionadas pelo autor, nada mais sdo do que os géneros textuais, nos quais 0s
discursos orais, escritos ou mistos se realizam em variados espagos de interlocugao.

Em casa, na rua, em todos os lugares nos deparamos com eles e 0s
utilizamos com diferentes finalidades: pedir uma informacao, relatar um fato, contar
uma histéria, expressar nossos sentimentos, divertir-nos, ampliar nossos
conhecimentos, etc. Todos esses textos estdo agrupados em géneros textuais;
sendo assim, o texto é a prépria materializacdo dos géneros. Mas, o que define um

texto como pertencente a um determinado género?

1.1.2. Das finalidades do texto

No ato da escrita algumas acdes sao estritamente imprescindiveis: 0 que
escrever, para quem, como escrever e com quais finalidades; a partir dai pode-se
escolher que género textual utilizar. De acordo com Peixoto (2014):

Os textos, embora diferentes entre si, possuem pontos em comum,
pois podem se repetir no conteudo, no tipo de linguagem, na
estrutura. Quando eles apresentam um conjunto de caracteristicas
semelhantes, seja na estrutura, conteudo ou tipo de linguagem,
configura-se o género textual,que pode ser definido como as
diferentes maneiras de organizar as informagdes linguisticas,
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destacando que isso acontecera de acordo com a finalidade do texto;
o papel dos interlocutores e a situagéo.

Como se vé um dos aspectos que define o género textual é a finalidade do
texto. Por exemplo, se precisamos nos comunicar com um parente distante,
podemos escolher entre a tradicional carta familiar via correios, o e-mail, a conversa
telefénica, o bate papo no facebook, no whatsapp, etc. As finalidades do texto, por
sua vez estdo relacionadas com os interlocutores, agentes da acéo discursiva e com
a situacdo de producdo e comunicacdo estabelecida através do texto. E uma teia de
significacdes que se encontra no fazer oral ou escrito, verbal, ndo verbal ou misto
que se instala na interagdo entre os sujeitos. Portanto, os textos sdo instrumentos
materializados sob a forma de géneros textuais presentes nas relacdes
comunicativas para facilitar a nossa vida; por isso, precisamos aprender n&o apenas
a compreendé-los, mas a produzi-los. Embora desde pequenos convivamos com
todos esses géneros, essa aprendizagem se faz necessaria dada a complexidade
das relacdes estabelecidas por determinados géneros textuais. E o que corrobora
Meurer (1997, p. 17):

O potencial de opgdes oferecidos pela lingua e, mais
especificamente, pelos diferentes géneros de textos existentes, nao
pode ser usado livremente. Ao contrario, sempre que alguém
escreve, hd uma expectativa de que o texto produzido seja o reflexo
de determinados discursos e que, portanto, espelhe as maneiras de
falar ou escrever das diferentes instituicbes que regulam a
comunidade onde o individuo estd inserido. Por isso, hd também
uma expectativa de que todos os textos tenham formas, fungbes e
conteudos especificos. E € esta expectativa que impde ao escritor
um conjunto de exigéncias de carater psicossociolinguistico que
precisam ser contempladas durante o processo de composi¢cdao. Um
modelo de escrita deveria dar conta de tais exigéncias.

Entende-se que para dar conta da finalidade do texto, no momento da
producgéo, o autor precisa dominar aspectos discursivos, linguisticos, epilinguisticos,
pragmaticos, parametros de textualizacao, entre outros requisitos necessarios. Leffa
(1999) compara a aquisicao desses conhecimentos como ‘“rituais de iniciagdo” para
0os quais “o candidato” precisa dominar competéncias e ter fluéncia no uso da
linguagem. Ele considera que, sem esse dominio, a interagdo com os demais

membros da comunidade ndo é possivel. De acordo com Leffa (1999, p. 12):
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Tudo que € dito e escrito pelos membros de uma comunidade
discursiva pressupde um conhecimento compartiihado, que o
candidato precisa adquirir. [...] Em casos extremos, o dominio da
linguagem necessaria para participar de uma determinada
comunidade discursiva envolve um circulo vicioso dificil de ser
rompido: para adquirir o conhecimento compartilhado é preciso entrar
na comunidade; para entrar na comunidade € preciso ter o
conhecimento compartilhado.

Em se tratando da producao textual, o que esse autor defende € pertinente,
na medida em que as pessoas que nao tem o dominio dessa competéncia poderao
ser rejeitadas em muitos momentos de sua vida, ou ndo poder desfrutar das
mesmas condi¢cdes de igualdade dentro do seu grupo. Quantos estudantes néo
saem da escola sem a proficiéncia necessaria em leitura e escrita e passam por
eliminagcdes em vestibulares, no ENEM, em concursos. Marcuschi (2008, p. 90)
afirma que: “operar com textos € uma forma de se inserir em uma cultura e dominar
uma lingua”.

Portanto, para que o autor consiga transmitir uma mensagem que realmente
seja compreendida pelo leitor/interlocutor, o texto precisa estar inserido num
contexto de produgdo, numa situagdo sociocomunicativa e obedecer a certos

parametros de textualizacdo. Esse € um assunto a ser tratado no topico a seguir.

1.1.3. A textualidade e sua importancia na interacao

Segundo Marcuschi (2008, p. 87), “um texto tem relagbes situacionais e
cotextuais”; para ele, em se tratando de texto verbal, “sem lingua ndo ha texto”. E
por isso que as relagdes cotextuais que envolvem conhecimentos linguisticos,
semanticos, sintaticos, morfoldgicos, coesdo e coeréncia textual necessitam ser
dominados por quem escreve e, para tanto, deve ser ensinado na escola para que o
aluno atinja realmente a proficiéncia escrita. No entanto, o professor precisa ter o
cuidado de nao cair no tradicionalismo estruturalista e achar que ensinar regras
gramaticais vai resolver os problemas das producdes de textos. Marcuschi (2008, p.
87) ainda destaca que “sem situacionalidade e insergéo cultural, ndo ha como
interpretar o texto. [...] Ndo se pode produzir nem entender um texto considerando
apenas a linguagem.” Beaugrande (1997 apud Marcuschi, 2008, p. 89 e 93)

considera que “um texto ndo existe, como texto, a menos que alguém o processe
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como tal. [...] um texto se d4 numa complexa relagéo interativa entre a linguagem, a
cultura e os sujeitos histéricos que operam nesses contextos.”

Marcuschi (2008, p. 99) identifica sete critérios de textualizacdo, que séo
considerados como importantes para a construgcdo de sentidos do texto, mas,
segundo o autor ndo constituem condicées rigidas para que haja texto. Tanto que
ele faz algumas ressalvas aos critérios de textualizacdo definidos por
Beaugrande/Dressler: afirma que esses critérios ndo sdo estanques, que nao se
pode considerar em um texto apenas o cddigo e a forma, que alguns critérios sao
redundantes ou se completam e que ndo devemos entender esses critérios como
leis. O autor lembra que: “um texto € uma proposta de sentido e ele s6 se completa
com a participagdo de seu leitor/ouvinte. Na producdo de um texto ndo entram
apenas aspectos meramente linguisticos.” (MARCUSCHI, 2008, p. 94). Portanto,
devemos considerar os critérios de textualizacdo como instrumentos de acesso a
construcao de sentido do texto e ndo como principios de boa formacao textual.

De acordo com Beaugrande/Dressler (1981, p. 20 apud Marcuschi, p. 96),
os sete critérios de textualizacdo sao: coesdo, coeréncia, intencionalidade,

aceitabilidade, situacionalidade, intertextualidade e informatividade.

a) A coesio: segundo Koch (2013, p. 19, 53), ha dois tipos de coesédo: a
coesdo referencial (realizada por aspectos semanticos) e a coesao
sequencial: realizada mais por elementos conectivos. Embora a coesao
nao seja obrigatéria nem suficiente em alguns géneros textuais, em
outros é fundamental para a compreensao e a continuidade do texto,
portanto nao podemos desconsidera-la no ensino da producao textual.

b) A coeréncia: Marcuschi (2008, p. 122), destaca que “a coeréncia € um
aspecto fundante da textualidade e n&o resultante dela.” Com isso ele
assegura que a coeréncia de um texto nao esta apenas no interior das
formas textuais, mas na mente do leitor /sujeito histérico e social, o qual
esta inserido em contextos semelhantes, o que o torna capaz ou néo de
compreender os dominios discursivos do texto. Koch e Travaglia (2012,
p. 42-45) mencionam alguns tipos de coeréncia de acordo com Van Dijk
e Kintsch (1993), a saber: coeréncia semantica, coeréncia sintatica,
coeréncia estilistica e coeréncia pragmatica. E importante esclarecer que

no momento da leitura ou produgéo textual esses aspectos se interligam,
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exercendo uma acgao conjunta para dar sentido ao texto. Embora haja
divergéncia de opinides em relagdo a importancia da coeréncia e da
coesdo textual, esses critérios ndo devem ser deixados de lado no ensino
de producdo de texto, pois contribuem para a compreensao e para a
continuidade do texto.

Intencionalidade: quem escreve, o faz com um objetivo. Facilitar a
compreensao do leitor é fundamental para que esse objetivo seja
atingido. Se o autor quer convencer o leitor sobre algum ponto de vista,
escolherd certamente um género propicio a essa intengdo, como, por
exemplo, um artigo de opinidao. Marcuschi (2008, p. 127) lembra, porém
que tanto o autor, como o leitor tem intenc¢des, o que dificulta por vezes a
identificacdo desse critério.

Aceitabilidade: esse critério estd relacionado ao da intencionalidade e
nao deve ser entendido apenas no plano da Gramatica, mas das
relagdes de sentido presentes nas relagdes discursivas. Marcuschi (2008,
p. 128) ressalta que: “um texto pode ser aceitavel, embora alguns de
seus enunciados violem a gramaticalidade em sentido estrito”. Isso se
configura se lembrarmos de anuncios e placas que, mesmo contendo
erros ortograficos, conseguem atingir de certa forma o leitor/consumidor.
Situacionalidade: todo evento textual relaciona-se a uma determinada
situacdo, seja cultural, ambiental, social... A situacionalidade € uma
estratégia que possibilita relacionar o texto ao contexto e direciona a
producdo. Segundo Marcuschi (2008, p. 120) “se um texto ndo cumprir 0s
requisitos de situacionalidade, ndo podera se ‘ancorar’ em contextos de
interpretacéo possiveis, 0 que o torna pouco proveitoso.”
Intertextualidade: segundo esse critério todo texto remete a outros textos
ja escritos, implicita ou explicitamente. A intertextualidade constitui um
recurso relevante para quem produz um texto, seja para dar-lhe mais
credibilidade, para recriar, para fazer uma abordagem semelhante ou
diferente, para embelezar o texto, etc. Para Koch (1991, p. 530) a
intertextualidade, em sentido amplo, € uma “condi¢gao de existéncia do
préprio discurso”. Em sentido estrito, “intertextualidade seria a relagao de
um texto com outros textos previamente existentes, isto é, efetivamente
produzidos.” (KOCH, 1991, p. 532).
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g) Informatividade: sempre que se produz um texto € porque se tem algo
a dizer e quando se |é um texto, desenvolve-se expectativas em elacdo ao que ele
traz de novo. “[...] a informatividade diz respeito ao grau de expectativa ou falta de
expectativa, de conhecimento ou desconhecimento e mesmo incerteza do texto
oferecido. [...] € um critério bastante complexo e pouco especifico”. (MARCUSCHI,
2008, p. 132).

Fazendo uma avaliacdo dos sete critérios de textualidade, Marcuschi (2008,
p. 133) destaca que “esses critérios ndo podem ser transformados em regras
constitutivas de texto [...] o importante é observa-los como principios de acesso ao
sentido textual.” Portanto, ndo basta conhecé-los teoricamente, mas percebé-los
através da leitura e gradativamente aprender a lidar com eles no momento da
producédo textual. Esse € um dos desafios do professor de Lingua Portuguesa
atualmente: formar alunos que escrevam textos dotados de legibilidade e passiveis

de compreensao.

1.1.4. O texto: foco do ensino-aprendizagem de lingua materna

O ensino da Lingua Portuguesa durante muito tempo centrou-se nos
aspectos gramaticais, especialmente voltados para uma classe privilegiada que tinha
acesso a escola e a lingua culta em sua convivéncia diaria. Estudava-se uma
gramatica puramente normativa e prescritiva e descontextualizada do seu uso.

Com o0 acesso das classes populares a escola, a partir da década de 1960,
surgiu a necessidade de novos professores nas escolas que em muitos casos nao
estavam devidamente preparados para exercer a funcdo e muitas vezes apenas
reproduziam os roteiros de aula dos manuais didaticos: o ensino descontextualizado,
a priorizacdo da decodificacdo nas praticas de leitura e as famosas “copias” nas
atividades de escrita eram préaticas constantes. Nesse contexto, o texto ocupava o
ultimo lugar nas atividades escolares. Na verdade, os alunos s6 liam e produziam
textos quando estavam devidamente alfabetizados, por isso os textos utilizados nas
séries iniciais eram muitas vezes desprovidos de sentido, pois se limitavam aos
padrdes silabicos ja conhecidos do aluno.

A partir da década de 1990, os avancos das pesquisas em Linguistica
Textual e Sociolinguistica, pesquisas sobre letramento, texto e discurso permitiram
novas discussées a partir do aprofundamento nos estudos de tedricos como
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Vygotsky, Bronkart, Benveniste, Schneuwly, Marcuschi, Dolz, entre outros. Surgiram
entdo, em ambito nacional, discussdes que resultaram na elaboracdo dos PCN’s
(Parametros Curriculares Nacionais) que foram langados como uma proposta de
ensino baseada nas habilidades de leitura, producdo oral e escrita, e anadlise
linguistica (em substituicdo ao ensino de gramatica tradicional), dentro de uma
concepcgao contextualizada de Lingua.

Mudangas de concepcao foram sentidas também na escolha do Livro
didatico’, com as exigéncias do Ministério da Educacdo para as editoras e autores

quanto a abordagem do conhecimento, em consonancia com os Parametros

Curriculares Nacionais. Antunes (2009, p.23) confirma:

As questdes em torno de competéncias textuais tém trazido a
dimensao da textualidade para o dia a dia da atividade pedagdgica,
ou, pelo menos, conseguiram tirar do centro do interesse a analise
puramente metalinguistica que prevalecia nos programas de ensino.

Alguns estados também adotaram mudangas nos seus curriculos, inovando
a maneira de conceber a pratica pedagdégica e propiciando momentos de formacgao
para seus professores (embora nem sempre eficazes), no intuito de promover um
ensino de Lingua Portuguesa mais centrado nas praticas de leitura, interpretacéo e
producdo de textos, numa visdo interacionista da linguagem. De acordo com
Antunes (2009, p. 39), “toda atividade pedagdgica de ensino do portugués tem
subjacente, de forma explicita ou apenas intuitiva, uma determinada concepgéo de
lingua” (grifos da autora).

A evidéncia de que as linguas sé existem para promover a interacao
entre as pessoas nos leva a admitir que s6 uma concepgao
interacionista da  linguagem, eminentemente funcional e
contextualizada, pode, de forma ampla, e legitima, fundamentar um
ensino de lingua que seja, individual e socialmente, produtivo e
relevante (ANTUNES, 2009, p.41).

Por isso, a importancia de se adotar a concepcéo interacionista no ensino de
lingua portuguesa, especialmente no ensino de producdo de texto. A linguagem,

: O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como principal objetivo subsidiar o trabalho pedagégico dos professores
por meio da distribuicdo de colecbes de livros didaticos aos alunos da educagdo béasica. Apds a avaliagdo das obras, o
Ministério da Educacao (MEC) publica o Guia de Livros Didaticos com resenhas das cole¢des consideradas aprovadas. O guia
é encaminhado as escolas, que escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que melhor atendem ao seu projeto politico
pedagogico (BRASIL/MEC, 2015).
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como espaco de interlocucdao permite ao sujeito compreender 0 mundo, agir sobre
ele, construindo sua proépria identidade. A concepcao interacionista reconhece, pois,
um sujeito que é ativo na sua producao linguistica. Assim, o texto cria real valor de
interlocugéo, ou seja, o0 que escrevo s6 tem sentido se direcionado para o outro. Nas
palavras de Geraldi (1997, p. 28): “no espago de interlocugdo constituem-se 0s
sujeitos da linguagem?”.

Sendo assim, o objetivo principal do ensino de lingua portuguesa é
desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos, oportunizando-lhes produzir e
compreender textos orais e escritos em diversas situagcdes de interagdao, no
entanto, para desenvolver essa competéncia € preciso que se tenha o texto como
ponto de partida para o ensino-aprendizagem. Geraldi (1997, p. 105) deixa bem
claro que “se quisermos tragar uma especificidade para o ensino de lingua
portuguesa, é no trabalho com textos que a encontraremos”. Assim o texto precisa
estar presente em todos os eixos do ensino de Lingua portuguesa: oralidade,
leitura, producgéo, analise linguistica e letramento literario.

Como esse trabalho tem como foco a produgédo textual, versaremos

especificamente sobre esse eixo nos proximos topicos.

1.1.5. Das funcoes do texto escolar

Até recentemente, o ensino de produgéo de textos (ou de redacgéo) era feito
como um procedimento isolado de outras atividades de linguagem, como se todos
os tipos de textos fossem iguais e ndo apresentassem determinadas particularidades
e, por isso, ndo exigissem aprendizagens especificas. A formula do ensino de
redacdo fundamentada na trilogia: descricdo, narracdo, dissertacdo, com uma
pratica distanciada das acdes sociais do aluno, ainda hoje é praticada por muitos
professores. Ainda existem praticas escolares, onde o aluno escreve na escola para
a propria escola, conforme corrobora Geraldi (2003, p. 65):

[...] a producgéo de textos na escola foge totalmente ao sentido de uso
da lingua: os alunos escrevem para o professor (Unico leitor, quando
Ié os textos). A situagao de emprego da lingua é, pois artificial. Afinal,
qual a graga em escrever um texto que nao sera lido por ninguém ou
que sera lido apenas por uma pessoa (que por sinal corrigird o texto
e dara nota para ele)?



28

Percebe-se que a producao textual continua sendo um grande desafio para
estudantes e professores, pois representa para a maioria das pessoas um obstaculo
nas mais diversas situacdées do cotidiano, acarretando insucesso nas atividades
escolares, ferindo a autoestima, gerando inseguranga e sentimento de incapacidade,
que transpde os muros da escola, repercutindo na vida dos sujeitos. Parece-nos,
portanto que a escola precisa urgentemente mudar a metodologia do ensino de
producdo textual; os alunos precisam aprender a escrever para interagir na
sociedade em que vivem e nao apenas para “ganhar pontos”.

Mas, por onde comecar? E o que muitos professores se perguntam. Uma
coisa é certa: desde o advento dos PCN’s (1998) que o texto é considerado a base
do ensino de Lingua Portuguesa. Segundo Rojo e Cordeiro (2013), este fato ja era
realidade, anteriormente, nos curriculos de alguns estados brasileiros.

No entanto, o caminho foi longo (e talvez ainda o seja em algumas escolas)
para que o uso didatico do texto contribua realmente para resultados eficazes na
aprendizagem. Rojo e Cordeiro (2013, p. 8) afirmam que a fungéo do texto na escola
durante muito tempo foi de “objeto de uso, mas nao de ensino”. Em seguida, o texto
passou a ser tomado, segundo as mesmas autoras, “‘como suporte para o
desenvolvimento de estratégias e habilidades de leitura e de redagdo.” Essa
utilizacado do texto, porém, acontecia dentro de uma perspectiva apenas linguistica e
textual. Os aspectos discursivos do texto ndo exerciam tanta importancia na leitura,
nem tampouco nas propostas de producdo de texto. “O texto ainda ndo se constitui
propriamente num objeto de estudo, mas num suporte para o desenvolvimento de
estratégias necessarias ao seu processamento” (ROJO, CORDEIRO, 2013, p. 8). Ja
se procedia a um ensino de producdo do texto, no entanto com vistas apenas aos
elementos estruturais, como: tipologia textual, super, macro e microestruturas
textuais, coesao, coeréncia, entre outros. Uma producao que priorizava a forma e o
conteudo em detrimento do contexto de producao e das finalidades do texto, ou seja,
nao propiciava a interagcdo entre os sujeitos. O texto escolar tinha um fim em si

mesmo e nas atividades escolares.

Aqui no Brasil, como em outras partes do mundo, esse ensino das
propriedades do texto na sala de aula deu origem a uma
gramaticalizagdo dos eixos do uso, passando o texto a ser “pretexto”
ndo somente para o ensino da gramatica normativa, mas também da
gramatica textual, na crenca de que “‘quem sabe as regras sabe
proceder” (ROJO e CORDEIRO, 2013, p. 9).
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As inumeras distor¢des no trato com o texto em sala de aula refletiram-se no
baixo desempenho dos estudantes em leitura e escrita, levando pesquisadores a
realizarem estudos sobre estes eixos do ensino, o que resultou, segundo Rojo e
Cordeiro (2013, p. 10) na “virada discursiva ou enunciativa no que diz respeito ao
enfoque dos textos e de seus usos em sala de aula”. Assim, uso do texto deixa de
ser mero pretexto para ser contemplado “em seu funcionamento e em seu contexto
de producao/leitura, evidenciando as significacbes geradas mais do que as
propriedades formais que dao suporte a funcionamentos cognitivos” (ROJO e
CORDEIRO, 2013, p. 10).

Essas transformacdes culminam com a incorporacdo do estudo dos géneros
(discursivos ou textuais) ao ensino de leitura, compreensao leitora e escrita. O
estudo do texto em sala de aula passou a ser visto como o estudo dos géneros
textuais (tema que trataremos mais especificamente da pagina 35 a 46). Schneuwly
e Dolz (2013, p. 61) consideram o género como “meio de articulagdo entre as
praticas sociais € 0s objetos escolares.” Portanto, o texto escolar teria a funcao de
articular as atividades de linguagem na escola com as praticas sociais do cotidiano.
Mesmo que a situacao de producédo de um texto escolar ndo esteja inserida em um
contexto real de producdo, uma situacao semelhante podera ser criada para que o
ensino do género textual tenha sentido. Por exemplo: um escritor de cronicas
escreve seus textos para o jornal diario da cidade, o aluno de uma pequena cidade
que nem tenha um jornal, escrevera uma crénica para qué? A turma podera criar um
blog para fazer circular os seus textos, fazer uma exposigdo no mural da sala ou nos
corredores da escola. Dar ao texto escolar uma funcdo € um grande passo para o
bom desempenho do aluno, que se sentira motivado a aprender.

Cabe, portanto, ao professor criar situagdes que tragam sentido a atividade
de linguagem que pretende desenvolver e definir os objetivos a serem atingidos. E o
gue esclarece Schneuwly e Dolz (2013, p. 68):

[...] textos auténticos do género considerado entram tais e quais na
escola. Uma vez dentro desta, trata-se de (re)criar situacdes que
devem reproduzir as das praticas de linguagem de referéncia, com
uma preocupacao de diversificagdo claramente marcada. O que é
visado é o dominio, o mais perfeito possivel do género
correspondente a pratica de linguagem para que, assim
instrumentado, o aluno possa responder as exigéncias comunicativas
com as quais é confrontado.
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Assim, as variacdes sofridas pelos géneros, ao deslocarem-se do seu lugar
social original para a escola, ndo os tornardo ficticios, mas capazes de inserirem-se
em um espago de aprendizagem, gerando outras situagbes de comunicagao

possiveis.

1.2. Os caminhos da escrita: formando alunos-autores

“No cotidiano escolar, € muito comum ouvirmos frases do tipo: “escrever é
um dom”, ” € algo que nao ficou para muitos”, “as mulheres tem mais jeito”, “ é coisa
de para escritores e jornalistas.” Para muitos alunos essas sao frases verdadeiras e
para muitos professores € uma forma de acreditar que o aluno vai aprender a
escrever naturalmente, sem que ele precise ensinar. Ao contrario do que tais frases
postulam, escrever se aprende sim e é fruto de muito esforco, pois € toda
aprendizagem é processual.

Para Garcez (2008, p. 2): “a escrita € uma constru¢ao social, coletiva, tanto
na histéria humana, como na historia de cada individuo. O aprendiz precisa das
outras pessoas para comegar e para continuar escrevendo”. Além da ajuda das
pessoas, o aprendiz precisa trilhar um caminho que o conduza a proficiéncia escrita,
caminho esse que envolve praticas de leitura (tanto “de mundo”, quanto de livros,
revistas, jornais, etc.) como praticas de escrita sistematicas. Nesse capitulo, faremos
uma exposi¢ao de alguns aspectos que defendemos como relevantes para “tirar as
pedras” do caminho daqueles que necessitam desenvolver habilidades de escrita na

escola.

1.2.1. Para escrever bem, é preciso ler muito e com diferentes finalidades

Existem controvérsias quanto ao lugar que ocupa a leitura no
desenvolvimento de habilidades de producéo de texto. Ja se tornou até frase feita
dizer que “ler é fundamental para quem quer escrever bem.” A literatura revisada
para fundamentar esse trabalho e a experiéncia como decente por tantos anos leva-
nos a crer que as praticas de leitura tem um lugar garantido no desenvolvimento da

competéncia escrita. De acordo com Leal e Melo (2006, p. 21):
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Se partirmos do principio de que o ensino de producao de textos
deve ser guiado por uma teoria sociointeracionista da linguagem,
em que temos como objetivo didatico fundamental levar os alunos
a aprender a usar a escrita para interagir na escola e fora dela; e
se considerarmos que, quando escrevemos um texto, resgatamos
conhecimentos construidos a partir do contato com outros textos
usados sem situacdes semelhantes a que nos deparamos naquele
momento, entao, para aprender a escrever, é necessario ler (e ler
muito).

Portanto, a leitura é base de todo o conhecimento, ndo apenas da lingua
materna, mas também das outras areas do conhecimento. Ler amplia a visdo que se
tem do mundo, atualiza conhecimentos, pée o leitor em contato com as mais
diversas formas de expressao da lingua, com o universo vocabular do idioma, com
as manifestac¢des linguisticas, semanticas e notacionais inerentes a producao textual
e com a realidade e as ideologias do mundo em que vivemos. E o que Antunes
(2009, p. 70) assegura: “a leitura € uma atividade de acesso ao conhecimento
produzido, ao prazer estético e, ainda, uma atividade de acesso as especificidades
da escrita”.

Mesmo que ser um bom leitor ndo seja suficiente para ser um bom escritor,
a pratica da leitura favorece a pratica da escrita no momento que nos deparamos
com a necessidade de escrever. A familiaridade com os géneros, com os temas,
com modelos de autores renomados serdo fatores decisivos na hora de mostrar
autoria em seus proprios textos. Os alunos que tem o habito da leitura, dificiimente
resistem a uma proposta de producdo textual, j4 aqueles que ndo gostam de ler
passam a antipatia também para a pratica da escrita. Segundo PCN’s (1998, p. 21):

A producdo de discursos nao acontece no vazio. Ao contrério,
todo discurso se relaciona, de alguma forma, com os que ja foram
produzidos. Nesse sentido, os textos como resultantes da
atividade discursiva, estdo em constante e continua relagédo uns
com os outros, ainda que, em sua linearidade, isto ndo se
explicite. A esta relagéo entre o texto produzido e os outros textos,
€ 0 que se tem chamado intertextualidade.

Podemos refletir que, mesmo que o individuo ndo se utilize diretamente dos
diversos tipos de intertextualidade, de alguma forma seus textos irdo se relacionar
com outros na medida em que utilizara informacdes e ideias ja veiculadas em outros
textos sejam orais ou escritos. Além disso, tera um vocabulario mais rico e um
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raciocinio mais fluente na hora de escrever. Ainda recorrendo a Leal e Melo (2006,

p. 22):
(...) a leitura sobre determinado tema nos dota de conhecimentos
que favorecem a escrita de textos que tenham finalidades
relacionadas a esse tema ou temas correlatos. (...) podemos nos
favorecer de leituras anteriores para utilizacdo de um vocabulario
mais diversificado e especifico do tipo de evento comunicativo,
como acontece com o0s textos instrucionais, ou a para inserir

cenarios e caracterizar personagens em textos literarios, para
tornar o texto mais atraente.

O contato do aluno produtor de textos, com uma infinidade de géneros
textuais favorecera uma melhor apropriacdo da proficiéncia escrita, diferentemente
da época em que se escrevia “do nada’ e para ser lido apenas pelo professor. Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 96) apontam entre as exigéncias para o trabalho
com a producado de textos, a seguinte: “oferecer uma material rico em textos de
referéncia, escritos e orais, nos quais 0s alunos possam inspirar-se para suas
producdes [...]".

Além disso, a histéria dos grandes mestres da literatura universal e brasileira
e de tedricos académicos renomados é também uma histéria de eximios leitores,
que muitas vezes imitaram, reconstruiram, desconstruiram ou fizeram releituras na
composicao de suas obras.

Porém precisamos estar atentos, pois somente a pratica da leitura nao
garante o bem escrever; o trabalho com a escrita tem suas especificidades que
devem ser exploradas de forma particular.

1.2.2. Situacao de producao, contexto escolar: situacao sociocomunicativa

Quantas vezes na sala de aula ndao nos deparamos com a pergunta:
“professora, o texto vale nota?” “Para que escrever esse texto?” Nessas ocasides,
geralmente, o aluno mesmo responde: “Se nao valer nota, nao faco.” Nao & por
acaso que a concepcao de que se escreve na escola apenas para ganhar notas, ja
que foi a prépria escola quem criou e fortaleceu essa pratica. Nos parametros atuais
do ensino de producado de texto, ndo ha mais lugar para praticas obsoletas, do

contrario, a escrita continuara sem cumprir seu verdadeiro papel na escola. Antunes
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(2009, p.48), com sabias palavras expde a verdadeira funcao da escrita nas relacoes

sociais:
Se prestarmos atencdo a vida das pessoas nas sociedades
letradas, constataremos que a escrita esta presente, como forma
constante de atuagao, nas multiplas atividades dessas pessoas _
no trabalho, na familia, na vida social, em geral — e, mais
amplamente, como registro do seu patriménio cientifico, histérico
e cultural. Dessa forma toda escrita responde a um propésito
funcional qualquer, isto é possibilita a realizagcdo de alguma
atividade sociocomunicativa entre as pessoas e esta

inevitavelmente em relacdo com os diversos contextos sociais em
que essas pessoas atuam.

O que escrever, para quem escrever, qual o género que melhor se adapta a
situacdo de producdo naquele momento? Essas sdo perguntas que o aluno-autor
precisa saber responder para que tenha sucesso na sua tarefa. Para tal, o professor
como mediador tem a obrigacdo de fornecer subsidios para que ele possa ter
resposta para estas perguntas. A concepcdo de décadas atrds, onde reinava
absoluto o modelo descricdo, narracédo e dissertacdo ndo funciona mais. Para Leal
(2009, p. 39): “Nessa antiga abordagem, ninguém aprendia a considerar quem
seriam os leitores. Por isso, ndo havia a reflexdo sobre a melhor estratégia para
colocar uma ideia no papel”.

Portanto, € fundamental que os textos escritos pelos alunos na escola sejam
inseridos em situagdes reais: divulgar no mural ou no jornal da escola, em um blog
na internet, formar uma coletanea da turma para compor o acervo da biblioteca,
produzir uma carta que realmente seja encaminhada, participar de um concurso
literario, entre outras tantas situagdes; ou seja, o texto ndo sera apenas uma
exigéncia do professor para atribuir notas, o que requer um suporte para que ele
possa circular.

Numa situacdo real, o texto tera sempre um interlocutor - quem vai ler: os
colegas, o professor, os internautas, os pais, a comunidade, os frequentadores da
biblioteca, entre tantos leitores possiveis. Para Geraldi (2013), ao produzir um texto,
o aluno deve assumir-se como locutor, o que implica: ter o que dizer, ter razdes para
dizer; ter para quem dizer; assumir-se como sujeito que diz e escolher estratégias
para dizer. Portanto, produzir “redag¢des” ndao deve ser o foco do ensino de produgao
de textos na escola, como foi durante décadas, mas um ensino pautado na reflexao,
onde os textos produzidos se aproximem o0 maximo possivel dos usos
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extraescolares e que levem em consideragao o processo de producao e a constante
interacdo com as esferas de comunicagao social. Dessa forma, a acao de produzir
textos trara uma maior motivagdo para o aluno-autor, pois percebera a importancia
da sua acao, escolhera interlocutores, géneros textuais, formas de linguagem,
adequando-as aos possiveis interlocutores, estratégias textuais, etc.

Bronckart (2012) com base no interacionismo sociodiscursivo destaca que
sao muitos os elementos que exercem influéncia sobre 0 modo como o texto que
produzimos € organizado. Ele denomina esse conjunto de elementos como “contexto
de produgao” e inclui nele o contexto fisico e o contexto sociosubjetivo. Para esse
autor, todo texto é resultado de uma acao localizada em determinado lugar e tempo.

Apresenta os seguintes parametros que compdem o contexto fisico:

e 0 lugar de producao: o lugar fisico onde o texto é produzido;

e 0 momento de produgdo: a extensdo de tempo durante a qual o
texto € produzido;

e 0 emissor (ou produtor, ou locutor): a pessoa (ou a maquina) que
produz fisicamente o texto, podendo essa produgéo ser efetuada
na modalidade oral ou escrita;

e 0 receptor: a (as) pessoa (as) que pode (podem) perceber (ou
receber) concretamente o texto (BRONCKART, 2012, p. 93).

Ha também, segundo esse mesmo autor, o contexto subjetivo, no qual sdo

considerados parametros a seguir:

e 0 lugar social: no quadro de qual formagdo social, de qual
instituicao ou, de forma mais geral, em que modo de interagéo o
texto € produzido (escola, familia, midia, exército, interacao
comercial, interacdo informal, etc.

e a posicdo social do emissor (que lhe d& seu estatuto de
enunciador): qual é o papel social que o emissor desempenha na
interacdo em curso (papel de professor, de pai, de cliente, de
superior hierarquico, de amigo, etc. )

e a posicao social do receptor (que lhe da seu estatuto de
destinatario): qual é o papel social atribuido ao receptor do texto
(papel de aluno, de crianga, de colega, de subordinado, de amigo,
etc.)
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e 0 objetivo (ou objetivos) da interacédo: qual é, do ponto de vista do
enunciador, o efeito (ou os efeitos) que o texto pode produzir no
destinatario? (BRONCKART, 2012, p. 94).

Analisado o contexto de producédo, o aluno-autor procurara ativar estratégias
de escrita necessarias a organizagao do seu texto, tarefa que serd muito mais facil
quando a proposta de producao considerar todos os aspectos acima mencionados.
De acordo com Koch e Elias (2009, p. 34), toda atividade de producéo de texto é
uma acao interativa que requer:

e ativacdo de conhecimentos sobre os componentes da situacéo

comunicativa (interlocutores, tdpico a ser desenvolvidos e
configuracao textual adequada a interagcao em foco;

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

e ‘balanceamento’ entre informacdes explicitas e implicitas; entre
informacbes ‘novas’ e ‘dadas’, levando em conta o
compartilhamento de informag¢des com o leitor e o objetivo da
escrita;

e revisdo da escrita ao longo de todo processo, guiada pelo
objetivo da producédo e pela interacdo que o escritor pretende
estabelecer com o leitor.

Diante no exposto, torna-se impossivel tratar do ensino de produgao de
texto, sem que este esteja inserido em situagdes de interacdo e interagir pela
linguagem é realizar uma atividade discursiva, que por sua vez se realiza por meio
de textos, ou melhor, por meio dos géneros textuais. Conforme postula os PCN’s
(1998, p. 21), “todo texto se organiza dentro de determinado género em funcao das
intenc6es comunicativas, como parte das condigdes de producao dos discursos, as

H

quais geram usos sociais que as determinam.” Na secao a seguir, trataremos
especificamente sobre os géneros textuais e sua importancia no ensino de producao

de texto.
1.2.3. Os géneros textuais como objeto de ensino de producao de texto
De acordo com Marcuschi (2008, p. 147): “o estudo de géneros nédo é novo

e, no Ocidente, ja tem pelo menos vinte e cinco séculos, se considerarmos que sua

observacao sistematica iniciou-se com Platdo. O que se tem hoje € uma nova visao
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do mesmo tema.” No entanto, segundo esse autor, na tradicdo ocidental a nocao de
géneros relacionava-se apenas com géneros literarios. Silva (2008) comenta que o
surgimento da nogéao de género data de Socrates e Platdo, com o inicio da oratoéria,
no contexto da democracia grega. Nessa época, os textos ja eram agrupados de
acordo com caracteristicas comuns, embora de uma forma bastante abrangente. A
distincdo entre prosa e poesia era uma das preocupacgdes, dentro de trés géneros
literarios basicos: o lirico, 0 épico e o dramatico, além da distincdo entre tragédia e
comédia e do destaque dado a Retdrica, com seus discursos deliberativo, judiciario
e epiditico (SILVA, 2008).

Atualmente, a nocao de género nao esta vinculada apenas a Literatura, mas
foi ampliada para todo tipo de producdo textual escrita ou oral. No Brasil, a
discussao sobre géneros textuais ganhou énfase por volta de 1995, incluido em
referenciais nacionais como objeto de ensino, tanto em leitura como em producéo de
textos orais e escritos. Mas, como definir um género textual, ou género discursivo,
na concepc¢éo de Bakhtin? Marcuschi cita Swales (1990, p. 33), para definir género
como “uma categoria distintiva de discurso de qualquer tipo, falado ou escrito, com
ou sem aspiracdes literarias”. Dolz e Schneuwly (2007, p. 74), afirmam que “é
através dos géneros, que as praticas de linguagem materializam-se nas atividades
dos aprendizes.” Esses pesquisadores seguem Bakhtin (1984), que por sua vez
considera os géneros como ‘instrumentos que fundam a possibilidade de
comunicacao”. Bakhtin (2011) ressalta a grande diversidade de géneros existentes,
dividindo-os em duas categorias: géneros discursivos primarios (réplica do dialogo
cotidiano e a carta), considerados mais simples, muitas vezes encontram-se
inseridos nos géneros secundarios, como 0 romance, a pesquisa cientifica, a peca
de teatro. Os géneros primarios surgem “nas condicbes da comunicagao imediata”,
enquanto os secundarios “surgem nas condi¢cdes de um convivio cultural mais
complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado” (BAKHTIN, 2011, p.
263).

Durante muito tempo falou-se no meio académico e escolar em “tipos de
texto ou tipologia textual” que pouco a pouco foi sendo substituida pela nogéao de
“género textual”’. Marcuschi (2008, p. 154-155) procura esclarecer diferenca entre os
dois conceitos, 0 que leva-nos a entender melhor a complexidade dos géneros

textuais:
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a)Tipo textual: construcdo tedrica [...] definida pela natureza
linguistica de sua composicdo {aspectos lexicais, sintaticos,
tempos verbais, relagbes logicas, estilo}. O tipo caracteriza-se
muito mais como sequéncias linguisticas (sequéncias retoricas) do
que como textos materializados [...] os tipos textuais abrangem
cerca de meia duzia de categorias conhecidas como narragéo,
argumentacao, exposicao, descricdo, injun¢do. (grifo do autor)

b) Género textual: [...] sdo os texto que encontramos em nossa vida
diaria e que representam padrbes sociocomunicativos
caracteristicos definidos por composi¢cdes funcionais, objetivos
enunciativos e estilos concretamente realizados na integragdo de
forcas histéricas, sociais, institucionais e técnicas. [...] se
expressam em designacdes diversas, constituindo em principio
listagens abertas. Alguns exemplos de géneros textuais seriam:
telefonema, sermdo, carta comercial, carta pessoal, romance,
bilhete [...].

c) Dominio discursivo: constitui muito mais “uma esfera de
atividade humana” no sentido bakhtiniano do termo do um principio
de classificacdo de textos e indica instancias discursivas (por
exemplo: discurso juridico, discurso jornalistico, discurso religioso,
etc). [...] constituem praticas discursivas nas quais podemos
identificar um conjunto de géneros textuais que as vezes lhe sao
proprios ou  especificos como rotinas = comunicativas
institucionalizadas e instauradoras de relagdes de poder.

E importante destacar que os géneros textuais se configuram geralmente
dentro de uma ou mais tipologia, assim como pode pertencer a mais de um dominio
discursivo. As crbnicas, por exemplo, pertencem ao dominio jornalistico e literario, ja
que geralmente sao inspiradas em noticias de jornal, veiculam na esfera jornalistica,
mas literario porque utiliza recursos pertencentes ao discurso literario e pelos efeitos
de sentido que pode provocar no leitor.

Adam (2008) defende a teoria das sequéncias textuais, que no seu ponto
de vista, representa uma contrapartida em relacao a generalidade das tipologias de
textos. Os cinco tipos de sequéncias propostos pelo autor - narrativa, descritiva,
argumentativa, explicativa e dialogal - se constituem em esquemas textuais que
foram memorizados e sdo reconhecidos pelos sujeitos nos processos de produgao e
recepcao de textos. Para Adam (2008, p. 204), uma sequéncia é:

= uma rede relacional hierarquica: uma grandeza analisavel em
partes ligadas entre si e ligadas ao todo que elas constituem;

= uma entidade relativamente autonoma, dotada de uma
organizacao interna que lhe é prépria, e, portanto, numa relagéo de
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dependéncia-independéncia com o conjunto mais amplo do qual faz
parte (o texto).

Sendo assim, os géneros textuais estdo inseridos em sequéncias textuais
nem sempre rigidas, jA que poderdao apresentar mais de uma sequéncia em sua
composicdo. Em um conto, por exemplo, embora exista a predominancia da
narracao, encontraremos descricdes, didlogos, argumentacdo e até partes
explicativas. Desse modo, tipologia textual e sequéncia textual tem um carater
abstrato e mais complexo, enquanto géneros textuais ou géneros do discurso
possuem um carater mais concreto e material de linguagem.

llimitados e estaveis, “os géneros textuais sdo fendémenos histdricos
vinculados a vida cultural e social” (MARCUSCHI, 2002, p.19). Impossivel definir
quantos sdo os géneros e estabelecer padrdes rigidos para os mesmos, embora
cada agrupamento de géneros apresentem caracteristicas que os definem como tal.
A cada época poderao surgir novos géneros, como € o0 caso dos géneros virtuais
que surgiram com o avanco da tecnologia. De acordo com as intencdes do autor e a
situagdo de comunicagdo depende a escolha de determinado género e alguns
critérios definem a sua finalidade.

E diante da infinidade de géneros textuais e da complexidade que gira em
torno de sua categorizacao e funcionalidade, que estes sdo colocados como objeto
de ensino e aprendizagem na escola. Sobre a insercdo adequada dos géneros nas
praticas e atividades escolares, Dolz e Schneuwly (2007, p. 74) declaram:

A escola é tomada como auténtico lugar de comunicacdo e as
situacdes escolares, como ocasides de producao/recepgao de textos.
Os alunos encontram-se assim, em multiplas situagcdes em que a
escrita se torna possivel, em que ela é mesmo necessaria. Mais
ainda: o funcionamento da escola pode ser transformado de tal
maneira que as ocasides de producao de textos se multipliquem: na
classe, entre alunos; entre classes de uma mesma escola; entre
escolas. Isso produz, forgosamente, géneros novos, uma forma toda
nova de comunicagcdo que produz as formas linguisticas que a
possibilitam.

Sendo assim, uma proposta de ensino de producdo a partir dos géneros
textuais fundamenta-se em situagdes de comunicagédo reais e toma relevancia a
medida que se coloca a servico da aprendizagem, proporcionando que O0sS
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aprendizes sintam-se verdadeiros ‘escritores’. Para Dolz e Schneuwly (2013, p. 69),

o trabalho com um género em sala de aula

[...] € o resultado de uma decisdo didatica que visa a objetivos
precisos de aprendizagem, que sdo sempre de dois tipos: trata-se de
aprender a dominar o género, para melhor conhecé-lo ou aprecia-lo,
para melhor saber compreendé-lo, para melhor produzi-lo na escola
e fora dela; e em segundo lugar, de desenvolver capacidades que
ultrapassam o género e que sao transferiveis para outros géneros.

Dolz e Schneuwly (2013, p. 65), afirmam que a escola sempre trabalhou
com 0s géneros textuais, no entanto o que muda é fundamentalmente a forma de
trabalhar, pois ha um “desdobramento que se opera em que 0 género nao € mais
instrumento de comunicacao somente, mas €, ao mesmo tempo, objeto de ensino-
aprendizagem”. Assim, em algumas situagdes, as propostas poderdao ser em parte,
ficticias, pois se desenvolvem com objetivos de aprendizagem, com base em
conteudos de ensino. Isso acontece porque ha géneros que exigem aprendizagem
sistematizada, como os textos literarios, cientificos e jornalisticos. Sendo a escola
responsavel por essa aprendizagem formal, cabe a ela promover situagdes que
possibilitem a ampliagdo da competéncia discursiva dos alunos. Cristovdo e
Nascimento (2011, apud KARWOSKI, GAYDECZKA E BRITO, p. 43) em

pensamento semelhante afirmam:

O dominio dos géneros se constitui como instrumento que possibilita
aos agentes produtores e leitores uma melhor relacdo com os textos,
pois, ao compreender como utilizar um texto pertencente a
determinado género, pressupde-se que esses agentes poderao agir
com a linguagem de forma mais eficaz, mesmo diante de textos
pertencentes a géneros até entdo desconhecidos.

Dolz, Schneuwly e Noverraz (2013, p. 102) apresentam um quadro o0s
géneros orais e escritos mais propicios para serem abordados na escola, ndo como
agrupamento estanque, mas como uma forma de auxiliar na escolha e progressao
durante as etapas escolares. Os agrupamentos de géneros sao feitos considerando
as regularidades linguisticas de cada um, no entanto, cada género possui suas
especificidades, 0 que exige adaptacdées no seu ensino, e, principalmente que o seu
ensino obedeca a trés critérios fundamentais. Primeiro: corresponder aos objetivos

sociais de comunicagao oral e escrita; segundo, mostrar as diferentes tipologias e



40

por ultimo, que os géneros agrupados sejam relativamente homogéneos no que se
refere a capacidade de linguagem dentro de cada agrupamento dos géneros.
Levando em conta estes critérios, Dolz, Schneuwly e Noverraz (2013, p. 102)

apresentam o seguinte quadro que tem sido utilizado por varios sistemas de ensino

no Brasil na organizagdo de seus curriculos:

AGRUPAMENTO DE GENEROS

DOMINIOS SOCIAIS DE
COMUNICACAO

CAPACIDADES DE
LINGUAGEM DOMINANTES

EXEMPLOS DE GENEROS
ORAIS E ESCRITOS

Cultura literaria ficcional

NARRAR
Mimeses da acao através da
criagdo de intriga.

Conto maravilhoso

Fabula

Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficcao cientifica
Narrativa de enigma

Novela fantastica

Conto parodiado

Documentacédo e memorizacao
de acbes humanas

RELATAR

Representacéo pelo discurso
de experiéncias vividas,
situadas no tempo.

Relato de experiéncia vivida
Relato de viagem
Testemunho

Curriculum vitae

Noticia

Reportagem

Crobnica esportiva

Ensaio biogréfico

Discussao de problemas
sociais controversos

ARGUMENTAR
Sustentagao, refutagao e
negociagao de tomadas de
posicao.

Texto de opinido

Dialogo argumentativo
Carta do leitor

Carta de reclamacao
Deliberagdo informal
Debate regrado

Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusacao (adv.)

Transmissao e construcao de
saberes

EXPOR
Apresentacao textual de
diferentes formas e saberes.

Seminario

Conferéncia

Artigo ou verbete de
enciclopédia

Entrevista de especialista
Tomada de notas

Resumo de textos “expositivos”
ou explicativos

Relatério cientifico

Relato de experiéncia cientifica

Instrugdes e prescrigdes

DESCREVER ACOES
Regulacdo mutua de
comportamentos

Instru¢des de montagem
Receita

Regulamento

Regras de jogo
Instrugbes de uso
Instrucdes

Quadro1: Agrupamento de Géneros (DOLZ, NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2013, p. 102).
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Como vemos, o quadro apresenta uma série de géneros, inseridos em
sequéncias tipolégicas, os quais podem ser reconhecidos facilmente tanto nas
relagdes sociais extraescolares como escolares. Percebe-se que ndo ha uma diviséo
por ano/modalidade de ensino dada a natureza flexivel da proposta, cada sistema de
ensino ou escola podera inserir no curriculo de Lingua portuguesa o ensino dos
géneros, distribuindo-o por série ou trabalhando em forma de espiral (0 mais
recomendado), ou seja, um mesmo género pode ser trabalhado em anos/séries
diferentes, com um nivel maior ou menor de complexidade.

Koch e Elias (2012, p. 62) enfatizam que “o género é o meio de articulagéo
entre as praticas sociais e 0s objetos escolares, particularmente no que diz respeito
ao ensino da producdo e compreensao de textos, escritos ou orais.” Essas autoras

reforcam que:

A par da familiarizacdo com os géneros, € possivel levar o aluno a
depreender, entre determinadas sequéncias ou tipos textuais —
narrativas, descritivas, expositiva, etc. — um conjunto de
caracteristicas comuns em termos de estruturacdo, selecao lexical,
uso de tempos verbais, advérbios de tempo, lugar, modo, etc.) e
outros elementos déiticos, que permitem reconhecé-las como
pertencentes a determinada classe (KOCH, ELIAS, 2012, p. 63).

Diante do exposto, entendemos que uma proposta de produgédo focada nos
géneros textuais constitui um verdadeiro exercicio da cidadania, levando a escola a
cumprir o seu papel de promover o desenvolvimento pleno do aluno. Além disso, a
aprendizagem ocorre em espiral, jA que 0s géneros sao periodicamente retomados,
aprofundados e ampliados, de acordo com a série, com o0 grau de maturidade dos

alunos, com suas habilidades linguisticas e com a area tematica de seus interesses.

1.2.4. Cronica: um género textual para divertir, emocionar e ensinar

O Curriculo de Portugués para o Ensino Fundamental de Pernambuco
(2013) prevé, dentre os géneros exigidos para o 92 ano, o género textual Crénica.
Como esta pesquisa foi realizada numa escola estadual de Pernambuco, adotamos
esse género para os textos que formariam o corpus. Portanto, julgamos necessario
trazer algumas consideragdes tedricas sobre a Crdnica, que € um género de grande
relevancia nas esferas literaria e jornalistica em nosso pais.
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Que género é esse, onde surgiu, o que o diferencia de outros géneros, o que
faz que permaneca tanto na esfera jornalistica, quanto na esfera literaria?

A palavra crénica € derivada do latim Chronica e do grego Khrénos (tempo),
nesse sentido, a crénica é o relato de um ou mais acontecimentos em um
determinado tempo. Com quantidade de personagens reduzida, podendo inclusive
ndao haver personagens, é o relato de um fato cotidiano, apresentando lirismo,
reflexdo ou certo tom de ironia € humor. Neves (1995, p. I7) afirma que a crbnica é
um texto que “tematiza o tempo e simultaneamente o mimetiza.” Ha sempre uma
polémica quando o assunto é cronica, pois se questiona se é um género jornalistico
ou literario. O cronista Ivan Angelo escolheu o préprio género para discutir a esse
respeito. Em uma crénica intitulada “Sobre a Cronica”, escreve de forma bem

humorada:

A dificuldade é que a crbénica ndo € um formato, como o soneto, e
muitos duvidam que seja um género literario, como o conto, a poesia
lirica ou as meditagbes a maneira de Pascal. Leitores, indiferentes ao
nome da rosa, ddo a crénica prestigio, permanéncia e forca. Mas
vem c4: é literatura ou é jornalismo? Se o objetivo do autor é fazer
literatura e ele sabe fazer... (in LAGINESTRA e PEREIRA, 2014, p.
18).

Adentrando na origem e evolugdo desse género percebe-se que essa
discussdo faz sentido, ja que no Brasil, a cronica no estilo de hoje surgiu nas
paginas dos jornais diarios. Segundo Bender e Laurito (1993, p.11), “o termo crénica
mudou de sentido em sua evolugdo, mas nunca perdeu os vinculos com o sentido
etimolégico que Ihe é inerente e que esta em sua formagao”.

A cronica tem sua origem na Idade Média, onde tinha como finalidade narrar
o maravilhoso e o lendario, eram os chamados cronicées medievais. Contudo, foi
durante o Humanismo portugués que o cronista passou a ser um escritor
profissional; dessa época, destaca-se Ferndo Lopes, cronista-mor da Torre do
Tombo, que tinha como tarefa registrar a historia dos reis de Portugal. Enquanto
texto jornalistico, a crénica teve inicio no século XIX, a partir de publicagdes que
abordavam diversos assuntos e eram escritas por encomenda e publicadas em
jornais da época; eram os chamados folhetins, que tinham como finalidade distrair
os leitores, proporcionar-lhes um momento de descanso, em meio a noticias tragicas
do dia.
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No Brasil, a Carta de Pero Vaz de Caminha é considerada pelos
historiadores como a primeira crénica brasileira, além de outros relatos de cronistas
que se dirigiam ao rei de Portugal dando noticias da nova terra. Conforme Jorge de
Sa, apud Ferreira (2008, p.364): “o texto de Caminha partiu da observagao direta
dos fatos, o que € condicdo essencial para que o0s acontecimentos efémeros
ganhem concretude e passem a integrar a realidade dos leitores [...]".

A crbnica contemporanea brasileira, voltada para o registro jornalistico do
cotidiano, surgiu por volta do século XIX, quando escritores de renome aderiram a
esse género textual, como José de Alencar, Joaquim Manoel de Macedo, Machado
de Assis, Raul Pompéia, Aluisio de Azevedo, entre outros. As crénicas da época

eram publicadas nos chamados folhetins.

Das duas espécies de folhetins publicados na imprensa do século
XIX, a que deu origem ao género crbénica — tal como o concebemos
modernamente — foi o folhetim de variedades. E o que era este...?
Nos rodapés dos jornais, a0 mesmo tempo que cabiam romances em
capitulos, também cabia — ainda quando em outras folhas — aquela
matéria variada dos fatos que registravam e comentavam a vida
cotidiana da provincia, do pais e até do mundo (BENDER e
LAURITO, 1993, p. 16).

Uma diferenga entre as crénicas escritas no século XIX e as cronicas atuais,
€ que aquelas tratavam de varios assuntos ao mesmo tempo e eram bem longas,
enquanto as modernas sao textos geralmente curtos e que giram em torno de uma
mesma tematica, em muitos casos partem de noticias publicadas no préprio jornal,
mas possuem cunho literario pela forma de tratar os temas e pela linguagem
empregada, € uma abordagem peculiar dos fatos, que em muitos casos envolve a
ficcdo. Ao escrever os cronistas tentam envolver e emocionar os leitores, levando-os
a refletir sobre fatos do cotidiano, de modo irénico, lirico, sério, a partir de um olhar
direto e atento para a realidade.

A crénica brasileira assumiu muitos tons ao longo dos tempos, de forma que
€ possivel agradar os varios gostos dos leitores; para aqueles que veem a realidade
de forma mais critica temos as cronicas em tom critico, para aqueles mais
romanticos, existem as crénicas poéticas, como as de Paulo Mendes Campos; para
os leitores que pretendem apenas se divertir, existem as crdénicas cébmicas, como as
de Moacyr Scliar; as mais sérias para aqueles que preferem aprofundar os fatos
cotidianos e ainda as esportivas para quem gosta de futebol. E assim, sdo muitos os
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tipos de crbnicas existentes no Brasil, nas quais os cronistas expressam vivéncias e

sentimentos préprios do universo cultural do seu povo.

Dir-se-ia que a crbnica, como um género de rodapé, ajuda o ‘homem
rodapé’, ndo o general ou o presidente; para esses existem os
maquiaveis, os estrategistas, os constituintes. A crbnica existe para o
misero mortal, ou seja, para noés, homens menores, e isso & bom,
pois desperta a humanidade que ha em nés e que as misérias do
mundo tentam adormecer, matar talvez. O leitor se dignifica, ao
perceber, nas grandes crénicas, 0 pequeno se eternizar, o prosaico
transcender (BENDER, 1993, p. 45).

Para ser enquadrada como género literario ou jornalistico, a crénica deve
seguir determinadas regras, assim como uma logica linguistica comum e pré-
estabelecida, para que possa ser facilmente identificada dentro de um contexto de
estilo e de linguagem. Por vezes, porém, a crénica foge ao seu padrao, o que levou
o cronista Ivan Angelo a afirmar que: “A crénica tem a mobilidade de aparéncias e
de discursos que a poesia tem — e facilidades que a melhor poesia ndo se permite”
(apud LAGINESTRA e PEREIRA, 2014, p. 18). Esse escritor ainda cita Eca de
Queirds, a quem chama de “mestre do estilo antigo”, segundo o qual, esse género
de texto: “ndo tem a voz grossa da politica, nem a voz indolente do poeta, nem a voz
doutoral do critico; tem uma pequena voz serena, leve e clara, com que conta aos
seus amigos tudo o que andou ouvindo, perguntando, esmiugando.” Sendo assim,
uma das maiores caracteristicas da crbnica apontadas pelos estudiosos nao sao
essas regras ou padrdées comuns, mas as muitas possibilidades textuais e estilisticas
que a tornam quase que indefinida e singular dentro das classificacdes.

As crbnicas de cunho mais jornalistico em muitos casos nao resistem ao
tempo, lidas no jornal do dia e depois esquecidas pelos leitores, por tratar de um
tema restrito aquele momento; no entanto, a crbnica literaria geralmente &
atemporal. Isso se deve principalmente ao uso dos recursos literarios e pela marca
do estilo pessoal do autor presente nas producdes. Para conseguir esse efeito, 0os
escritores nao tratam do fato em si, mas interpreta os fatos a sua maneira, de forma
que o leitor reflita sobre eles. Dessa forma, a crénica é um verdadeiro retrato da
realidade, com temas direcionados as relacbes humanas, as questdoes éticas,
sociais, politicas presentes em todos os tempos.
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[...] na crénica a narracdo capta um momento, um flagrante do dia a
dia; o desfecho, embora possa ser conclusivo, nem sempre
representa a resolucdo do conflito, e a imaginacdo do leitor é
estimulada a tirar suas proprias conclusdes. Os fatos cotidianos e as
personagens descritas podem ser ficticias ou reais, embora nunca se
espere da cronica a objetividade de uma noticia de jornal, de uma
reportagem ou de um ensaio (LAGINESTRA e PEREIRA, 2014, p.
22).

A crbnica € um género bastante indicado as praticas de leitura e escrita na
escola, devido a sua facilidade de compreensdo, ao seu carater prazeroso, o que
possibilitard ao educando um desenvolvimento socio-reflexivo sobre as diversas
tematicas sociais e culturais que abordam. Dessa forma, no ambiente educacional o
professor enquanto mediador pode de maneira positiva incentivar o aluno a se tornar
um leitor autbnomo e analitico referente ao que ele na condicao de interlocutor fala
ou escreve no texto. Dessa forma “a crénica se presta muito bem ao uso de oficinas
de leitura e producao de texto e, se o professor fizer uma boa selecéo de crbnicas,
ela podera despertar no aluno o tdo desejado prazer do texto” (SILVEIRA, 2009, p.
238).

Portanto, uma metodologia visando a formagéao de leitores e bons produtores
de textos, a partir do género textual crénica tende a contribuir para a aprendizagem.
Através deste tipo de narrativa, o ato de ler e de produzir suas préprias cronicas
pode ser despertado, levando o aluno ao verdadeiro gosto pelas praticas de leitura e
escrita.

A escrita, partindo da leitura de crénicas, viabilizara o despertar do interesse
dos alunos para procurar esse género em outros suportes até considerados
desinteressantes para eles, a exemplo dos jornais; suscitando entdo o interesse
pelas noticias, artigos de opinido e de outros géneros que se encontram nas paginas
desse veiculo de comunicagao.

De acordo com as recomendacdes dos PCN’s (1998) compreende-se que 0
educador pode trabalhar com a maior variedade possivel de géneros textuais na
escola. Nesse sentido, o professor enquanto facilitador do ensino deve propor
atividades reflexivas para que os alunos possam ser mediadores do seu préprio
conhecimento desenvolvido através do processo de leitura e escrita no ambiente

educacional que esta inserido.
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Mas, como ensinar o aluno a produzir textos dos mais variados géneros? O
como fazer é geralmente a pergunta mais comum entre professores em momentos
de formacdo nas escolas. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2013, p. 81) apresentam
como sugestao um procedimento metodoloégico denominado de sequéncia didatica,

que explanaremos no topico a seguir.
1.2.5. Um direcionamento metodoldgico: a sequéncia didatica

De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2013) é possivel ensinar a
escrever textos e a exprimir-se oralmente em situagdes publicas, através da criacao
de contextos de produgcdao e da promocao de atividades variadas. Para tanto, os
autores propéem o que chamam de procedimento para se trabalhar a producéo de
texto na escola: a sequéncia didatica. Definem sequéncia didatica como “um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de
um género textual oral ou escrito” (p. 82).

Uma sequéncia didatica tem o objetivo de ajudar o aluno a dominar certos
géneros textuais, tornando-o capaz de interagir em situacdes efetivas de
comunicacao, seja na escola, seja em situacdes externas a escola. “As sequéncias
didaticas servem, portanto, para dar acesso aos alunos a praticas de linguagem
novas ou dificiimente dominaveis” (p. 83). O esquema a seguir demonstra como
operar com o procedimento sequéncia didatica:

Figura 1: Sequéncia Didatica

Apresentagio . .
da PRODUCAD PRODUGAC
situagio INICIAL FINAL

(DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY, 2013, p. 83).

Na situacao inicial, o professor apresenta aos alunos a proposta de
trabalho, descrita em detalhes, e os alunos sao orientados a escrever um texto
inicial; tal atividade faz parte de um diagndéstico, a partir do qual serdo planejadas
atividades interventivas que fardo parte da sequéncia. E ainda nessa fase inicial, que

o aluno sera esclarecido quanto a situacdo comunicativa (qual o género textual, a
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quem se dirige o texto, que forma assumira a producao — suporte — onde os textos
circularao, etc.). Conhecendo o projeto comunicativo e o que se espera dele, o aluno
construird sua aprendizagem de forma mais significativa. O texto inicial é, portanto, o
primeiro lugar de aprendizagem da sequéncia, pois 0s pontos fortes e fracos serao
evidenciados, as técnicas de escrita ou de fala discutidas e avaliadas; serdo
propostas solugcdes para os problemas que aparecerem, o que permite adentrar com
mais segurang¢a nos modulos.

Os médulos sao etapas, onde o professor proporcionara ao aluno, de forma
sistematizada, atividades que irdo de encontro as necessidades constatadas na
producao inicial. Os médulos irdo instrumentalizar os alunos para superar suas
dificuldades, ja que serdo abordados, em particular, os elementos constitutivos do
género textual em questdo, assim como questbes de linguagem necesséarias a
construcao do texto. Os autores destacam nos médulos trés passos importantes de
serem seguidos:

19) trabalhar problemas de niveis diferentes;

2°) variar as atividades e exercicios;

39) capitalizar as aquisicoes.

O primeiro passo permitira a énfase de problemas especificos de cada
género, tendo-se em vista as abordagens da psicologia da linguagem que distingue
quatro niveis principais na producdo de textos: representacdo da situacdo de
comunicacdo (destinatario e finalidade do texto, definicdo de uma posicao como
autor do texto, qual o género visado), elaboracdo de conteudos (técnicas de
criatividade, busca de informacdes sobre o tema da producéo, debates, tomada de
notas, citacdes); planejamento do texto (esquematizar o texto de acordo com a
finalidade que se propde); realizacdo do texto (escolha do vocabulario, dos tempos
verbais, argumentos, organizadores textos, sempre de acordo com as caracteristicas
do género em foco no momento) (DOLZ, SCHNEWLY e NOVERRAZ, 2013, p. 88).

O segundo passo diz respeito a diversificacdo das atividades a serem
realizadas que serdo divididas em trés categorias: afividades de observacao e
andlise de textos (textos que serao utilizados como referéncia pelo aprendiz, essas
atividades podem envolver textos completos, partes de textos, comparacdo de
textos, etc.); tarefas simplificadas de producdo de textos (inserir partes que faltam
em um texto, elaborar refutagdes a partir de uma resposta dada, etc.) e elaboracdo
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de uma linguagem comum (falar, criticar, comentar, tanto sobre os préprios textos,
como sobre os dos colegas).

O terceiro passo envolve a construcdo progressiva dos conhecimentos ao
longo dos moddulos; espera-se que ao término dos modulos, alunos e professor
tenham construido uma linguagem técnica que possibilitara o registro dos
conhecimentos adquiridos de forma sintética e acessivel, essa sintese pode ser
elaborada pelo professor ou pelos alunos ao final do processo. O professor
distribuird as atividades em quantos modulos forem necessarios (maddulo n) para que
o aluno seja capaz de produzir um texto no género focalizado na sequéncia, de
acordo com os padroes exigidos pelo proprio género (contexto de producao,
situacdo de comunicacdo, adequacdo da linguagem, critérios de textualidade,
aspectos notacionais, etc.) e pela série do aluno.

A producao final: Ultima etapa da sequéncia didatica € o momento de pbr
em préatica tudo que foi estudado separadamente nos médulos. E nesse momento
que o aluno poderd mostrar um controle sobre seu préprio processo de
aprendizagem (0 que ja aprendeu, o que falta aprender), avaliara sua capacidade,
através da revisdo e reescrita de sua produgao e somara os progressos alcangados.
O professor podera considerar essa etapa na avaliagdo somativa ou nao, desde que
adotando critérios previamente estabelecidos e do conhecimento do aluno. Na
avaliacao, o texto ndo deve ser considerado como pronto e acabado, mas deve levar
o aluno a observar as aprendizagens adquiridas e planejar a continuagcdo do
trabalho, com retorno aos pontos apontados como necessarios de intervencdo. E
importante que a avaliacdo seja um momento “de comunicagdo e de trocas que
oriente os professores para uma atitude responsavel, humanista e profissional’
(DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEWLY, 2013, p. 91).

Esses autores apontam também a necessidade de promover, na sequéncia
didatica, atividades de articulagdo entre a producédo textual e outros dominios da
lingua. Assim, os momentos de reflexdo sobre a lingua serdo resgatados no
momento da produgcdo e de revisdo de textos pelos alunos, e, por sua vez as
sequéncias contextualizardo a aprendizagem, dando-lhe sentido. As regras
ortograficas sdo as mesmas em todos os textos, sendo assim, os autores apontam a
necessidade de promover intervencoes prioritarias a partir das producdes dos
alunos, os erros comuns a todos devem ser trabalhados com toda a turma, outros

apenas com pequenos grupos e o0s alunos mais criticos devem ser atendidos



49

individualmente. Faz-se necessario dar a ortografia seu devido lugar, é aconselhavel
trabalhar ap6s a abordagem dos demais aspectos do texto. Sdo sugeridas algumas
atividades, como: troca de textos entre alunos, com dificuldades semelhantes,
colaboragé@o entre os alunos que tem mais facilidades e outro que apresenta mais
dificuldades. O professor pode intervir corrigindo de varias formas: marcando erro,
corrigindo no proprio texto, etc. (DOLZ, NOVERRAZ E SCHNEWLY, 2013, p. 98 -
100). O trabalho de producao textual, com uso do procedimento sequéncia didatica

s6 assume seu sentido completo se

As atividades desenvolvidas em sala de aula, e ndo o material a
disposicao, forem determinadas pelas dificuldades encontradas pelos
alunos na realizacdo da tarefa proposta. A esse respeito é
necessario destacar [...] o papel primordial da andlise realizada pelo
professor, das producdes iniciais de seus alunos (DOLZ,
NOVERRAZ e SCHNEUWLY, 2013, p. 107).

Para auxiliar no processo interventivo desta pesquisa, buscamos ancoragem
também em um material didatico produzido pelo CENPEC (Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacéo, Cultura e Acao Comunitaria) para a Olimpiada de Lingua
Portuguesa 2014. Fundamentada no modelo de Dolz, a sequéncia didatica propde
oficinas com atividades de leitura de textos de autores consagrados, o que permite o
contato com textos de qualidade. Atividades de leitura e escrita alternam-se com
atividades que envolvem multiletramentos, conduzindo o0s alunos ao
desenvolvimento de habilidades de escrita. O referido material foi utilizado com as
devidas e necessarias adaptacdes, a fim de intervir nas dificuldades de
aprendizagem diagnosticadas e contribuir para os propésitos da pesquisa.

No capitulo dedicado a metodologia, a sequéncia didatica utilizada nesta

pesquisa encontra-se descrita em detalhes (vide p. 74).

1.2.6. O papel da revisao textual e da reescrita na aprendizagem de um género
textual

Como avaliar um texto produzido por um aluno? Esse € um tema bem
polémico que tem sido alvo de inUmeras discussfes € pesquisas no meio
académico, até a cor da caneta utilizada nas correcdes ja foi criticada por estudiosos
e trocada pelos professores. Riscar, rabiscar, escrever por cima do erro, utilizar
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cédigos, grades de correcao; enfim, que critérios avaliativos e estratégias de
correcao o professor pode e deve utilizar?

Sabemos que um texto € muito mais do que um conjunto de frases coesas e
coerentes entre si: nele ha ideologias, intengdes, interpretagcdes diversas. Se o
ensino de producado de texto € o ensino dos géneros textuais, implica que cada
género seja avaliado de acordo com critérios especificos que nem sempre estdo
acessiveis e claros para o professor. Nesse contexto, surge a necessidade premente
de que as propostas de produgédo de texto na escola ndo se resumam a escrever
uma unica versao do texto, entregar ao professor e receber uma nota. Faz-se
necessaria a pratica da revisdo e a reescrita, pois propiciardo aos aprendizes
refletirem sobre sua obra, fazer uma autocritica e, a partir de critérios pré-definidos
fazerem alteragbes para que seu texto atenda as especificidades do género em
pauta no momento. Segundo Morais e Ferreira (2006, p. 66):

As posturas dos professores e da escola diante das atividades
pedagdgicas de producdo determinardo que objetivo a avaliacao
daquele eixo didatico de lingua portuguesa ira ter. [...] a avaliagéo
podera apontar caminhos que venham, principalmente, facilitar a
escolha de estratégias de ensino que propiciem o desenvolvimento
do aluno como produtor de textos na escola e na vida.

Partindo dessa premissa, a avaliacao aqui defendida € a processual, na qual

o aluno pode avancgar a partir dos seus erros e o professor tem o papel de mediador,

propiciando que o aprendiz analise as intervencgdes realizadas nos seus textos e

possa aperfeicoa-lo através da reescrita. Tal mediacdo € possivel quando o

professor adota estratégias de correcdo que permitam a interacdo do mesmo com o

autor do texto (no caso, o0 aluno), apontando seus avancos e sugerindo como pode
melhorar seu texto. Conforme Prestes (1999, p. 10):

Quando se faz um trabalho com reescrituras em sala de aula, os

alunos passam a se preocupar mais com seus leitores, ja que as

modificagdes que fazem em seus textos tém o objetivo de torna-los

mais claros e adequados a leitura que seus interlocutores farao.

Assim, os alunos passam a considerar o texto escrito como resultado
de um trabalho consciente, deliberado, planejado e repensado.

Por isso, € importante ter em mente que a revisdao, nem a reescrita

consistem em corrigir apenas erros ortograficos e gramaticais, mas cuidar para que
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o texto cumpra sua finalidade comunicativa. Assim, a reescrita torna-se um
instrumento que permite que o texto, antes provisério, seja transformado em versées
cada vez mais adequadas a situagdo de interlocucdo. E o que postulam tdo bem
Jolibert e Jacob (2006, p. 192):

7 7

Escrever é reescrever. Escrever € um processo mais do que um
produto, ou melhor, a qualidade e a adequacdo do produto
dependem da qualidade e adequacdo do processo. Um texto é
produzido por camadas, com um ir e vir entre intengdes do autor e
necessidades linguisticas do texto. [...] Portanto, a primeira escrita ja
produzida como texto, € revisada, melhorada e assim
sucessivamente as suas reescritas, até chegar a ‘obra prima’ ou
versao final.

Em pesquisa realizada por Ruiz (2003), a pesquisadora analisou os varios
tipos de correcdes de textos utilizados pelos professores, de acordo com a tipologia
de correcao mencionada por Serafini (1989), assim especificada:

e correcdo indicativa: o professor apenas marca 0s erros, priorizando
questbes ortograficas e lexicais. O aluno tera que descobrir os “erros”
sozinho.

e correcdo resolutiva: o professor corrige todos os “erros”, escrevendo a
forma correta no texto. O trabalho do aluno sera apenas transcrever da
forma que o professor ja corrigiu.

e Correcéo classificatoria: o professor escreve algo que classifica o “erro”,
como por exemplo: diante de uma forma verbal errada, ele escreve a
palavra ‘tempo’, entdo o aluno que previamente foi orientado quanto ao

cédigo, corrige seu erro.

No entanto, Ruiz (2003) encontrou nos textos analisados na sua pesquisa,
outro tipo de correcdo que nomeou de “corregao textual-interativa”, onde o professor
escreve pequenos “bilhetes” nas produgdes dos alunos, com duas fungdes basicas,
segundo a autora: “falar acerca da tarefa de revisdo pelo aluno, ou falar,
metadiscursivamente, acerca da prépria tarefa de correcao do professor” (p. 63).
Através dos “bilhetes”, o professor descreve as intervencdes necessarias ao texto e
também elogia o trabalho do aluno quando convém. Ruiz avalia positivamente esse

tipo de corregdo, quando afirma: “quando o aluno refaz, reestrutura, retextualiza;



52

enfim, revisa o proprio texto em funcdo de uma corregao escrita feita pelo professor,
a nova versao consiste, geralmente, numa reescrita de todo o texto” (p. 75).
Comparando as reescritas realizadas pelos alunos participantes de sua pesquisa,
ela constatou que a “corregao textual- interativa” mostrou resultados melhores, pois
a maioria dos alunos realmente cumpriu as observacoes feitas pelo professor em
seus textos no momento da reescrita.

Sobre a corregcdo com o uso de “bilhetes”, Gongalves e Bazarim (2013, p.

67) afirmam que:

O bilhete permite maior interacdo do que outras estratégias de
correcdo de textos, tais como: a correcdo indicativa, resolutiva e a
classificatéria. Por meio do bilhete é possivel também abordar
aspectos mais amplos relacionados a macroestrutura textual e aos
modos de circulacdo do género, que dificlmente poderiam ser
apontados através de marcagdes ou simbolos.

Dolz, Gagnon e Decéandio (2010, p.57) propdem critérios de avaliagdo das
produgbes dos alunos que contemplam varios aspectos textuais, como:
representacdo geral do texto, conteddos tematicos, adaptacdo a situacao de
comunicagao, planificacdo e textualizagdo. Esses critérios podem ser adotados no
momento da revisdo do texto e para direcionar a corregao feita pelo professor. O

esquema a seguir mostra detalhadamente os critérios mencionados:

TRAMA PARA A CONSTRUGAO DE GRADES DE ANALISE EM FUNGAO DOS
COMPONENTES TEXTUAIS (continua)

Professor:
Itens para construir a grade de avaliagéo Observagao | analise e
dos alunos | comentarios

1. Representacao geral do texto
- Pertinéncia em relagéo a consigna para o exercicio
- Coeréncia do conjunto do texto

- Adaptacao a um género textual de referéncia.

2. Conteudos tematicos
- Objeto preciso do texto
- Pertinéncia das informacdes

- Progressao entre as informagdes conhecidas e as novas
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3. Adaptacao a situacao de comunicacao
- Enunciador
- Destinatério
- Objetivo
-O que estd em jogo na situacao.

4. Planificacao
- Partes do texto
- Articulagéo entre as partes

- Pertinéncia em relagéo ao plano convencional do género

5. Textualizacao
- Conexao/segmentacdo: organizadores textuais e sinais de
pontuagao
- Posicionamentos enunciativos
- Coesao nominal (retomadas anaféricas)
-Coesao verbal (emprego dos tempos verbais)

-Férmulas expressivas de acordo com o género.

Quadro 2 (continuacdo):Trama para a constru¢ao de grades de analise (DOLZ, GAGNON E
DECANDIO, 2010, p. 57).

Nos textos analisados nesta pesquisa, utilizamos a Grade de Avaliacao para
o Género Crbnica, proposta por Laginestra e Pereira (2014), que dialoga com a

trama exposta acima (Vide p. 73).

1.3. Escrever se aprende na escola e para a vida

Ha nas escolas uma constante transferéncia de culpa quando o assunto é
aprendizagem; se o eixo de ensino for producao de texto, a polémica é ainda maior.
E comum ouvir comentarios do tipo: “Esses alunos estdo no Ensino Fundamental e
nao sabem escrever, ndo vieram das séries iniciais com base”. Se o aluno esta no
Ensino Médio, foi “o professor de Lingua Portuguesa das séries finais que nao Ihes
ensinou a produzir textos.” Quando chega na Universidade, entdo...

Afinal, onde esta a culpa? No professor, no ensino ou na escola? Cremos
qgue todos tém sua parcela ndo de culpa, mas de responsabilidade, pois sabemos
que o papel da escola é ensinar conteudos e proporcionar situacdes de
aprendizagem necessarias para uma formacao integral do aluno, € prepara-los para

enfrentar as situacbes que a vida lhes apresentar. Portanto, formar alunos
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proficientes em producéo de textos autorais e legitimos é condicao essencial para o

enfrentamento de diversas situagdes em uma sociedade do conhecimento.

1.3.1. Construcao do processo de autoria: formando alunos- autores

Fala-se muito atualmente, quando o assunto € producao textual, na
construgcdo do processo de autoria. O aluno tera trilhado o percurso de autoria
quando ja for capaz de expressar suas préprias ideias de forma mais autbnoma
possivel. Porém esse percurso ndao se constréi de um dia para o outro, mas é um
processo que se desenvolve quando as intervencdes proporcionadas pelo professor

forem adequadas e eficientes. Segundo Antunes (2009, p. 37):

Nao da mais para ‘tolerar’ uma escola que, por vezes, nem sequer
alfabetiza (principalmente os mais pobres) ou que, alfabetizando nao
forma leitores, nem pessoas capazes de expressar-se por escrito,
coerente e relevantemente, para assumindo a palavra, serem autores
de uma nova ordem das coisas.

As palavras de Antunes podem parecer fortes, mas se voltarmos ao cenario
escolar, onde ainda existe a pratica de produzir um texto, tendo como um unico leitor
o professor, que o corrigird riscando erros e atribuindo nota, como se o texto fosse
um artefato pronto e acabado, concordamos plenamente que o ensino de producao
de texto precisa melhorar nas escolas. Conforme postula Lerner (2005, p. 17):

[...] para concretizar o propésito de formar todos os alunos como
praticantes da cultura escrita, € necessario reconceitualizar o objeto
de ensino e construi-lo tomando como referéncia fundamental as
praticas sociais de leitura e escrita. Por em cena uma versao escolar
dessas praticas que mantenha certa fidelidade a versao social (ndo-
escolar) requer que a escola funcione como uma microcomunidade
de leitores e escritores.

Através de tudo que foi escrito até agora, mostramos que produzir um texto
€ um processo e, como tal, existe um caminho (a sequéncia didatica) que, se bem
direcionada, conduzira o aluno a construcdo de um percurso de autoria. Esse
percurso de autoria “se adquire com o tempo, pratica e reflexao” (GURGEL, 2009, p.
45). No desenvolvimento desse percurso de autoria, o aluno gradativamente torna-

se capaz de expressar suas préprias ideias e dominar a escrita de um género,
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dando conta das especificidades do género, dos conhecimentos linguisticos
necessarios, da tematica do texto, e, assim, atingir o leitor.

Desenvolver ideias, articulando-as adequadamente, usando a modalidade
escrita, € o0 ponto basico do processo de aquisicdo dessas habilidades, quando o
aluno atinge esse estagio, o percurso de autoria ja estd bem avancado. No entanto,
esse trabalho nao é facil, exige o enfrentamento de muitos desafios por parte do
professor e cada passo desenvolvido no ensino da produgéo textual sera importante.
A reescrita é uma aliada fundamental na construgdo do processo de autoria, além da
veiculacao do texto do aluno: o texto terd leitores reais? A resposta positiva a essa
pergunta constitui fator de motivacao para que o aluno tenha interesse em escrever
e em desenvolver habilidades de escrita, adquirindo o prazer de produzir textos bem
organizados e que tenham uma fungao sociocomunicativa. De acordo com Geraldi
(1997, p. 161), “ninguém se assume como locutor a ndo ser numa relagéo
interlocutiva”.

Portanto, € somente por meio da interagdo que o aluno podera construir um
percurso de autoria e ser dono do seu discurso. Nessa perspectiva, o aluno nao sera
um mero locutor assujeitado, que apenas reproduz o0 que a escola quer, mas um
agente produtor, que produz porque tem o que dizer, para que dizer e para quem
dizer. Ele sabe que nado escreve s6 para o professor, pois sua escrita tem uma
finalidade social; ao escrever ele reflete sobre o que tem a dizer, expde sua
subjetividade e encara seu texto como produto de uma interagdo entre locutor,
interlocutor, contexto de producéao, contexto de circulagao e funcao social.

No préximo topico sera abordada a importancia da mediacao do professor
no processo de aquisicdo da proficiéncia dos alunos em producgéo de texto. Ele, que
€ um dos atores do processo de producédo, precisa de ajuda num momento em que
criticas e mais criticas séo feitas em varios setores da sociedade sobre como estao
escrevendo os estudantes de nossas escolas e até de nossas universidades.

1.3.2. O papel do professor mediador: reinventando a pratica

De acordo com os PCN’s (1998, p. 47- 48), em todas as manifestacoes do
ensino da lingua, a mediacao do professor é fundamental:
Cabe a ele mostrar ao aluno a importancia que, no processo de

interlocucdo, a consideragdo da palavra do outro assume,
concorde-se com ela ou néo. [...] trata-se de instaurar um espaco
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de reflexdo em que seja possibilitado o contato efetivo de
diferentes opinides.

Os PCN'’s ainda alertam que o professor precisa ter clareza das finalidades
colocadas para o ensino e dos conhecimentos que precisam ser construidos em
cada aspecto do ensino da lingua.

Nessa perspectiva, entendemos que cabe ao professor propiciar formas
significativas de ensino-aprendizagem, com base nas teorias, mas com “o pé fincado
na pratica”, resgatando os saberes previamente construidos pelo aluno para que
sejam reelaborados e transformados em conhecimentos formais. Para Marcuschi,
(2010, p. 11):

E relevante que o ensino contemple diferentes letramentos, dentre
0s quais poderiam ser destacados o literario, o jornalistico, o
midiatico, o cientifico, o do lazer, dentre outros. Além disso, €
fundamental que o contexto de producdo seja devidamente
explicitado, no que tange ao objetivo pretendido (qual a razdo da
escrita?), ao espaco de circulacdo (em que ambito o texto sera
divulgado?), ao leitor presumido (quem o escritor tem em mente,
ao produzir seu texto?), ao suporte pressuposto (em que suporte o
texto sera disponibilizado?), ao tom que sera assumido (formal ou
informal?; irbnico ou amigavel?; proximo ou distante?) e,
obviamente, ao género textual (poema, conto, crénica, fabula,
reportagem, noticia, artigo de opinido, publicidade, panfleto, artigo
cientifico, poster, resumo, quadrinhos, tirinha, piada?) na relagao
com o letramento que se pretende produzir.

Muitos professores hdao de perguntar: por onde comecar? Para Antunes,
(2003), o professor de portugués deve intervir para que o trabalho com a escrita
tenha as seguintes caracteristicas: uma escrita de autoria dos alunos, uma escrita
de textos socialmente relevantes, uma escrita de texto funcionalmente diversificada,
uma escrita contextualmente adequada, uma escrita metodologicamente ajustada,
uma escrita orientada para a coeréncia global e devidamente apresentavel.

O professor deve ser capaz de compreender as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, que segundo Dolz; Gagnon; Decandio (2010), sdo de
natureza motivacionais, enunciativas, procedimentais, textuais, linguisticas,
ortograficas e sensorio-motoras. Precisa também saber lidar com os erros, que

segundo esses tedricos “fazem parte dos processos de aprendizagem e nos
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informam sobre o estado dos seus conhecimentos” (p.35). Citando Guignard (1998,

p.186), Dolz e colaboradores reafirmam seu argumento:

O erro é construtivo, se for encarado como um fenémeno normal e
necessario que nao 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 nao é facil e deveria ser um elemento importante na
formacao dos professores.

Entendemos, portanto, que as dificuldades enfrentadas pelos professores
podem ser consequéncia de falhas em sua formacao, além de pouca atencdo dada
ao ensino de producao de texto pela escola, pelo proprio professor e pelos sistemas
de ensino, fato que conduz muitas vezes a menos avangos e mais retrocessos.
Porém, o objetivo desse trabalho ndo é procurar culpados, mas contribuir de alguma
forma para a melhoria do trabalho dos docentes de Lingua Portuguesa no eixo de
producao textual. E importante que a postura do professor aqui seja, nas palavras de
Antunes (2009, p. 174) “o professor que se refaz, que redescobre, que reinventa,
que revé suas concepcbes e atitudes, que ndo esta ‘formado’ e, portanto,
redimensiona seus saberes.” O trabalho pedagégico do professor deve envolver a
cooperacao, reflexdo e ampliagdo dos conhecimentos. A voz do aluno ndo pode ser
calada com propostas que anulam o que ele tem a dizer, pelo contrario as atividades
de producao de textos devem oportunizar que ele se assuma como sujeito de suas
ideias, palavras e pontos de vista.

Através da mediacao, o professor permitira que o aluno estabeleca relacao
de troca com seus interlocutores, seja concordando, discordando, aceitando,
refutando, criticando ou questionando discursos ou ideologias. Madi (2013, p. 21)
sugere alguns “modos de participacao” do professor que colaboram para a
construcao de capacidades de linguagem nos alunos. Acreditamos que uma postura
do professor, conduzida pelas agdes descritas a seguir, firmara a relagdo de
cooperacao e de coautoria entre professores e alunos nas atividades de producao
de texto na escola:

J explicitar as situagées de comunicacdo: quem fala/lé/escreve,
de que lugar (papel social), para dizer o que, para quem ouvir/ler,
com quais propédsitos, com quais efeitos de sentido.

o mapear o conhecimento dos alunos para adequar as atividades
propostas [...]
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o identificar e partilhar com o grupo conhecimentos, valores,
problemas que circulam na cultura local para que eles possam se
reconhecer e se posicionar nesse contexto.

o ler os textos com os alunos, ajudando-os a construir sentidos.

. analisar os textos com os estudantes explicitando os conceitos
linguisticos que foram empregados e com que intengao.

o tornar visivel para a classe os procedimentos necessarios para
se escrever 0 texto.

o investigar e aprofundar com o grupo assuntos, pessoas, locais
que sejam referéncia para alimentar o tema para a produgao textual.
o ler os textos dos alunos assumindo diferentes olhares: leitor

(que aprecia), avaliador (que identifica problemas, fragilidades),
colaborador (que da indicagdes para o aprimoramento).
o publicar os textos produzidos garantindo que circulem em
diferentes espacos e sejam lidos por diferentes leitores.

Reconhecemos e comprovamos que € um grande desafio para o professor
formar alunos proficientes em escrita, especialmente quando se trata de um aluno ja
esta no Ultimo ano do Ensino Fundamental, mas s6 com o enfrentamento destas
dificuldades € que o docente torna-se capaz de encontrar no seu caminho mais

sucesso do que retrocessos, reinventando constantemente sua pratica.
1.3.3. A escola: lugar dos problemas e das solucoes

Escrever textos proficientes ndo é tarefa facil para ninguém, nem para os
grandes escritores, que sempre deixam transparecer que escrevem e reescrevem
suas obras. Em algumas escolas, o ensino de producao textual ainda € mecanizado
e descontextualizado. As teorias aqui colocadas mostram o quanto ha de pesquisas
interessantes e produtivas na area de producéo textual, no entanto a préatica ainda
se revela timida na sala de aula, pois ndo adianta os sistemas de ensino trazerem
como imposicdo em seus curriculos. E fundamental que a prépria escola tenha em
seu Projeto Pedagogico parametros inovadores e sélidos de ensino e aprendizagem
de Lingua Portuguesa que priorizem a producao de texto. Embora muitas escolas ja
tenham préticas diferenciadas em seus projetos, muitas vezes configuram-se como
praticas isoladas, desenvolvidas por um ou outro profissional. Segundo os PCN’s
(1998, p.19):

Um projeto educativo comprometido com a democratizagéo social e
cultural atribui a escola a funcao e a responsabilidade de contribuir
para garantir a todos os alunos o acesso aos saberes linguisticos
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necessarios para o exercicio da cidadania. Essa responsabilidade é
ainda maior quanto menor for o grau de letramento das comunidades
em que vivem os alunos.

Em pensamento semelhante, Jolibert e Jacob (2006), corroboram que:

A escola deve criar condi¢bes facilitadoras para a aprendizagem,
sendo o professor um condutor das situacdes em sala de aula, o
parceiro mais experiente, e ndo tornar a tarefa do aprendizado do ler
e escrever como algo mecanico, magante e sem interesse.

Por isso, € que esta pesquisa tem como palco a escola, com o objetivo de
conhecer de perto a realidade e investigar as principais dificuldades encontradas nas
produgdes de textos dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, através da
utilizacado de instrumentos de coleta de informacdes, nao se limitando a constatacao
da realidade, mas a aplicacao de atividade interventiva.

O desenvolvimento da proficiéncia escrita dos alunos do 9° ano de Ensino
Fundamental é o tema de interesse, pois € o periodo de conclusdo de uma fase
escolar bastante significativa da educacao basica. Sabemos que a formacao de um
alicerce sélido para o inicio do Ensino Médio passa pelas habilidades de producéo
textual. E muito comum no discurso dos professores “a falta de base” que os alunos
entram nesse nivel de ensino; comeca entdo, uma intermindvel procura de
“culpados” pelo fracasso do aluno.

Outra questao investigada € a eficacia das estratégias de ensino e de
avaliacdo das producbes dos alunos. A aplicacdo de atividade interventiva, em
formato de sequéncia didatica, na qual se insere a revisao e reescrita das producdes
dos alunos, foi fundamental para atingirmos os resultados que aqui serao
apresentados. Esperamos que este trabalho realmente possa contribuir para uma
nova visdo dos professores, da equipe pedagdgica da escola pesquisada e de
outras que venham se beneficiar com seus resultados. Uma efetiva mudanga no
ensino de producdo de texto precisa acontecer. A concepcgao sociointeracionista de
lingua e linguagem discutida, teorizada e difundida pelos tedricos que ancoram o
presente trabalho é grande aliada nesta mudanca.
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CAPITULO Il

TRACANDO A METODOLOGIA

2.1. Natureza da pesquisa

A pesquisa aqui apresentada situada na area de Linguagens e Letramentos,
com foco em Producdo Textual, se insere no campo das pesquisas de base
qualitativa, exploratéria e aplicada. De acordo com Diehl e Tatim (2004, p. 52), os
estudos qualitativos podem “contribuir no processo de mudanca de dado grupo e
possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das particularidades de
comportamento dos individuos.” Eis a razdo da escolha desse tipo de pesquisa, pois
acreditamos que um dos objetivos da academia é promover mudangas no cenario
educacional brasileiro.

“A pesquisa exploratoria tem como objetivo proporcionar maior familiaridade
com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipéteses”
(DIEHL e TATIM, 2004, p. 53). Na pesquisa realizada, um dos objetivos é
justamente discutir o tema Producdo de Texto, através de teorias e de coleta de
dados em campo, comparando situagdes de ensino e de aprendizagem a fim de
encontrar solucdes para os problemas diagnosticados.

Vilagca (2010, p. 64) afirma, com base em Barros e Lehfeld (2000), que a
‘pesquisa aplicada tem como motivacdo a necessidade de produzir conhecimento
para aplicacdo de seus resultados, com o objetivo de contribuir para fins praticos,
visando a solucao mais ou menos imediata do problema encontrado na realidade.”
Assim justifica-se o carater pratico dessa pesquisa, que conduziu a realizacao de um
processo interventivo envolvendo os sujeitos pesquisados. Teorias ja existentes
atreladas a novos conhecimentos, técnicas de ensino e ao contexto propiciaram

resultados imediatos, respondendo as questdes levantadas.
2.2. Cenario e sujeitos envolvidos
Para que essa pesquisa obtivesse éxito um fator relevante foi a contribuigao

dos sujeitos envolvidos e a possibilidade de aplica-la em um cenario real, trazendo

resultados consideraveis, tanto do ponto de vista conceitual, como experimental.
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2.2.1. Conhecendo a escola pesquisada

Os motivos da escolha da escola campo de pesquisa ja foram explicitados
na introducao desta dissertacao, porém faz-se necessario descrever um pouco mais
essa instituicado que € conhecida no cenario educacional por ter sido premiada com o
primeiro lugar nacional no Prémio Referéncia em Gestao Escolar 2012, competindo
com escolas de todo o pais. Além disso, a escola apresenta significativa evolugéo
nos resultados anuais, tanto nas avaliacées externas como internas. Os resultados
apresentados dizem respeito tanto ao desempenho escolar como em relacao a
permanéncia do aluno, demonstrada nos baixos indices de abandono escolar.

A Escola Tomé Francisco da Silva pertence a rede estadual de Pernambuco
e esta localizada em um pequeno distrito, no sertdo de Pernambuco, nos limites com
a Paraiba, pertencendo geografica e politicamente a dois municipios: Quixaba (PE)
e Princesa Isabel (PB). A localidade é considerada zona rural devido a prética da
agricultura e criacdo de animais por boa parte da populacdo que depende dessas
atividades econdmicas para sua sobrevivéncia. Numa regido castigada pela seca, a
escola € o unico lugar de acesso a cultura e ao conhecimento. O éxodo rural é
responsavel pela transferéncia de alunos que se mudam com suas familias para o
sul e sudeste do pais; alguns deles nao conseguindo prosseguir com os estudos,
devido a necessidade de trabalhar.

A instituicdo possui um histérico de lutas por melhorias tanto do ponto de
vista estrutural como pedagdgico. Até o ano de 1990 ndo possuia prédio proprio e
funcionava em salbes alugados que compunham as salas de aula e a parte
administrativa da escola. Ap6s a constru¢ao do prédio, aumentou consideravelmente
a procura por vagas, foram contratados novos professores, o que néo veio resolver
alguns problemas existentes, pois a alta rotatividade prejudicava a continuidade e o
sucesso do trabalho pedagdgico. Na época havia poucos professores habilitados na
prépria comunidade; os que vinham de outras cidades permaneciam por poucos
meses, devido ser uma area de dificil acesso. Poucos professores vieram para ficar
e compor definitivamente o corpo docente da escola, a exemplo da autora dessa
pesquisa; que é coparticipante da histéria da instituicio desde 1988.

Apenas em 2002, a escola passou a atender ao Ensino Médio, crescendo
assim a responsabilidade da equipe gestora, pedagdgica e do corpo docente em
manter a credibilidade ja conquistada. Com o advento deste nivel de ensino, cresceu
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a demanda por vagas e a escola foi beneficiada com algumas melhorias, como
aquisi¢ao de laboratorio de informatica e reformas na estrutura fisica.

Atualmente atende desde as séries iniciais do Ensino Fundamental ao
Ensino Médio, perfazendo um total de 765 alunos, distribuidos em 02 turnos.
(matutino e vespertino). A estrutura fisica melhorou bastante, tendo passado por
algumas reformas: possui 10 salas de aula, biblioteca, laboratorio de informatica,
embora com dificil acesso a internet, quadra de esportes, patio, cozinha,
almoxarifado e setor administrativo. Em relacdo aos recursos humanos, tem uma
situacdo bem melhor do que tempos atras. O corpo docente é formado por 09
professores efetivos e 13 professores com contratos temporarios; possui diretor,
diretor adjunto, 02 coordenadoras pedagogicas, 02 analistas de gestdao educacional,
01 secretario e 01 coordenadora de biblioteca.

A clientela atendida pela escola é oriunda dos dois estados, composta
basicamente por filhos de agricultores, funcionarios publicos, pequenos
comerciantes, de pais que dependem da Bolsa Familia e ainda de familias, onde o
pai foi buscar condicbes de sobrevivéncia no sul e sudeste do pais. Para muitos
desses estudantes, é na escola que eles tém acesso a informacéo, a cultura e a
tecnologia, o que leva a gestao, a equipe pedagdgica e os professores a investirem
em projetos didaticos de leitura e escrita, feiras do conhecimento, atividades
culturais e esportivas, reforco escolar e preparacdo para as avaliacbes externas,
como o SAEPE e ENEM.

Apesar de todo esforco, os desafios sdo muitos, especialmente em relacéao
as metas estabelecidas para a aprendizagem. Com o surgimento do SAEPE
(Sistema de Avaliacao da Educacao Basica de Pernambuco) no ano 2000; da Prova
Brasil, em 2005 e do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) em 1998, metas
foram estabelecidas para a escola. A cada ano surge a necessidade de avancar
cada vez nos resultados da aprendizagem. Essa responsabilidade requer um
investimento na area de Lingua Portuguesa, a fim de desenvolver competéncias e
habilidades com base em descritores e matrizes de conhecimento pré-estabelecidas
pelos sistemas de ensino. Os Parametros Curriculares do Estado de Pernambuco
preveem o ensino de géneros textuais para cada ano escolar, porém os professores
ainda tem muita dificuldade de encontrar e aplicar metodologias eficazes.

Nesse cenario, as habilidades de producao de texto, que perpassam pelas
habilidades de leitura e interpretagdo, ocupam um lugar de destaque, e a equipe da
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escola vem percebendo que as dificuldades dos alunos nao estdo sendo sanadas
com as praticas de ensino costumeiras. Nao ha uma unidade na forma de trabalhar
producédo de texto; os professores argumentam que o tempo € insuficiente para a
correcao das producgdes e para promover momentos de reescrita.

Sendo assim, na realizacdo desta pesquisa, sentimos a necessidade de
através de um diagnéstico minucioso das dificuldades dos alunos, propor um
processo de intervencao. Embora, o foco do trabalho tenha sido apenas o 9% ano, os
resultados comprovados servirdo de base para que a equipe docente da escola
reflita sobre sua pratica e queira ampliar a experiéncia para o cotidiano das aulas de

producéao de texto.

2.2.2. Apresentando os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos envolvidos na pesquisa sao 41 alunos do 9% ano do Ensino
Fundamental e a professora de Lingua Portuguesa da referida turma. Sem a
participacdo deles essa pesquisa nao teria éxito; pois colaboraram do inicio ao fim
como pecga fundamental no desenvolvimento de todas as etapas da metodologia e
da coleta de dados.

e Os alunos

Possuem uma faixa etaria entre 13 e 15 anos, residindo na zona rural e
urbana do préprio municipio e de mais 06 municipios do estado da Paraiba. A
procura pela escola, como ja mencionado, deve-se a proximidade geografica e aos
bons resultados reconhecidos nacionalmente.

Apenas alguns desses alunos estudam na escola campo de pesquisa desde
as séries iniciais; os demais ingressaram a partir das séries finais do Ensino
Fundamental, oriundos de diversas instituicbes de ensino, na sua maioria também
da rede publica. De acordo com a professora € uma turma bastante heterogénea
quanto aos niveis de aprendizagem, o que exige um atendimento individualizado
aqueles que apresentam mais dificuldades.

Ao serem informados sobre a escolha da turma para participar da pesquisa,
os alunos demonstraram uma boa receptividade, assim como 0s seus pais que
autorizaram prontamente a utilizagdo dos textos deles para compor o corpus.
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Apresentaram certa inseguranca no inicio da proposta de trabalho, principalmente
por nao terem ainda tido contato com o género textual que seria ensinado. Porém,
animaram-se com a possibilidade de seus textos terem uma finalidade comunicativa,
sendo a principal concorrer a um concurso tao importante como a Olimpiada de
Lingua Portuguesa.

Durante a realizagdo das oficinas de texto, a maioria da turma mostrou-se
atenta e interessada, respondendo positivamente as intervengdes da professora.
Alguns alunos faltaram ao compromisso de devolverem todos os textos, quando
precisaram levar a produg¢do para terminar em casa. Tal procedimento foi adotado
pela professora apenas em alguns casos para os alunos que nao conseguiam
aproveitar bem o tempo na aula: a sequéncia didatica previa que todas as atividades
fossem realizadas e concluidas na aula para que a mediacdo da professora
estivesse sempre presente.

Com o objetivo de conhecer mais os alunos, solicitamos que respondessem
um pequeno questionario (ver apéndice B) para que eles expressassem sua opiniao
sobre o0 ato de escrever. Desse questionario priorizamos as perguntas: “Vocé gosta
de produzir textos? Por qué?” Fizemos uma analise das respostas, cujo resultado
expomos: 59% dos alunos responderam que sim; 25% mais ou menos € 16% que
nao gostam.

Os que responderam afirmativamente justificaram de varias maneiras:
alguns dizem que escrever “desenvolve a criatividade”; “expressa sentimentos e
ideias”; “melhora as ideias”; “¢ uma forma de aprendizado”; “¢ uma forma de
interagir’; “um modo de expressar sonhos, pensamentos, sentimentos”; “solta a
imaginacao”; “desenvolve mais suas capacidades”; “gosta de se sentir personagem”,
entre outras justificativas.

Entre os alunos que responderam que gostavam mais ou menos, alguns
argumentaram que “ndo tinha muita criatividade”; que “dependia da inspiragdo”; “néo
gostava quando era algo forgado”; “porque nao gostava de estudar portugués”;
“escrever dava muito trabalho”, entre outras respostas.

Os alunos que responderam negativamente justificaram-se, dizendo que
“‘nao era habilidoso”; “ndo era bom em producao”; “ndo era criativo”; “ndo tinha
paciéncia”; “porque era perda de tempo”.

Nas justificativas dos alunos, observamos uma tendéncia de ligar a acdo de

produzir textos mais a criatividade do aluno-autor, do que ao desenvolvimento de
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habilidades, a aprendizagem em si. Aqui supomos que a pratica do “texto livre”
aplicada por muitos professores durante anos pode ter contribuido para essa
concepgao.

Diante do exposto, reafirmamos que os alunos sujeitos dessa pesquisa
contribuiram efetivamente para que os resultados fossem os esperados e com
certeza as habilidades desenvolvidas serdo primordiais para sua competéncia

escrita ao longo de sua escolaridade e de sua vida.

e A professora

A professora envolvida na pesquisa exerce a fungdo docente nas séries
finais do Ensino Fundamental ha 04 anos como professora contratada. Reside nas
proximidades da escola, fazendo parte do quadro de professores da instituicdo ha
mais tempo, quando atuava nas séries iniciais. E bastante dedicada ao trabalho,
sempre procurando aprender mais para inovar na sua pratica pedagogica. Dispbs-se
prontamente a colaborar com a pesquisa, entendendo como uma oportunidade de
melhorar a qualidade do seu trabalho. Apresentou receptividade para ouvir e aceitar
as orientacdes da pesquisadora quanto ao procedimento metodoldégico das oficinas,
a correcao dos textos, assim como acolher as visitas sem constranger-se, nem inibir-
se. Quando foi solicitado algum material dos alunos ou se propds encontros com a
pesquisadora para redirecionamento da sequéncia didatica realizada com a turma,
ela apresentou bastante disponibilidade.

Em questionario aplicado durante o periodo de realizagdo da pesquisa, a
docente relata que sente algumas dificuldades na pratica de ensino de producéo de
texto, principalmente na transposicao didatica e no atendimento individual aos
alunos. Diz ja ter recebido algumas capacitagdes, mas em numero insuficiente.
Atribui as dificuldades em producdo de texto apresentadas pelos alunos a pouca
pratica de leitura; ja trabalha com reescrita de texto, embora ndo tenha muita
familiaridade com a producido dos “bilhetes orientadores”. Acolheu muito bem a
proposta da pesquisadora de realizar uma atividade interventiva, a partir do
diagnoéstico das dificuldades dos alunos, valorizando as orienta¢des e contribuindo
para a coleta dos textos que compdem o corpus desta pesquisa.

A parceria da professora foi primordial para bom éxito do trabalho, o que

permite refletir que existem muitos professores interessados em melhorar sua
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pratica, mas as oportunidades sdo poucas, principalmente quando se reside tao
distante de centros urbanos mais desenvolvidos.

A interlocugéo entre a pesquisadora e os sujeitos da pesquisa fluiu de forma
proveitosa, eficiente e prazerosa, devendo-se, em parte, ao fato de ser integrante do
corpo docente da escola. Tal fato, porém, ndo comprometeu de forma alguma o
carater sério e imparcial da investigacdo; pelo contrario, foi um aspecto que

contribuiu para o alcance dos objetivos.

2.3. Os instrumentos de coleta de dados

Para responder as questbes investigadas e demonstrar os resultados
obtidos, utilizamos os seguintes instrumentos de coleta de dados:

e Participacado-observacao: aconteceu de trés formas. A primeira foi o apoio
a professora no planejamento da sequéncia didatica que norteou o
processo de intervencao; a segunda, a assessoria dada a professora na
correcdo dos textos; e a terceira foi a observacao de algumas aulas. A
descricdo detalhada da sequéncia didatica encontra-se no topico

“Trilhando os caminhos da pesquisa” (parte 2.4. desse capitulo).

e Dois questionarios, um dirigido aos alunos e outro dirigido a professora. O
questionario dos alunos teve como objetivo avaliar o grau de motivacao
deles para atividades de producdo de texto. O segundo questionario
aplicou-se a professora de Lingua Portuguesa da turma, a partir do qual
se tracou um breve perfil profissional da docente e de suas experiéncias
com o ensino de producdo de texto. A analise destes questionarios
encontra-se na secado: “Apresentando o0s sujeitos da pesquisa’,
anteriormente desenvolvido (p. 63).

e 40 textos de alunos: coletados durante a etapa diagnédstica e a etapa de
intervencao (dentre 164 textos). Os referidos textos compdéem o corpus
principal da pesquisa e tém como autores 10 alunos do 9° ano (séo 02
textos de cada aluno, com respectiva reescrita). A selecdo do corpus foi
realizada por amostragem aleatoria simples, devido ao grande
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quantitativo de textos, que poderia comprometer a qualidade da analise.
Um sorteio entre os autores fez-se necessario para concretizar a selecao
do corpus (Vide p. 87). Para registrar os resultados, foi utilizada uma
tabela (Quadro 5, p. 88) e a descrigao dos resultados, demonstrados nos
préprios textos dos alunos, escaneados para tal finalidade. A analise dos
textos, com respectivos critérios e resultados, encontra-se descrita no

capitulo Ill (p. 87).

2.4. Trilhando os caminhos da pesquisa

O processo de construgcdo do nosso intuito investigativo obedece a uma
sistematica que envolve aspectos diagndsticos, em principio, e etapas de correcao
de textos produzidos para, finalmente, tratarmos do que compete ao processo de
intervencao.

Para inicio de conversa, gostariamos de ancorar as nossas ponderacoes em

Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 55), para os quais:

No Ensino fundamental Il (do 6° ao 9° ano) a pratica da expressao
escrita deve levar o aluno a redigir, de modo pleno, autbnomo e
completo, textos pertencentes a varios géneros, especialmente
textos que servem para a vida social e para as aprendizagens
escolares. Nessa etapa, espera-se, sobretudo, uma lingua escrita
correta, com uma ortografia lexical e morfossintatica assegurada, nos
limites dessa idade e no trabalho realizado com a gramatica. As
producdes esperadas sao proximas as dos modelos e dos suportes
trabalhados em aula, buscando-se a encorajar os alunos a irem mais
longe.

Com base nesses preceitos, essa pesquisa foi idealizada, partindo da
hipétese de que os alunos ndo desenvolvem habilidades de produgdo de texto
porque a pratica pedagdgica do professor ndo considera a situagdo de producéo,
ndo adota técnicas de ensino adequadas ao género textual e ndo conduz
adequadamente os alunos a efetuaram a reescrita dos seus textos.

Buscamos comprovar essa hipétese, mostrando o contrario, ou seja, como o
aluno aprende a escrever textos de acordo com as especificidades do género e
com os padrdes linguisticos exigidos.
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A pesquisa de campo iniciou-se em abril de 2014, estendendo-se até o0 més
de outubro do mesmo ano. Como a pesquisadora ja trabalha no contexto
investigado, o primeiro passo foi o repasse das linhas gerais do processo
investigativo para a gestao e para a professora. Depois de firmada a parceria, foi a
vez visitar a turma do 9° ano para uma conversa inicial sobre 0 que seria a
pesquisa, quais o0s objetivos, a relevancia da participacao deles para que houvesse
bons resultados, sobre a necessidade de autorizagcao dos pais, etc. Os pais foram
consultados sobre a autorizagcao do uso dos textos dos alunos durante uma reuniao
de pais e mestres que a escola estava realizando.

Cumpria-se um principio basico da pesquisa qualitativa que postula a ideia
de se pesquisarem os fendmenos educativos no proprio contexto, proporcionando
uma multiplicidade de aspectos inerentes ao objeto de estudo. Cumpridos os
tramites formais e legais, iniciou-se a pesquisa em campo, que foi dividida em trés
etapas, de acordo com o0s objetivos: etapa diagndstica, etapa de intervencdo e
etapa de categorizacao e analise dos dados.

Um de nossos objetivos era diagnosticar e categorizar as principais
dificuldades de aprendizagem encontradas nas producdes de alunos do 9° ano da
escola pesquisada. Para coletar os textos dos alunos que tornariam possivel esse
diagnéstico procedemos com a primeira etapa que ora descrevemos.

2.4.1. Diagnosticar é preciso

Na etapa inicial da pesquisa em campo, a pesquisadora contatou a
professora e propds planejarem juntas as atividades que seriam aplicadas aos
alunos. Assim se fez necessario para que a metodologia adotada no ensino do
género textual fosse fundamentada desde o inicio na concepcao de linguagem que
norteia a pesquisa.

A sequéncia didatica proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2013),
(figura 2 desta dissertacdo), prevé que em um trabalho de producdo de género
textual, o professor apresente a situagdo inicial para seus alunos e proponha a
producdo de um texto inicial que servira de diagndstico para as decisdes que serao
tomadas pelo professor em relacao a continuidade do procedimento.

Para a proposta de producéo de texto escolhemos o género textual Crdnica,

pois atendia alguns critérios pré-estabelecidos no planejamento. O primeiro era o
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fato de o referido género constar nos Parametros Curriculares do 9° ano do Ensino
Fundamental; assim, os conteudos da turma nao seriam prejudicados. Em segundo
lugar, um género capaz de despertar o interesse do aluno, principalmente porque
daria margem a expressdo do seu pensamento e sentimentos em relagdo ao
cotidiano do lugar em que vivem.

O periodo de realizacao da pesquisa de campo coincidiu com o langcamento
da OLP 2014 (Olimpiada de Lingua Portuguesa), entdo aproveitamos a
oportunidade para promover a participagdo da turma com o envio de textos para o
concurso. Uma formacao foi promovida pela pesquisadora para estudo e
planejamento da sequéncia didatica. Para o encontro pedagdgico (uma manha de
trabalho) foram convidados também os outros professores de Lingua Portuguesa da
escola, que se mostraram interessados em participar.

A escola havia recebido um material de apoio pedagégico para a OLP, uma
producdo do CENPEC, que consiste em um caderno com oficinas de leitura e
escrita, uma coletdnea de textos e um CD. De autoria de Laginestra e Pereira
(2014); o Caderno de Apoio traz também uma sugestao de critérios de avaliagao
para o género cronica, nos quais nos ancoramos para analisar os textos dos alunos.
O material foi utilizado com adaptacdes para atender as necessidades dos alunos, a
realidade da escola e os objetivos desta pesquisa.

Apés a fase de preparacao, iniciou-se a etapa diagnostica da pesquisa, que
foi dividida em trés momentos: a apresentacao da situacdo de producao, a producao
inicial (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2013, p. 84) e a corregdo da producgé&o inicial.
Nesta etapa, os alunos participaram de atividades como leitura e interpretacdo de

texto, aula expositiva sobre o género textual Cronica e escrita da produgdo inicial.

12 Momento da etapa diagnostica: apresentacao da situacao de producao

Este primeiro momento teve a duracdo de 01 aula de 50 minutos. A
professora informou aos alunos sobre a Olimpiada de Lingua Portuguesa e sobre as
oficinas que iriam realizar, expondo o0s objetivos do trabalho: melhorar o
desempenho dos alunos em producéo textual e participar da competicao.
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Definiu-se também a finalidade dos textos que nao vencessem a
competicao: todos seriam expostos em mural nos corredores da escola para serem
lidos pela comunidade escolar, desde que atingissem a qualidade esperada. Os
alunos que escrevessem o0s melhores textos teriam uma publicagdo em um
jornalzinho ou revista produzida especialmente para esse fim. Os textos seriam
utilizados pelos professores, em sala de aula, em outras turmas da escola em
atividades de leitura e interpretagao.

A professora também expds que eles iriam aprender a produzir textos do
género textual Crbnica e o tema da produgdo seria “o lugar onde vivo”. Ainda
lembrou que eles estavam contribuindo com seus textos para uma pesquisa de
Mestrado (o0 processo de visita da pesquisadora e solicitacdo de permissdo aos pais
ja havia sido realizado). Definia-se assim a situacdo de producdo: escrever o que,

para que, para quais leitores, com que intengoes.

22 Momento da etapa diagndstica: producao inicial

Com duracao de 05 aulas de 50 minutos, este momento incluiu a orientacao
para a produgéo e a escrita propriamente dita. Era necessario trazer para o aluno
algum subsidio para que tivessem condicdo de produzir o texto, j& que eles nédo
conheciam praticamente nada sobre o género textual Cénica.

A primeira atividade proposta a turma foi a escuta do texto do escritor
Fernando Sabino, “A Ultima Crénica”, para inserir os alunos no universo do género
literario. Em seguida, a professora fez algumas perguntas para verificar as
impressdes dos alunos sobre o texto.

Em seguida, procedeu-se a leitura silenciosa e oral compartilhada do texto
impresso. Questdes envolvendo o tema do texto, a suposta situagdo de producéo,
0 cenario, 0s personagens, o foco narrativo, as intengdes do autor, foram feitas aos
alunos oralmente e por escrito.

O objetivo destas atividades era apresentar o género textual aos alunos. A
professora levou, além do texto e de um exercicio de interpretacdo, um slide

contendo o conceito, o historico e as caracteristicas do género.



71

Os alunos também foram orientados a lerem obras completas de cronicas.
Para este fim, a professora promoveu uma visita a biblioteca da escola, onde
indicou livros de varios cronistas brasileiros para leitura extraclasse. Na aula
seguinte, foi promovida uma roda de conversa sobre as leituras realizadas.
Em grupo, os alunos comentaram sobre o autor que leram, sobre os assuntos das
crdnicas, fazendo uma apreciacao das mesmas. Cada grupo escolheu um colega e
uma cronica para ser lida para a turma, e assim socializaram as leituras feitas em
casa.
Apés a realizacao das atividades descritas, a professora propds aos alunos
a producao do texto inicial. Solicitou que pensassem em um assunto que estivesse
circulando na cidade, algum acontecimento que tivesse lhes chamado a atencéo,
pedindo que compartilhassem com o grupo. Distribuiu com os alunos faixas de
cartolina para que eles escrevessem assuntos do lugar que dariam uma crdnica e
exp6s no mural para serem lidos por todos. Expés em slide algumas manchetes de
noticias de blogs locais para ajudar na alimentacéo tematica.
Sugeriu que tentassem conferir um “tom” a crénica (humoristico, irbnico,
reflexivo, lirico, etc.) e escolhessem um foco narrativo (narrador personagem,

narrador observador). Anotou na lousa a proposta de producao:

“Pense no lugar que vocé vive, nos lugares que frequenta, nas pessoas com
quem convive, em algum fato que aconteceu recentemente no lugar, alguém ou um
espago que chama a sua atengdo. Em seguida, escreva uma cronica, atentando para os
aspectos do género. Dé um titulo ao seu texto. Bom trabalho!”

Apés a escrita, a professora pediu que eles relessem o texto para fazer uma
revisGo dos aspectos relativos ao género textual, de acordo com a Grade de
Avaliacdo para o Género Cronica (LAGINESTRA e PEREIRA, 2014), quadro 3 desta
dissertacao (p. 74). Em seguida, recolheu as producdes e informou aos alunos que
os textos seriam reescritos por eles, quando fossem corrigidos.

Vale ressaltar que consideramos como revisgo textual a analise do texto
feita pelo préprio aprendiz, com o auxilio da grade de critérios e descritores; e
reescrita quando ele reescreve seu texto com base na intervencédo feita pelo
professor. Ambas as estratégias sdo necessarias no processo de aprendizagem de
producao textual do aluno-autor, em busca da proficiéncia escrita.



72

32 Momento da etapa diagndstica: correcao da producao inicial

Em um 3° momento da etapa diagnostica, a professora foi orientada pela
pesquisadora para a corregdo dos textos: a medida que os textos eram lidos por
ambas, os “bilhetes orientadores” eram produzidos, especificos para cada producgao.

A correcéo utilizada foi a “textual-interativa® (Ruiz, 2003), com o auxilio de
“bilhetes orientadores”, priorizando-se neste primeiro momento o0s critérios
discursivos e as especificidades do género. As convencbes da escrita e a
organizacao do texto foram enfatizadas apenas nas producdes mais criticas, nas
quais estes aspectos prejudicaram sua legibilidade e compreensao. Para atender
este critério, foi utilizada a “corregédo indicativa” (Ruiz, 2003), com a utilizacdo de
alguns cédigos socializados com os alunos. Os codigos combinados foram bastante
simples: palavra sublinhada indicaria desvios ortograficos; palavra circulada, melhor
eliminar; palavra em retangulo, melhor substituir.

Os textos foram avaliados, segundo o0s seguintes critérios avaliativos
sugeridos por Laginestra e Pereira (2014, p. 127):

e adequacédo ao tema “o lugar onde vivo”;

e adequacdo ao género, subdividido em adequacéao discursiva e
adequacéao linguistica. A adequacao discursiva refere-se a
conformidade do texto com as condicées de producédo e o
género textual, ja a adequacéo linguistica observa a relagao
existente entre o0 modo como o autor se utiliza da linguagem
para chegar a adequacao discursiva.

e marcas de autoria;

e convencgdes da escrita.

O quadro a seguir traz em detalhes os critérios avaliativos e os respectivos
descritores. No quadro original ha uma coluna denominada “pontuacéo”, a qual foi
omitida aqui, ja que para fins desta pesquisa ndo foram atribuidas notas ou pontos
as producoes dos alunos.
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GRADE DE AVALIACAO PARA O GENERO CRONICA

CRITERIOS

DESCRITORES

Tema
“O lugar onde

vivo”

A crbnica se reporta, de forma singular, a algum aspecto do cotidiano local?

Adequacao ao
género

Adequacao discursiva

O texto aborda aspectos da realidade local?

Traz algum detalhe do cotidiano a partir de uma perspectiva pessoal e/ou
inusitada do autor?

O fato narrado foi escrito de modo interessante para o leitor a que se
dirige?

A forma de dizer do autor é construida como a de alguém que comenta
algo que Ihe chamou a atengéo ou o fez pensar?

As ideias e contetdos apresentados contribuem para construir o tipo de
cronica escolhido (politica, cultural, esportiva, poética...?)

Adequacao linguistica

A situagédo que gerou o texto foi narrada de maneira clara e de modo a
envolver o leitor?

Os recursos linguisticos selecionados (vocabulario, figuras de linguagem,
etc.) contribuem para a construgéo do tom visado?)

O texto é coeso? Os articuladores textuais sdo apropriados ao tipo de

cronica e sao usados adequadamente?

Marcas de

autoria

O autor se posiciona como alguém que quer surpreender o publico para o
qual escreve com um olhar préprio e peculiar sobre algo cotidiano e
conhecido?

As ideias e conteldos apresentados estdo organizados para seduzir,
fazer refletir, mobilizar, criar cumplicidade com o leitor?

Ao escrever o texto, o autor considerou diferentes leitores?

O titulo da crénica motiva a leitura?

Convencgoes

da escrita

A crbnica atende as convencdes da escrita (morfossintaxe, ortografia,

acentuagao, pontuagao) levando em conta o leitor construido no texto?

O texto rompe convengdes da escrita (por exemplo, marcas de oralidade

ou de variedades linguisticas regionais ou sociais) a servi¢o de produgédo de

sentidos no texto?

Quadro 3: Grade de avaliagao para o género Cronica (LAGINESTRA e PEREIRA, 2014).
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Apoés a corregao, os textos foram reservados para, em momento oportuno,
voltarem aos alunos para o trabalho de reescrita. A partir dos problemas constatados
na producdo inicial foi proposta a professora a realizacao de uma sequéncia didatica
sobre o género textual Cronica. Comecava entao a segunda etapa do processo de

coleta de dados: a etapa de intervengéo.

2.4.2. Intervir para transformar: a sequéncia didatica

Para atender os objetivos da pesquisa aqui relatada, fez-se necessério
realizar uma proposta de intervencdo que trouxesse respostas para as questdes
investigadas. Intervir na realidade do espaco de investigacdo proporcionou
resultados imediatos e propiciou evidéncias que seriam necessdrias a analise dos
resultados da pesquisa.

A intervencdo consistiu na realizacdo de uma sequéncia didatica que teve
como ponto de partida a producéo inicial realizada na etapa diagndéstica. Segundo
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2013, p. 82), “uma ‘sequéncia didatica’ € um conjunto
de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito”. O objetivo da sequéncia didatica realizada era
aprimorar as habilidades de escrita dos sujeitos envolvidos, através de praticas de
leitura, interpretacdo, escrita e reescrita de textos do género textual Crénica. A partir
das atividades realizadas foi possivel também compor o corpus da pesquisa.

As oficinas que constituem a sequéncia didatica correspondem aos modulos
propostos por Dolz, Noverraz e Schnewly (2013), esquematizados na figura 1 (p. 46)
desta dissertagdo. Foram baseadas também no material proposto para a OLP, de
autoria de Laginestra e Pereira (2014), com adaptacdes necessarias as
necessidades de aprendizagem dos alunos envolvidos, da escola e aos objetivos da
pesquisa.

Nas oficinas, os alunos realizaram atividades de leitura e interpretacdo de
cronicas; pesquisa sobre as caracteristicas do género textual, das esferas de
circulacdo e dos assuntos que “merecem” uma crénica, além da analise comparativa

[13)

entre crbnicas para identificagdo do “tom” (humoristico, reflexivo, sério, lirico,
irbnico). Apresentamos a seguir a descricdo de todas as oficinas da sequéncia

didatica.
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Oficina 1: As crénicas e os recursos estilisticos e linguisticos

Uma das maiores dificuldades diagnosticadas no texto inicial dos alunos esta
relacionada com o0s recursos literarios e linguisticos. A partir desta constatagéo
foram selecionadas algumas atividades que conduzissem os alunos a identificarem e
utilizarem tais recursos.

Esta oficina teve o tempo de 03 aulas. Para inicio de conversa, a professora
propds aos alunos a leitura de uma crénica sobre futebol: “Peladas”, de Armando
Nogueira. Antes de realizar a leitura, ela dividiu a turma em grupos, colocando em
cada grupo pelo menos um aluno que revelou gostar de futebol. Entregou para cada
equipe cartbes com palavras do vocabulario futebolistico e pediu que eles
comentassem os significados reais de cada palavra e o significado adquirido no
futebol. Em seguida, os grupos conferiram os significados pelo dicionario e
socializaram com a turma.

A professora, entao apresentou a palavra “peladas” para os alunos e discutiu
seus significados, logo apds distribuiu folhas xerocadas com a cronica: “Peladas”.
Aspectos do texto como titulo, personagens, conflito, enredo, desfecho, esfera de
circulacao, intengcdes do autor foram analisados com a turma. Apos essa analise
inicial, a professora chamou a atencdo para a linguagem utilizada na crénica.
Perguntou aos alunos se o texto tinha semelhanca com uma noticia de jornal, eles
responderam que ndo; entdo a professora destacou as diferengas, enfatizando os
recursos que transformaram a crénica lida em um texto literario. Apresentou em
datashow frases da crdnica que continham tais recursos, destacando: uso de
diminutivos, figuras de linguagem, o uso das frases curtas, etc. ainda chamou a
atencao para o ‘tom’ da crénica e para o uso dos verbos que define o foco narrativo.
A professora aproveitou para expor sobre as principais figuras de linguagem e sua
importancia nos textos literarios. Em seguida, os alunos fizeram uma atividade
escrita de interpretacdo da crénica lida e sobre o uso das figuras de linguagem
estudadas.

Nas aulas seguintes (o horario da turma € organizado em aulas geminadas),
uma nova proposta de leitura foi realizada. Desta vez com uma crénica de Paulo
Mendes Campos: “O amor acaba”. O objetivo da atividade era comparar os dois
textos lidos, quanto a abordagem do tema e aos recursos utilizados. Antes de
entregar os textos aos alunos, a professora colheu as hipéteses que o titulo
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suscitava. Em seguida colocou o audio do texto em CD, para que todos ouvissem a
cronica. Fez comentarios quanto ao tema, ao tipo de crénica, a forma que o autor
tratou o conteudo e os recursos utilizados. Apresentou um cartaz com informacdes
sobre o escritor Paulo Mendes Campos, ressaltando o tom poético dos seus textos.
Com esse texto, os alunos nao fizeram atividade escrita, mas levaram para casa a
tarefa de pesquisar outras cronicas sobre o tema “amor” e “futebol” e trazer para

expor em um mural na sala de aula e serem lidas por todos.

Oficina 2: Da noticia a Cronica

Apbs compor um mural de croénicas com os textos pesquisados pelos alunos
na internet, a professora introduziu a oficina do dia. Esta oficina teve a duragédo de
02 aulas. Apresentou em cartaz a manchete: “Cobrador usa intimidagcdo como
estratégia. Empresas de cobranca usam técnicas abusivas, como tornar publica a
divida.” Ela explorou com os alunos o conteudo da manchete, e instigou-os a pensar
sobre formas de transformar a manchete numa crénica. Falou sobre o escritor
Moacyr Scliar, perguntando se os alunos ja haviam lido crénicas dele baseadas em
noticias. Alguns alunos responderam afirmativamente lembrando os livros da
biblioteca que estavam lendo.

Em seguida, a professora apresentou uma faixa de cartolina com o titulo da
cronica que seria lida: “Cobranga”, aplicando a técnica de associagdo de ideias.
Ap6s ouvi-los, informou aos alunos a situagao de produgao da crénica “Cobranga” e
o veiculo em que foi publicada: inicialmente o jornal, depois o livro “O imaginario
cotidiano”. Dando prosseguimento, apresentou a crbnica em datashow e fez a leitura
dramatizada com os alunos (a crénica apresenta o discurso direto). Depois, fez uma
exploragédo das caracteristicas do género textual crénica no texto, da seguinte forma:
marcava com cores diferentes as partes que apresentavam determinada
especificidade. Por exemplo: “Ela abriu a janela e ali estava ele, diante da casa
caminhando de um lado para o outro. Carregava um cartaz, cujos dizeres atraiam a
atencdo dos passantes: Aqui mora uma devedora inadimplente” (SCLIAR, 2001).
Diante desse trecho do texto, a professora mostrou que o autor retrata fatos
cotidianos de forma singular. Destacou também os advérbios e locu¢des adverbiais
responsaveis pela marcacao do tempo e do lugar dos fatos. Assim foi desvendando
0s segredos do texto com os alunos, mostrando o caminho percorrido pelo autor
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para cumprir a intencionalidade da crénica. A professora aproveitou para indicar aos

alunos a leitura do livro “Deu no Jornal”, de Moacyr Scliar, integrante do acervo da

Biblioteca da escola, no qual ha varias crénicas escritas a partir de noticias de jornal.

Em seguida, propés uma atividade escrita sobre a Crdnica “Cobranga”, com

as seguintes questdes:

Scliar:

Responda as questbes com base na leitura da crbnica “Cobranga”, de Moacyr

© N o g ke Ddh =

10.

11.

12.

O titulo do texto chama a atengéo do leitor? O que ele sugere?
Qual o foco narrativo da crénica? Justifique com trechos do texto.
Que aspectos do cotidiano sdo narrados? De que forma?

Como ¢é o dialogo dos personagens?

E possivel localizar o conflito? E o desfecho?

O que provoca humor na crénica?

O que torna essa cronica literaria?

a) “_ Sou seu marido _ retrucou ele _ e vocé € minha mulher, mas eu sou
cobrador profissional e vocé é devedora.” Que tipo de discurso o autor utilizou
neste trecho? Reescreva-o, utilizando outro tipo de discurso.

b) O verbo “retrucou”, como utilizado no trecho acima, é denominado de
“verbo de elocugdo”. Pesquise sobre estes verbos e localize no texto os
demais verbos de elocucgéo utilizados pelo autor.

Pesquise uma noticia, no jornal ou na internet, e compare com a crénica lida.
Que diferencas podemos constatar entre os géneros Noticia e Crénica?

Em sua opinido, uma situacdo como a descrita na cronica seria possivel
acontecer?

Vocé ja presenciou ou ouviu falar de alguma situacdo de cobranca
constrangedora para o devedor?

Atualmente, hd um consumismo exagerado. Em sua opinido, que fatores

contribuem para que isto acontegca?

Quando os alunos realizaram a atividade, a professora destacou o carater

atemporal e literario da crénica lida, ressaltando a importancia dos recursos

linguisticos para este aspecto da crbénica. A professora ainda fez uma rapida

explanacdo sobre os tipos de discurso e alguns exercicios orais, transformando

discurso indireto em direto e vice-versa.
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Oficina 3: Reescrita da producao inicial

Nesta oficina, desenvolvida em 02 horas-aulas, a professora levou para a
sala os textos escritos na etapa diagnéstica para que os alunos realizassem a
reescrita. Antes de mostrar os textos aos alunos, ela expds em slides alguns
aspectos gerais observados no momento da correcdo. Fez comentarios sobre cada
um e mostrou pequenos trechos retirados das producgdes para que eles sugerissem

alteracoes. Os pontos a seguir foram discutidos amplamente com os alunos:
Pontos positivos dos textos:

o Pertinéncia ao tema;
o Recorte do assunto sobre o tema: o lugar onde vivo;
o Texto narrativo;

o Uso de tempos verbais adequados;
Pontos que necessitavam melhorar nos textos:

o Pontuacéo;

. Ortografia;

o Coeréncia nas ideias e entre as partes dos textos;

o Uso de recursos estilisticos;

. Mais criatividade;

o Titulo instigante;

. Tom da crénica;

e Alguns alunos autores ndo se fizeram presentes no texto como

observadores ou grandes conhecedores do fato.

Apbs a discussdo, a professora entregou as producdes, chamando a
atencdo dos alunos para que lessem o “bilhete orientador” e reescrevessem o texto
de acordo com as orientagdes. Enquanto os alunos realizavam a tarefa, ela circulava
entre as carteiras, auxiliando-os nas dificuldades. Os textos reescritos foram
recolhidos para analise.
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Oficina 4: O cotidiano em imagens

Parte desta oficina foi realizada extraclasse. Anteriormente, a professora
dividiu a turma em grupos, de acordo com a localidade em que vivem. Cada grupo
deveria sair em excursao pela cidade (ou sitio, alguns vivem na zona rural) e
fotografar cenas pitorescas que comumente ndo chamaria a atengdo de outras
pessoas: cenas do lugar, imagens que retratam o modo de vida das pessoas, 0S
valores culturais, as condi¢cdes de trabalho, os aspectos regionais. A professora
ressaltou que ndo aceitaria fotos pesquisadas na internet. A fotografia seria o ponto
de partida para a escrita da producéo final. Cada grupo deveria levar para a sala 05
fotos impressas e as demais em CD.

No dia marcado para a socializagdo do trabalho, a professora levou o
datashow e cada grupo apresentou as imagens para a turma, explicando porque
escolheu aquela cena, momento ou fato para fotografar e o que retratavam. Cada
grupo intitulou suas fotografias, e juntos formaram um painel coletivo que ficou
exposto no patio da escola. A professora concluiu a oficina, mostrando aos alunos a
semelhanca do trabalho do fotdégrafo com o trabalho do cronista: ambos tém um
olhar apurado e sensivel para a realidade, ou seja, vivem fazendo “close” da
realidade. A parte desta oficina realizada em sala de aula teve a duragdo de 02

aulas de 50 minutos.
Oficina 5: Escrita da producao final — o aluno cronista.

Duas aulas foram dedicadas para esta oficina, na qual os alunos produziram
o texto final. Para lembrar aos alunos os conhecimentos que eles precisavam
acionar no momento da producgéo, a professora expds em datashow o texto “Sobre a
Cronica”, de Ivan Angelo. Leu com os alunos; em seguida, fez uma revisdo das
principais elementos do género textual e dos recursos linguisticos que eles
precisariam utilizar.

A professora também lembrou aos alunos a situacado de producao, o tema e
quem seriam os interlocutores do texto: o0 melhor texto da turma seria escolhido para
concorrer ao melhor texto da escola e, sendo escolhido, ser enviado para a
Comissao Julgadora Municipal da Olimpiada de Lingua Portuguesa. A professora

explicou também que eles ndo deveriam escrever apenas para a COmMiSSao
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julgadora, mas pensando em interlocutores reais como o0s colegas, os professores,
0s pais, ou imaginassem que estavam escrevendo para publicar em um jornal da
cidade. Garantiu que seus textos seriam expostos em murais na escola e que fariam
uma roda de leitura para socializa-los com a classe.

A mesma proposta da producéo inicial foi langada, mas desta vez os alunos
tinham mais “bagagem” para produzir o texto. A professora deixou-os livres para
continuarem com o assunto escolhido para a primeira produgdo ou escreverem um
texto totalmente novo, baseado na foto do lugar que ele elegeu como mais
interessante, inclusive poderia utilizar o titulo dado a fotografia.

“Pense no lugar que vocé vive, nos lugares que frequenta, nas pessoas com
quem convive, em algum fato que aconteceu recentemente no lugar, alguém ou um espaco
que chama a sua atengdo. Em seguida, escreva uma crénica, atentando para os aspectos
desse género. Vocé pode inspirar-se nas fotografias tiradas no passeio que realizou. Nao

se esquega de criar um titulo para o texto. Bom trabalho!”

ApoOs a producao, a professora recolheu os textos para corregéo.

Oficina 6: Reescrita coletiva de um texto

Esta oficina teve a duragdo de 02 aulas e o propdsito era reescrever
coletivamente um dos textos escolhidos entre os escritos na oficina anterior. No
entanto, a professora percebeu que o0s alunos nédo estavam preparados para
submeter o seu texto a apreciacao de todos os colegas da turma. Decidiu respeitar a
individualidade deles.

Por isso, escolheu um texto de aluno, publicado no material pedagdgico
proposto pela OLP, que transcrevemos a seguir.
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Samba no pé

A Bela Vista estava em festa. A alegria contagiava todo o povo do bairro. A escola
de samba Vai-Vai foi campea do carnaval paulista. Pela 132 vez nossa escola foi vitoriosa.

Meu coracao quase saiu pela boca de tanta emogcdo, mas meus pés continuavam
sambando. Faz cinco anos que desfilo na ala das criangcas, mas ano que vem serei
promovida para a ala Show. Nao vejo a hora!

O toque da bateria convidou a comunidade a entrar na folia. Ninguém resistiu!
Marcelinho estava todo suado, pingando. O bumbo nao parava nio parava de fazer bum-
bum-bum! Meu coragdo bateu no mesmo ritmo. Marcelinho nem olhava para mim, so
enxergava as meninas da ala Show.

O bum-bum-bum n&o parava, contagiava a todos. Nossa bateria é nota mil, todo
ano ela é muito aplaudida. Mas meu coracdo ja nao batia do mesmo jeito, por causa do
olhar do Marcelinho para a ala Show. Mas meus pés continuaram sambando e aminha
cabeca pensando: ano que vem sera diferente, me aguarde.

(Texto da aluna Mariana.) In: LAGINESTRA, M.A. e PEREIRA, M.l. A Ocasiao faz o
Escritor. CENPEC, 2014, p. 120.

A professora expds em cartaz um “bilhete orientador” escrito por ela, com
base no texto de Mariana. Explicou aos alunos que fariam a reescrita coletiva do
texto e pediu que analisassem as modificagdes sugeridas, incentivando-os: “Vamos

ajudar Mariana a melhorar o seu texto”!

Mariana, seu texto esta sugestivo, o tema foi bem escolhido e reflete algo que
destaca o lugar em que vocé vive. No entanto, algumas alteracdes poderédo
enriquecé-lo e dar um carater mais propicio ao género Crénica. Escreva frases que
reflitam emocao da narradora e sejam capazes de despertar a imaginacao do leitor,
como se ele estivesse presenciando os fatos. Quais as caracteristicas do Bairro Bela
Vista e dos seus moradores? Localize melhor o leitor quanto ao fato de no ter ter
uma escola de samba. Procure transcrever onomatopeias mais adequadas e evite
repetir passagens. Poderia destacar alguns trechos do samba enredo que possa
estar associado aos sentimentos da narradora no momento? Avante, mariana! Vocé

€ capaz!
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Para a reescrita coletiva, a professora expds o texto original em cartaz e
utilizou um notebook para a digitacao do texto reescrito, que ia aparecendo na tela.
Durante o planejamento, ela pesquisou sobre o cenario da crénica e sobre a escola
de samba “Vai-vai” para que pudesse conduzir melhor o processo de reescrita. O

texto reescrito ficou assim:

No compasso do samba vai meu coracao

O bairro Bela Vista é um dos bairros mais animados da cidade de S&o Paulo,
para mim um lugar muito especial, pois é onde eu moro. Com seus teatros e cantinas, ja
foi cenario de romance da escritora Zélia Gattai.

Apesar de apresentar grande contraste social, ha uma coisa que faz com que
todos se sintam iguais: o Carnaval. Assim que chega fevereiro todo mundo é Vai-Vai. O
coro do samba-enredo se faz ouvir pelas ruas da cidade: “Desperta gigante, é novo
amanhecer, a levada do meu samba vai te enlouquecer...”

Campedes... Felicidade sem tamanho: 132 vitéria. Foi um desfile perfeito. A
bateria convidava: esquidum, dum,dum. Pés e maos, num ritmo acelerado marcavam o
ritmo e contavam historias na avenida. A arquibancada nao resistiu e também caiu na
folia.

Sempre desfilei na ala das criangas, mas este é o ultimo ano, mal posso esperar
para passar para a ala Show! Ja sou uma sambista de verdade no auge dos meus 13
anos. Minha mé&e desfila na bateria, honrarei a tradicao das mulheres da Vai-Vai.

S6 uma coisa me entristeceu. Marcelinho nem olhava para mim... Suando em
bicas, martelava o bumbo. Squidummm dummm, dummm... Meu coragcdo bateu
descompassado, bem diferente da bateria, quando percebi que ele so tinha olhos para as
meninas da ala Show, principalmente para minha prima.

Meus pés continuaram sambando, mas meu coragdo estava despedacado de
ciumes. Porém, o amor a minha escola me chamava a reagir e fiz 0 mais bonito que
pude. Ano que vem Marcelinho me aguarde, o tempo de crianca acabou e estarei
brilhando na ala Show. Quem sabe ao lado de um belo pierré...

A professora informou aos alunos que na proxima oficina eles iriam fazer a
reescrita individual da produgéo final, que fossem logo pensando o que poderiam
alterar na reescrita.
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Oficina 7: Reescrita individual — aprimoramento da producao final

A professora disponibilizou 02 horas-aulas para esta tarefa. Por isso, logo
entregou os textos dos alunos, lembrando para fazerem uma leitura, observando as
corre¢des e analisassem o “bilhete orientador”. A professora expds em cartaz um
roteiro de revisdo para auxiliar a reescrita. Enquanto os alunos realizavam a

reescrita, a professora procurava atender um a um, solucionando possiveis duvidas.

ROTEIRO PARA REVISAO DA CRONICA

1. O cenario da cronica reflete o lugar onde vocé vive?

Ela cumpre o objetivo a que se propde?

E o episddio escolhido, com é tratado pelo autor? Ha uma forma peculiar de
dizer?

Organiza a narrativa em primeira ou terceira pessoa?

As marcas de tempo e lugar que revelam fatos cotidianos estao presentes?

Que tom o autor usa ao escrever: irbnico, humoristico, lirico ou critico?

N o O

Utiliza uma linguagem simples, esponténea, quase uma conversa informal

com o leitor?

8. O enredo da crbnica esta bem desenvolvido, coerente? Ha uma unidade de
acao?

9. No desenrolar do texto, as caracteristicas da narrativa (personagem, cenario,
tempo, elemento surpresa ou conflito e desfecho) estao presentes?

10. Faz uso de verbos de dizer?

11. Os diadlogos das personagens sao pontuados corretamente?

12. H4 alguma palavra que ndo esté escrita corretamente, frases incompletas,

erros gramaticais, ortograficos? E a pontuagao esta correta?

13. O titulo mobiliza o leitor para a leitura?

LAGINESTRA e PEREIRA, 2014, p. 124.

Quadro 4: Roteiro para a revisao da cronica
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Oficina 8: Socializacao da producoes, avaliacao e autoavaliacao

Apos a realizacao de toda a sequéncia didatica, sentimos a necessidade de
conhecer a apreciacao dos alunos sobre as atividades realizadas. Com a turma em
circulo, sob a sombra de um flamboyant que existe na escola, a professora discutiu
as questdes a seguir: a) Como vocé avalia as oficinas produzidas sobre o género
textual Crénica? b) o que vocé aprendeu? ¢) O que mais gostou? d) O que podia ter
sido melhor?

Uma ficha avaliativa foi preenchida pelos alunos para que eles tivessem
mais liberdade para expressar seu pensamento:

AVALIE A SEQUENCIA DIDATICA SOBRE O GENERO TEXTUAL CRONICA

a) Em uma palavra, as aulas foram:

b) A metodologia correspondeu ao esperado:
( )sim ( )néo () mais ou menos

c) Os materiais utilizados foram:
() suficientes () insuficientes ( ) dinamicos () desinteressantes

d) Atribuo nota a minha participacao

e) Para a proxima sequéncia didatica sobre producao de texto, sugiro:

f) A sequéncia didatica e a participa¢ao da turma merecem aplausos?
() Sim () Nao

g) Aprendi que

Apoés a avaliagdo e autoavaliagdo, os alunos foram convidados a socializar
suas produgbes com os colegas. A professora colocou uma caixa em uma mesa
com os titulos das crénicas produzidas pela turma. Um aluno era chamado para
retirar um titulo da caixa; o aluno-autor do texto, cujo titulo havia sido lido pelo
colega, dirigia-se a frente do grupo e fazia uma leitura expressiva do seu texto.
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Cumpria-se a funcao sociocomunicativa dos textos: os alunos perceberam
que ndo escreveram apenas para o0 professor, mas que seus textos foram
apreciados pelos colegas de turma. Em seguida, a professora revelou o nome dos
dois textos que seriam enviados para a Comissao Escolar da Olimpiada de Lingua
Portuguesa. Lembrou aos alunos que eles iriam concorrer com 0s colegas das
outras turmas e que apenas um texto da escola seria enviado para a Comissao
Municipal da Olimpiada. Prometeu que organizariam uma coletdnea com os demais
textos para arquivar na Biblioteca.

Encerraram-se assim as oficinas da sequéncia didatica do processo de
intervencao previsto na pesquisa. Foram utilizadas 23 horas-aulas, incluindo a etapa
diagnéstica.

Mesmo sabendo que, nem sempre, 0 professor dispora deste numero de
aulas para uma sequéncia didatica de producdo de texto, ressaltamos que para
desenvolver as habilidades de escrita, os alunos realizaram atividades de leitura,
letramento literario, andlise linguistica e oralidade, além do contato com outras
linguagens, como as midias e a fotografia. Portanto, os cinco eixos do ensino de
Lingua Portuguesa: oralidade, leitura, letramento literario, analise Iinguistica2 e

escrita foram contemplados.

2.4.3 . Categorizacao e analise dos dados

Realizadas todas as estratégias necessarias a coleta de dados, fruto do
diagnéstico e da intervengéo, chegava o momento de colher os resultados. Iniciamos
entdo a terceira etapa da pesquisa em campo: a andlise dos textos dos alunos.
Através da analise do corpus, buscamos atender ao terceiro e quarto objetivos da
pesquisa que sao:

- comprovar que o ensino de producéo textual, baseado no estudo do género
e na pratica de reescrita produz resultados eficazes;

- destacar a importéncia da mediagéo do professor para o desenvolvimento
das habilidades de producao escrita dos alunos do 92 ano.

? Estes cinco eixos sdo propostos nos Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa do Estado de

Pernambuco, 2012.
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Assim, responderemos as questées que norteiam este trabalho, relativas as
dificuldades de escrita dos alunos, a necessidade de aplicar técnicas de ensino de
producédo de texto adequadas e eficazes; aléem das contribuicbes da reescrita e da
mediacdo do professor no processo de aquisicdo de habilidades de produgao de
texto pelos alunos do 9° ano.

Quarenta e um alunos participaram efetivamente da intervengéo pedagdgica.
Durante a sequéncia didatica, escreveram 04 textos (contando com os textos
reescritos). Tinhamos, portanto, 161 textos, quantitativo que consideramos elevado
para a pesquisa, pois poderia comprometer a qualidade da analise. Optamos pela
amostragem aleatdria simples e compomos o corpus com 24,6% dos textos. Um
sorteio entre os autores fez-se necessario: numeramos 0s pacotes de textos, de 1 a
41, colocamos 0s numeros numa pequena urna e retiramos 10 numeros. Formava-
se entao o corpus que foi analisado: 40 textos de 10 alunos (sendo 02 textos de
cada um, com sua respectiva reescrita).

Para procedermos ao processo de andlise dos textos dos alunos que
compbem o corpus dessa pesquisa, realizamos trés tipos de andlise: quantitativa,
qualitativa e descritivo-comparativa.

Categorizamos os textos como textos iniciais (T1), textos finais (T2) e texto
reescrito (R). Para diagnosticar as dificuldades dos alunos e os avangos alcancados
apds a realizagdo da sequéncia didatica, realizamos a andlise quantitativa e
qualitativa. Uma tabela (Quadro 5, p. 88) foi utilizada para registrar essa analise.

Para mostrar os avangos demonstrados pelos alunos do texto inicial para o
final, realizamos uma analise descritivo-comparativa dos textos de alguns alunos
(selecionados entre os 10 textos). Assim comprovamos a eficacia da reescrita.

A analise descritivo-comparativa foi utilizada também para demonstrar a
relacdo: texto do aluno x bilhete orientador. Assim pudemos constatar as alteragcdes
feitas no texto pelo aluno-autor a partir dos encaminhamentos sugeridos pela
professora no “bilhete orientador”. No préximo capitulo apresentamos todos os
resultados da analise realizada.
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CAPITULO Il

ANALISE DAS PRODUCOES DOS ALUNOS

3.1. Os textos dos alunos dizem muito

Conforme exposto na fundamentacdo tedrica o foco da pesquisa aqui
relatada é o ensino de producgao textual, tendo como objeto os géneros textuais,
como estratégia de ensino a sequéncia didatica, como recurso para a correcao dos
textos os “bilhetes orientadores” e a etapa da reescrita como essencial numa
sequéncia didatica para estudo de um género textual.

Numa primeira analise dos textos buscamos diagnosticar as dificuldades e
0s avangos demonstrados pelos 10 alunos. Os critérios de avaliagao utilizados foram
0s propostos por Laginestra e Pereira (2014, p. 127), expostos no quadro “Grade de
avaliacdo para o género textual Crénica” (Quadro 3, p. 73). Sdo quatro critérios
basicos: adequacdo ao tema “o lugar onde vivo”’; adequagédo ao género (critério
subdividido em adequacao discursiva e adequacao linguistica); marcas de autoria e
convencgoes da escrita.

Para registro de andlise dos resultados nessa dissertagdo foram criados
niveis de desempenho, a saber: nivel 1 para critério ndo atendido, nivel 2 para
critério atendido parcialmente, nivel 3 para critério atendido.

E importante lembrar que todos os alunos da turma participaram do projeto
de intervencéo, suas dificuldades foram diagnosticadas e eles tiveram oportunidade
de vencé-las durante a sequéncia didatica, pois o propdsito da intervencao era agir
sobre a realidade constatada proporcionando mudangcas. Como justificado no
capitulo anterior, a analise de todos os textos foi desnecessaria, jA que as
dificuldades e avancos atingidos foram semelhantes.

A tabela a seguir expde a andlise do T1 (produgéo inicial - fase diagndstica)
e T2 (produgéo final - etapa final da sequéncia didatica, quando os alunos passaram
pelas varias oficinas descritas na metodologia); o simbolo R corresponde aos textos
reescritos. Esclarecemos que os nomes dos alunos contidos no quadro séo ficticios,
por questdes éticas.
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TABELA DO DESEMPENHO DOS ALUNOS ANTES E DEPOIS DA INTERVENGCAO

CRITERIOS DE ALUNOS / TEXTOS AVALIADOS
AVALIACAO T1 = produg&o inicial T2 = produgo final R = reescritado T1 e T2
Helena Clarisse Simao Virgilia Luisa
T T T T T T T T T T
R/I2|/R|1|R|2|R|1|R|2|R|1|R|2|R|1|R[2|R
1- Adequacéo ao
tema 2(3/3(3|3|3(3/3|3(3|3|3(3|3|3(3(3|3|3]3
2 - Adequacéao
discursiva 11212323 |3|3 (23|22 |1|1|3|3 |11 [2]2
3 - Adequagéao
linguistica 1122|323 [|2|3|2|3|2|2|2|2|2|83|1(|1]|2]|3
4-Marcasdeautoria |1 |2 |3 |3|2(3|2|3 (2|3 |2|2|1|2|2|3|1|2]|2]|2
5 - Convengées da
escrita 1123|333 [2|3(3|3[3|3|2|2|2|83|1|2|2]|3
CRITERIOS DE ALUNOS / TEXTOS AVALIADOS
AVALIAgAO T1 = produgéo inicial T2 = produgéo final R =reescritado T1 eT2
Joaquim Aurélia Raquel Cecilia Isaura
T T T T T T T T T T
1 R|2|R{[1|R|2|R{1|R|2|R|1|R|2|R|1|R|2|R
1- Adequacdo ao
tema 3/3|/3(3|3|3|3|3|3(3(3/3|3|3|2|3|3|3[3]3
2 -Adequagao
discursiva 1122 |3(1]|1[2|3|2|2|2|3|2|83|2|2|2|3|2|3
3- Adequacéo
linguistica 212|233 |1|1]2|2|1|2|2|2|2|2|2|2|2|2|2]|3
4- Marcasdeautoria |1 |2 |2 |2 |12 |2|2|2|2|2|3 |12 |2|2|2|3|2]|2
5- Convencgdes da
escrita 2/12|2(3|2|3|2|3|2|3(2(3|2|3|2|3|2|2|2]3
LEGENDA: nivel 1 (ndo atendeu) nivel 2 (atendeu parcialmente) nivel 3 ( atendeu)

Quadro 5:Tabela do desempenho dos alunos antes e depois da intervengéo.

Comecemos observando o desempenho dos alunos quanto ao critério 1:

adequacdo ao tema:. percebemos que no T1

(texto inicial), todos os alunos
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demonstraram dominio, ja que o tema era algo bem préximo deles: “o lugar onde
vivo”. O género textual crénica exigia que o aluno-autor fizesse o recorte do tema,
escolhendo uma cena do cotidiano que tivesse chamado a sua atencao ou um fato
corriqueiro que merecesse uma cronica. A rua, a praga, a lagoa, o crime, o assalto, a
ladeira que provocava acidentes na cidade, o jogo de bola, a feira, a seca, a chuva
que voltou ao sertdo, foram alguns dos assuntos ou cenarios escolhidos pelos
alunos. Dos 10 alunos, apenas um tratou o tema de forma generalizada; os demais
retrataram um aspecto particular do cotidiano, embora ndo conseguissem narrar o
fato de forma peculiar ao género. Porém, na reescrita do texto inicial, a maioria ja
venceu essa dificuldade e mudou a forma de abordar o tema.

No T2 (texto final), apds as oficinas da sequéncia didatica, os alunos
estavam mais familiarizados com o género e a maioria escolheu um recorte do tema
totalmente diferente do T1, apenas uma aluna decidiu continuar tratando do mesmo
assunto utilizado no texto anterior. Uma oficina realizada se destacou na tarefa de
“fazer um recorte do tema”, a oficina 4: “Fotografando o dia a dia”. Nesta oficina, os
alunos foram orientados a tirar fotografias do lugar onde vivem retratando o cenario
cotidiano, algo que Ihe chamasse a atencdo, ndo eram validas selfies, nem
fotografias turisticas. O objetivo era que eles percebessem que o cronista tem um
olhar apurado para o cotidiano semelhante a um fotdgrafo e assim escolhessem um
assunto a partir das fotografias tiradas; também foi enfatizada a necessidade da
escolha do foco narrativo da crénica.

O segundo critério diz respeito a adequagcdo ao género, critério que se
subdivide em dois, tendo como foco a adequacdo discursiva € a adequacdo
linguistica; voltando ao quadro 3 (p. 73), podemos conferir os descritores que este
critério abrange, tais descritores sdo apresentados no formato de perguntas a fim de
facilitar ao aluno-autor a reflexdo sobre o préprio texto. No mapa de desempenho
dos alunos que estamos analisando, consideramos como dois critérios por questdes
de clareza na exposi¢ao dos resultados.

Quanto a adequacao discursiva, constatamos que dos 40 textos analisados,
08 ficaram no nivel 1 (ndo atendeu); 19 atingiram nivel 2 (atendeu parcialmente) e
13 alcancaram nivel 3 (atendeu). Como essa andlise ndo € apenas quantitativa, e
sim qualitativa, é necessario termos um olhar para a producao final, e perceber que
dos 13 alunos que atingiram nivel 3, 11 deles o conseguiram no T2 (producao final),
quando ja tinham passado por todo processo desenvolvido pela sequéncia didatica.
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Esta constatacdo encaminha a discussdo para a comprovagdo de que uma
metodologia adequada traz bastante trabalho para o professor, mas produz
resultados.

Na maioria das producgées iniciais, os alunos ndo conseguiram firmar sua
perspectiva pessoal em ralacdo ao fato narrado na crénica, escreveram textos mais
proximos de um relato ou de uma noticia.

Outra dificuldade diagnosticada foi a auséncia de um “tom”, ndo dava para
identificar se era uma cronica humoristica, critica, reflexiva, lirica, pois em alguns
casos o0 texto nem era uma crénica. J& no texto 2 e na reescrita, varios alunos
conseguiram, seja pela forma de narrar, seja pelos recursos utilizados, inferir um tom
ao seu texto e transforma-lo em crénica, ou aproxima-lo o mais possivel desse
género. Essa evolugéao foi possivel, pois o diagndstico realizado a partir da produgao
inicial possibilitou a interferéncia do professor diretamente no ponto em que os
alunos mais precisavam; uma das estratégias utilizadas foi a leitura e interpretacao
de crbnicas de autores consagrados com o propdsito de perceber a presenca dos
descritores discursivos nas leituras realizadas. Dolz (2014, p. 11) apoia esta

estratégia quando afirma que:

Se queremos que descubra as regularidades de um género textual
qualquer (uma carta, um conto, etc.), temos de fornecer-he
ferramentas para que possa analisar os textos pertencentes a esse
género e conscientizar-se de sua situagdo de producdo e das
diferentes marcas linguistico-discursivas que lhe sao préprias.

A adequacéo linguistica € um critério estreitamente ligado a adequacéao
discursiva, pois é através da utilizacdo da linguagem, das formas de dizer, que
inserimos o texto na situagdao de producéo, envolvemos o leitor, conduzimos nosso
pensamento, estabelecemos a coesdo e a coeréncia textuais. Os recursos
linguisticos utilizados podem conferir determinado “tom” a crénica, emocionar,
estabelecer o dialogo entre os interlocutores, dar clareza ao texto, torna-lo legivel no
verdadeiro sentido da palavra. Dos 40 textos analisados, 06 ndo atenderam esse
critério na produgéo inicial (T1), mas na reescrita dessa mesma produgao, 26 alunos
atingiram nivel 2 e 08 atingiram nivel 3, nivel atingido especialmente na reescrita da
produgdo final. Sabemos que esse critério supde mais dificuldade, ja que néo
adquirimos todas as competéncias linguisticas necessarias a produgao de texto em
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apenas uma sequéncia didatica. As dificuldades verificadas na etapa diagndstica
relacionadas ao critério de adequacao linguistica relacionam-se a clareza, ao uso de
recursos linguisticos, a escolha do vocabuldrio e ao uso dos tempos verbais.
Durante a sequéncia didatica, foram trabalhadas as figuras de linguagem, foram
feitos exercicios de linguagem envolvendo discurso direto e indireto, uso dos tempos
verbais, reescrita de pequenos trechos de textos, enriquecendo-os com recursos
literarios; além de leitura de novas crénicas; alias, a leitura foi uma atividade que
acompanhou todas as etapas da sequéncia didatica, como foi dito no capitulo
referente & metodologia.

Um dos critérios mais complexos da grade de descritores talvez seja o que
trata das marcas de autoria, denominado por alguns autores de “indicios de autoria”
(POSSENTI, 2002), ja que nele o aluno-autor precisa demonstrar habilidades
construidas ao longo do percurso de aprendizagem da escrita. Saber “seduzir” o
leitor, ter uma visao holistica dos diversos leitores, ter a capacidade de surpreender,
criando certa cumplicidade autor-leitor, manter certa distancia do texto, ser criativo
na hora de dar um titulo a produgao: um caminho tortuoso na visdo de muita gente.
Porém, na pesquisa realizada constatamos que este € um caminho possivel: 06
alunos ficaram no nivel 1, 26 no nivel 2, e 08 alunos no nivel 3. Tal qual no critério
anterior, encontramos avangos relevantes entre os T1 e T2 e esses mesmos textos
apds a reescrita. E o caso, por exemplo, do texto da aluna Clarisse, que consegue
surpreender o leitor, no final do texto intitulado “Rua do Barulho”. O texto trata do
imenso barulho da sua rua, provocado por carros de som em alto volume todos os
dias e pelo bate-boca das mulheres, fato contado com uma conotacdo bem negativa
e até comica; no final, a aluna-autora escreve: “Mas essa rua ndo seria a mesma
sem tudo isso.” Assim, ela deixa sua marca, pois mostra que, com todos os defeitos,
sua rua é o seu lugar, provocando no leitor um efeito de sentido de que o lugar em
que vivemos faz parte da nossa vida, mesmo que nao seja o ideal.

Muito se tem discutido sobre a importancia dada as convencgées da escrita
no momento da producdo de texto: ortografia, pontuacdo, acentuacéo,
morfossintaxe, presenga de marcas de oralidade no texto escrito... Para muitos, este
critério foi sempre alvo de polémica; na escola tradicional era praticamente o critério
mais importante. No advento das ideias construtivistas, foi amplamente colocada em
questado a nocao de “erro”, a importancia deste critério no texto escrito, como corrigir
os textos do aluno e como conduzi-los @ melhoria de sua competéncia escrita.



92

Muitas ideias construtivistas, porém, foram mal interpretadas no contexto escolar,
levando os professores a desconsiderarem as convencdes da escrita, a ponto de
nem marcar os “desvios ortograficos” nas produ¢des para nao frustrar o aluno. Hoje
parece que, finalmente, se estabelece um consenso, mas o preconceito ainda €
bastante forte, a ponto de até professores lerem textos de alunos no mural da escola
e “verem” apenas o0s erros ortograficos. Diante de tal realidade, nesta pesquisa
buscamos manter um equilibrio entre os critérios de avaliagdo, de forma que as
convengdes da escrita foram consideradas por ter sua relevancia na escrita. Quer
queira, quer nao, ainda existe uma lingua considerada padrao e o dominio (pelo
menos parcial) é socialmente cobrado de todos que fazem uso da escrita.

E importante lembrar que para a corregdo das convengdes da escrita foi
utilizada a correcdo indicativa (Ruiz, 2003) e criados alguns cédigos para o aluno:
palavra sublinhada: erro ortografico; palavra circulada: melhor retirar; palavra
rodeada por retangulo: melhor substituir. Esta medida foi necesséaria porque nos
“pilhetes orientadores” houve uma priorizagdo dos aspectos discursivos e
linguisticos, seria impossivel dar conta de tudo em um bilhete, até porque n&o se
aconselha abordar todos os problemas de um texto de uma sé vez, a quantidade
prejudicaria a qualidade da reescrita. Por isso, nao foi possivel atender a todos os
“desvios”.

Os desvios encontrados nos 40 textos produzidos sdo mais de ordem
ortografica do que mesmo morfossintatica; as marcas de oralidade estiveram
presentes no que diz respeito a coloquialidade da lingua — o que é permitido até
certo ponto no caso do género textual Crdénica; auséncia de divisdo em paragrafos e
um fendbmeno que esta bastante comum em produgcdes de alunos atualmente, ao
qual vamos denominar de “sintetizacéo” da escrita: consiste em dizer em uma frase
0 que daria para desenvolver em um paragrafo, como se estivesse usando a
linguagem oral. Em nimeros, observamos que apenas 02 textos ficaram com o nivel
1, problema que os alunos contornariam na reescrita; 19 textos ficaram no nivel 2,
atendendo parcialmente ao critério e 19 no nivel 3. Convém ressaltar que o nivel 3
foi atingido geralmente apos a reescrita, quando 0s alunos pesquisavam as palavras
no dicionario para corrigir ortografia, observavam os cédigos utilizados e quando nao
os compreendiam, pediam orientacdo a professora. Alunos que escreveram sem
paragrafacao, por exemplo, ja conseguiram melhorar este aspecto na reescrita da

producdo inicial e no proximo texto. Parece simples, mas sem a reescrita,
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dificilmente os alunos refletiiam sobre esta questdo e continuariam cometendo o
mesmo erro.

Para auxiliar no desenvolvimento das habilidades dos alunos-autores, foram
fundamentais também as reflexdes em sala de aula em torno de erros comuns a
varios textos, como o caso de 09 alunos que utilizaram o tema como titulo. Ao verem
erros comuns apresentados em slides, os alunos perceberam que o0s colegas
também apresentavam dificuldades e que todos eram capazes de aperfeigoar os
seus textos.

Vale ressaltar que avaliagdo dos textos nao foi moldada em parametros
rigidos que se aplicariam para textos de um escritor de cronicas, por exemplo, mas
partiu do diagndstico do texto inicial e do nivel de dificuldade demonstrado por cada
aprendiz ao longo do percurso, de forma que a evolu¢ao do aluno considerado mais
critico passou a ter o mesmo valor daquele aluno que foi diagnosticado com
habilidades de escrita mais avancadas. Para Dolz, Gagnon e Decéandio (2010, p.
51), varios fatores devem ser levados em conta numa situagcéo de producéo de texto
na escola “a idade e o percurso dos aprendizes, as expectativas escolares nos
diferentes niveis de escolarizacdo, o trabalho realizado e o momento da
aprendizagem desempenham um papel importante”. A visdo de aprendizagem em
espiral defendida por esses autores apresenta continuidades e rupturas de forma
que “cada trabalho com o género textual ndo € jamais feito de maneira definitiva” (p.
52). No préximo topico veremos de forma mais concreta a evolugéo texto a texto,
através da andlise qualitativa das produg¢des de uma das alunas envolvidas, a qual
atribuimos o pseud6nimo de Helena.

3.2. Os textos de Helena: o antes e o depois

Nesse topico faremos uma andlise comparativa entre a produgao inicial e a
producédo final da aluna Helena, seu texto foi escolhido por apresentar dificuldades
bem preliminares, distantes dos padrdes de proficiéncia exigidos para o 9° ano.

Na primeira producdo de Helena, foram encontrados muitos problemas,
gquem lesse o texto, até ficaria em dlvida se a aluna era realmente do 9° ano.
Procedemos a andlise, com base nos critérios pré-definidos: pertinéncia ao tema,
adequacao ao género (discursiva e linguistica), marcas de autoria e convencoées da

escrita.



Figura 2: T1 de Helena
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O lugar onde moro!!!

Certo dia eu estava na casa da minha mae, um dia comum, calmo, como todos os outros,
estavamos muito alegres por que meu irmao tinha nascido, minha méae teve que sair para
resolver alguns problemas, e como eu sou a irma mais velha, ela me deixou responsavel
pelos meus irmaos mais novos, ao descer a escada para sair, ela escultou alguns barulhos,
pensando que era fogos de artificil, ela desceu naturalmente, quando ela desceu a calgada,
percebeu que estava avendo uma troca de tiros, 0s bancos estavao sendo assaltados, entao
ela desesperada, subiu rapidamente, fechou todas as portas € janelas e correu pro quarto
com a gente, depois tudo se acalmou, mais até hoje o povo de.... comenta sobre o ocorrido.
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Pertinéncia ao tema:

A aluna faz um recorte do lugar onde vive, quando aborda o assalto aos

bancos que aconteceu na cidade, porém sintetiza o fato como se tivesse apenas

relatando oralmente em uma conversa informal. No final do texto, & que ela escreve:

“até hoje o povo de... comenta o ocorrido”, mas nao da maiores detalhes do fato.

Adequacéo ao género:
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- adequacéo discursiva: o fato narrado traz aspectos de relato oral informal,
para um interlocutor que esta presente ou que ja tivesse alguma informacéao sobre o
assunto. O texto, na verdade ndo tem aspecto de cronica.

- adequacéo linguistica: nao ha clareza no texto, nem tampouco recursos
linguisticos, como figuras de linguagem, por exemplo; o texto ndo apresenta um
“tom” (humoristico, critico, lirico ou reflexivo) ha uma extrema “pobreza” de
vocabulario, ha problemas de coeséao e coeréncia.

Marcas de autoria: nao existem indicios de autoria, pois a aluna nao motivou
o leitor para a leitura, ndo considerou diferentes leitores, e escolheu um titulo bem
Obvio, ou seja, o proprio tema “o lugar onde vivo”.

Convencgées da escrita: aspecto bastante critico — ndo ha paragrafagao (todo
o texto em um sé paragrafo), ha desvios ortograficos, de acentuagédo e pontuagéo e
erros de concordancia.

Diante desta analise, foi escrito pela professora o seguinte bilhete na

corregao:

Helena, o aspecto escolhido do lugar em que vocé vive merece uma crénica,
mas vocé observou que ndo utilizou em seu texto a paragrafacdo? Esse fato prejudicou
a compreensao do que vocé escreveu. Na reescrita e nas proximas producées organize
seu texto em paragrafos e, em cada um desenvolva uma ideia. Cuide da pontuacdo

para transmitir bem sua mensagem. Bom trabalho!

Observe que neste primeiro bilhete, houve uma priorizacdo das convengoes
da escrita, embora se pretendesse focar os aspectos discursivos primeiramente.
Assim procedeu-se, pois 0 texto mostrou-se critico neste aspecto. Devido ao
trabalho interventivo proporcionado pela vivéncia da sequéncia didatica, o texto da
aluna, ap0s a reescrita apresentou uma evolugéo significativa.

De “O lugar onde vivo”, o titulo passou a ser “O assalto ao banco”. O texto
que s6 tinha um ponto (.) no final, foi organizado em paragrafos, e foram utilizadas
algumas virgulas de acordo com a lingua padrao. Os avancos, embora pequenos,
mostraram que a aluna refletiu sobre o seu texto e sobre o conteudo do “bilhete
orientador”. Ela ainda comete varios “desvios” ortograficos, esse descuido pode ser
justificado pelo fato de o bilhete ter priorizado a estética do texto, principalmente a
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auséncia de marcacao dos paragrafos. Para uma primeira experiéncia com reescrita
e ressaltando que esse texto foi um dos mais criticos da pesquisa, pode-se
considerar que a aluna saiu-se bem. E o que conferimos no texto reescrito de

Helena:

Figura 3: T1 de Helena (reescrita)

O Assalto ao banco

Certo dia eu estava na casa da minha mae, era um dia comum, como todos os outros,
estavamos muito alegres porque meu irmao tinha nascido, minha méae teve que sair para
resolver alguns problemas, e como sou a irma@ mais velha, ela me deixou responsavel pelos
meus irmaos mais novos.

Ao descer a escada para sair, minha mae escultou alguns barulhos, pensando que era
fogos de artificil, desceu naturalmente, ao chegar na calgada, percebeu que estava havendo
uma troca de tiros, os bancos de nossa cidade estavao sendo assaltados, entdo desesperada
subiu rapidamente, fechou todas as portas e janelas, correu para o quarto com a gente, depois

tudo se acalmou, mas até hoje o povo da cidade fala sobre o acontecido.
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Na segunda proposta apresentada pela professora: produzir uma crénica a

partir de uma fotografia tirada pelos alunos em excursao pelo lugar em que vivem,

Helena escolheu como assunto a feira livre da cidade.

Figura 4: T2 de Helena

No final da tarde

Numa bela tarde de sabado eu estava ali sentada, observando tudo o que se passava
naquele ambiente, foi quando passei a observar um certo homem que ali trabalhava.

Ele me chamou muito a atengéo, carregava sua velha carroga para cima e para baixo,
e mesmo cansado ndo parava porque ele sabia que ia valer a pena tanto esforgo.

Chegou o final da tarde e ali estava ele apanhando seus pertences para ir embora ,
seu trabalho j& havia de acabar, com um sorrizo no rosto, o dinheiro no bolso, foi feliz para

sua simples casinha.
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A segunda produgéo de Helena, embora conserve o aspecto resumido da

anterior, apresenta alguns avangos que ora descrevemos:
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Pertinéncia ao tema: o texto retrata uma cena na feira livre da cidade, a
histéria de um feirante que no final da tarde recolhe sua carroga, confere o apurado
e volta feliz para a simplicidade de sua casa. E um texto bem resumido, mas n&o se
pode dizer que ndo houve evolugdo em relacdo a primeira produgéo que tratava do
“assalto ao banco”, mas o titulo era “o lugar onde vivo.”

Adequacgéao ao género:

-adequacéo discursiva: o texto fala de um assunto da realidade local, a aluna
mostra o fato por uma perspectiva pessoal, aquela de que o trabalho dignifica o
homem, mesmo diante de um trabalho pesado na feira, o personagem é feliz. De
certa forma, o texto conduz o leitor a uma reflexao sobre o tema.

-adequacdo linguistica: embora o texto ndo demonstre uma riqueza de
recursos linguisticos, ha avangos em relagéo a primeira produgéo da aluna. Ha certo
lirismo no texto, uso de adjetivos antepostos aos substantivos, ha a presenca de
locugcbes adverbiais e coesdo pronominal. Esses recursos contribuem para o0s
efeitos de sentido do texto.

Marcas de autoria: percebe-se no texto uma preocupacdo da autora em
expressar as ideias com mais clareza do que no primeiro texto. O titulo: “No final da
tarde” deixa o leitor curioso para saber o que aconteceu no final da tarde.

Convencgdes da escrita: em relacdo a primeira producéo, o texto apresenta-
se organizado em paragrafos, embora curtos, com uso de maiusculas, pontuagéao e
as ideias sado coerentes. Em todo o texto quase nao encontramos “desvios”
ortograficos, apenas a palavra “sorriso” grafada com “z” e a conjungao “porque” que
parece estar segmentada (“por que”).

Na correcao desta vez, o bilhete priorizou aspectos discursivos:

Helena, gostei muito do seu texto, tem caracteristicas de crbnica, esta bem
organizado em paragrafos. Mas ainda podemos melhorar. De que ambiente vocé fala?
Imagino que seja a feira. Descreva-o de modo interessante e com detalhes. O que o
personagem levava na carroga? O que fazia na feira? Como fazia? Gosto do final. Mas
como ia agora carroga? O que o homem levava para casa? Com esses ajustes sua crénica

ficara bem melhor. Boa reescrita!

Apbs a reescrita, observe a primeira e a segunda versao do primeiro

paragrafo:
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12 versdo do texto de Helena: “Numa bela tarde de sabado eu estava ali
sentada, observando tudo o que se passava naquele ambiente, foi quando
passei a observar um certo homem que ali trabalhava.”

22 versao: “Numa bela tarde de sabado eu estava ali sentada, observando
tudo o que se passava naquela velha praca, onde a feira ocorre todos o0s

sabados, foi quando passei a observar um certo homem que ali trabalhava.”

Figura 5: T2 de Helena (reescrita)

No final da tarde

Numa bela tarde de sdbado eu estava ali sentada observando tudo o que se passava
naquela velha praca, onde a feira ocorre todos os sabados, foi quando passei a observar um
certo homem que ali trabalhava.

Ele me chamou muito a atengao, acompanhado se sua velha carroga para cima e para
baixo, carregava as compras extremamentes pesadas dos fregueses, e mesmo cansado nao
parava de trabalhar, pois sabia que tanto esforgo iria valer a pena.

Chegou o final da tarde, e ali estava ele apanhando o seu velho chapéu e algumas
sacolas de frutas para colocar dentro da carroca e retornar a sua velha casinha, tirou um
saquinho de moedas do bol¢o e agradeceu a Deus por tudo aquilo que havia ganhado naquele

dia, entdo com um sorriso no rosto foi embora.
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Podemos verificar no préprio texto que, embora, a 22 versdo ainda nao
apresente plena apropriacdo do género textual no conteddo, nem na forma, nota-se
que a mensagem do bilhete e a intervencao realizada por meio da sequéncia
didatica se fazem presentes na reescrita da aluna quer pelos aspectos discursivos,
quer pelos aspetos linguisticos, o que vem reforcar a nossa tese de que o ensino de
producédo textual obrigatoriamente deve considerar a reescrita como pré-requisito

para a aquisi¢éo e o aperfeicoamento das habilidades de escrita.

3.2. A voz do professor: os bilhetes orientadores

O bilhete orientador teve um papel fundamental na realizagdo desta
pesquisa, pois foi um grande aliado na sequéncia didatica realizada no processo de
intervencao, especialmente como agente de interlocucao entre professor - texto -
aluno; foi agente catalisador do processo de reescrita das producgdes pelos alunos.
Como diz Signorini (2010, p.8), o bilhete orientador favorece “o desencadeamento e
a potencializacdo de aces e atitudes consideradas mais produtivas para o processo
de formacao, tanto do professor como de seus aprendizes”. Por meio dos bilhetes
abordamos principalmente os critérios de adequacdo discursiva e adequacgao
linguistica, além das dificuldades mais criticas diagnosticadas. Para Mesko e
Penteado (2010), o aluno, como autor, pode langcar mao de trés movimentos para

realizar mudancgas em seu texto, no processo de reescrita:

e emprego pelo autor de estratégias textuais para incorporar na
reescrita do texto enunciados que respondem as indagacdes de
seu leitor e que, a0 mesmo tempo, reconstroem a progressao
textual da nova versao (...);

e quebra da cadeia coesiva do texto que estava sendo escrito, pois
o autor estabelece um didlogo com o bilhete sem empreender, no
entanto, uma reelaboracdo (...) de forma a incorporar
adequadamente modificagdes na progressao textual de sua nova
versao;

e desenvolvimento do texto sem que haja didlogo explicito com o
bilhete, em que o autor aparentemente ignora comentéarios e
sugestdes especificas do leitor (...).

(p. 72)
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7

O primeiro movimento apresentado por Mesko e Penteado (2010) é o
esperado na corregao textual interativa: o aluno-autor incorpora na reescrita do texto
as sugestoes do bilhete a fim de reconstruir a progressao textual, de forma auténima
diante da situacdo de producao. Os bilhetes orientadores utilizados nesta pesquisa
procuraram atingir esse movimento, com base na grade de avalicado utilizada para o
género textual Crénica. O impacto dos “bilhetes” na reescrita dos textos de duas
alunas-autoras sera descrito e analisado para demonstrar a importancia que os
referidos bilhetes adquirem na reescrita e a forma como os alunos corresponderam a
esta estratégia.

Comecemos pelo texto de Virgilia, que escolheu como cenario para sua
croénica uma quadra de esportes e sua agitagdo que poderia ser comum se ela ndo
tratasse do tema de forma bem singular e prépria ao género. Escolhemos o T2, com

sua respectiva reescrita:

Figura 6: T2 de Virgilia (continua)

Numa rua calma, de poucas casas, ninguém mais consegue dormir durante a
manha.

Ali mesmo naquela rua consiste uma quadra caindo aos pedagos. Mas mesmo
assim ela vive cheia de meninos e meninas, brincando e gritando. Passa manha, passa
tarde, chega a noite e finalmente todos ja tem ido embora. Agora 0 sossego reina no local.

Chega o outro dia e 14 estio eles mais uma vez naquela zoagdo. S6 se escuta a
bola quicando: ela quica pra ca - “PAA” - ela quica pra 14 — BUUMMM — e isso dura o dia
todo.

Certo dia, me acordei com a falta daquela agitagdo. A sensacao foi estranha,
havia alguma coisa faltando.

Pensei que era cedo demais, mas nao. Esperei, esperei, nada. Sai para fora, nao
tinha ninguém.

J& cansada de esperar, peguei 0 meu celular e antes de realizar qualquer agéo,

finalmente entendi: era domingo, eles precisam de descanso nao é7?!
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Figura 6: T2 de Virgilia (continuacgao)

Virgilia comega utilizando um recurso estilistico bem vindo em textos
literarios: a antitese — uma rua calma x uma quadra bem agitada com gritos de
meninos e meninas o dia todo. E um texto que, & primeira vista, agrada o leitor, pois
traz um assunto do cotidiano numa sequéncia narrativa cronolégica, mas que
apresenta certo suspense e um enredo leve; algo que passaria despercebido para
muitas pessoas, ndao escapou ao “olhar de cronista” da aluna-autora. Uma crénica
que poderia ser esportiva, mas o que percebemos é que o mais importante ndo € o
jogo, a brincadeira em si, mas a relacdo existente entre o espaco e o0s
acontecimentos: uma quadra velha, numa rua calma, mas que tem vida e traz
alegria para o lugar em que o narrador-personagem vive. No momento em que
cessam os gritos dos meninos, soa estranho para a narradora que esta o tempo todo
observando e fazendo reflexdes em torno dos acontecimentos: “alguma coisa estava
faltando.” Nesse tipo de abordagem em que o narrador se coloca como onisciente,
um deslize comum € o texto apresentar incoeréncia entre o ponto de vista do

observador e as cenas que ele apresenta, por exemplo: se 0 narrador esta na janela



103

do 5° andar de um prédio dificilmente vai ouvir o que os personagens dizem. Nesse
ponto, nossa narradora se saiu muito bem, pois se utiliza das percepcdes sensoriais
para fazer um “close” dos acontecimentos, primeiro, ela ndo diz onde esta no inicio,
mas o leitor compreende que ela vé os meninos em alguns momentos e em outros
ela ouve os barulhos produzidos por eles.

Podemos perceber a movimentacao explicita da narradora quando comeca a
relatar suas proprias agdes, ela muda o tempo dos verbos, de presente histérico
para pretérito perfeito e imperfeito do indicativo, mas ndo ha ruptura no ponto de
vista do observador, que nesse momento assume mais a sua condicdo de
personagem na cronica. A crénica que se inicia sem uma definicdo muito clara do
“tom”, termina com um “tom” nostalgico, percebido pela decep¢do demonstrada pelo
narrador-personagem no ultimo paragrafo do texto.

As marcas de autoria estdo presentes no texto, seja pela producdo de
efeitos de sentido, seja pelos recursos linguisticos utilizados, como as
onomatopeias, pela simplicidade da linguagem e pela forma leve de conduzir o
enredo: o leitor consegue visualizar o cenario e as agdes. A interlocugao com o leitor
€ mantida até o final do texto quando a narradora-personagem espera que ele
confirme sua opiniao através da expressdo “nao €7?” O texto deixa também uma
lacuna para o leitor que podera concordar ou ndo com a narradora, ja que a
conclusdo de que os meninos nao estdo jogando porque estdo descansando no
domingo é dela, ndo ha uma comprovagéao da verdade. Ha auséncia de um titulo no
texto, parte que muitos alunos demonstraram dificuldade.

Percebemos que o texto de Virgilia atende alguns aspectos dos critérios
definidos para o género, vale lembrar que € o T2, ou seja, a producéo final que foi
realizada apds todas as oficinas da sequéncia didatica, quando se esperava que 0s
textos atingissem o nivel desejado. Foi solicitada a reescrita do texto, através do
bilhete seguinte:

Virgilia, vejo que se inspirou nas leituras realizadas. Seu texto, apesar de muito
conciso, seduz o leitor e traz no final algo inusitado, mas falta um titulo. Mais cuidado em
relagdo ao uso da linguagem coloquial; evite vicios de linguagem. Vocé pode ampliar um
pouco o texto, acrescentando a ida do narrador a quadra. Como estava a quadra? Qual a

diferenga: quadra sem meninos, quadra com meninos? Boa reescrita!
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Vejamos o texto reescrito da aluna Virgilia. Como havia pouco o que corrigir
a aluna nao fez muitas alteragdes, mas alguns detalhes desta reescrita merecem
destaque.

Figura 7: T2 de Virgilia (reescrita)

Descanso de domingo

Numa rua calma, de poucas casas, ninguém mais consegue dormir durante a manha.

Ali mesmo naquela rua existe uma quadra caindo aos pedacgos. Mas que mesmo
assim vive cheia de meninos e meninas, brincando e gritando. Passa manh3, passa tarde,
chega a noite e finalmente todos ja tem ido embora. Entao o sossego reina no local.

Chega o outro dia e |4 estdo eles mais uma vez naquela agitagdo. S6 se escuta a
bola pulando: ela pula pra ca — “PAA” — pula pra 14 - “BUUUMM” — e isso dura o dia todo.

Certo dia, acordei-me com a falta daquela agitacdo. A sensacao foi estranha, havia
alguma coisa faltando.

Pensei que era cedo demais, mas nao. Esperei, esperei e nada. Sai, nao tinha
ninguém. Fui até a quadra, mas sé havia um cachorro vira-lata correndo atras do gato da
minha vizinha.

Ja cansada de esperar pelo barulho, peguei meu celular e antes de realizar qualquer
acao, finalmente entendi: era domingo! Eles precisam de um dia de descanso, nao é€?!
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Como o texto ja atendia a alguns dos aspectos discursivos, o bilhete
orientador priorizou o uso da linguagem, a auséncia de um titulo, que faz parte do
critério “marcas de autoria”, e a necessidade de tornar mais clara a parte em que o
narrador-personagem, diz que saiu: para onde? As perguntas no bilhete tem o papel
de guiar o raciocinio do autor, conduzindo-o a uma melhor forma de “dizer o que tem
para dizer” (GERALDI, 2013). Um fato positivo foi a aluna-autora néo ter se limitado
a responder as perguntas, fato constatado por outros pesquisadores na literatura
consultada. Nascimento (2013) chama a atencao para esse fato em pesquisa
realizada com textos de alunos, essa autora observou uma tendéncia dos alunos em
apenas responderem as perguntas e orientacdes do bilhete na ordem em que o
professor escreveu, quebrando a cadeia coesiva do texto. No texto de Virgilia, ela
responde positivamente ao bilhete sem considera-lo “ao pé da letra.” E o que se

percebe nos trechos a seguir:

12

“Pensei que era cedo demais, mas nao. Esperei, esperei, nada. Sai para fora, ndo tinha

ninguém.”

Reescrita:

“Pensei que era cedo demais, mas ndo. Esperei, esperei e nada. Fui até a quadra, mas so

havia um cachorro vira-lata correndo atras do gato da minha vizinha.”

De uma forma criativa, a aluna-autora confirma que 0s meninos e meninas
realmente ndo estavam na quadra, com uma cena comum e ao mesmo tempo
interessante; ou seja, nao se limita a responder as perguntas, demonstra autonomia
no seu texto, com essa estratégia também exclui o vicio de linguagem “sai para
fora”. A aluna-autora atribui um titulo ao texto: “Descanso de domingo”, que o leitor
vai entender o seu sentido apenas na ultima frase do texto; esse fato gera uma
expectativa em busca de entender esse titulo e descarta a presenca do dbvio.
Percebemos também o impacto do bilhete orientador na troca de termos coloquiais
como “zoacgao” por agitacdo, ja que esse vocabulo € mais conhecido como uma

giria, quando adquire outro sentido, o que poderia causar ambiguidade no texto.
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Corrige o erro de acentuacao da palavra “ninguém” e apresenta um texto mais
organizado do ponto de vista notacional.

Passemos a analise do texto da segunda aluna-autora, que escolheu como
tema para o seu texto a ocorréncia de chuvas na cidade apds longo tempo de
estiagem; o texto foi escrito a partir de uma fotografia que mostrava um agricultor
peneirando cereais colhidos na roca; como a cidade € pequena, muitos moradores

ainda dependem da agricultura e cultivam rogas na zona rural do municipio.

Figura 8: T1 de Luisa (continua)

Nordeste: antes e depois da seca.

No doce e suave vento da tarde um senhor feliz da vida com sus apeneira tira as
palhas do feijao.

O leve rebolado da peneira 0 encata, ao ver que aquilo saio da sua plantagao depois
de tanto tempo de seca.

Levemente no balangado com as maos vai tirando toda palha. No encanto e na
emocao de ja preparar outra plantagao.

A seca o trouxe prejuizo com mortes do gado e animais.

Antes da seca os animais eram todos bem alimentados, mais quando veio a seca a
rotina das pessoas que tem gados , cavalos, etc, se tornol complicado, pois ndo tinha mais
alimentacao saudaveis para os pobres animais.

Coitados deles morrendo de sede sem muitas aguas para beber. Os agudes secando e
o sertao ficando com a terra rachada como o pé de um velho trabalhador.

Depois de alguns tempos de sofrimento veio a chuva e também a emog&o em todos do
sertdo. A chuva caiu como lagrimas de felicidade, por depois de tanto tempo essa terra fi
regada.

Dificilmente de acreditar gotas de chuva caindo em nosso lugar.
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Figura 8: T1 de Luisa (continuacao)

O texto de Luisa (pseuddnimo da aluna-autora) também é o T2; logo em
uma primeira leitura percebemos que ela faz um recorte do tema “o lugar onde vivo”
proposto na sequéncia didatica ndo se detém em apresentar de forma genérica o
lugar, mas vai direto ao aspecto da realidade local que pretende enfocar. Demonstra
uma perspectiva pessoal na abordagem do tema comecando por falar de um
instrumento utilizado pelos agricultores: uma peneira e ndo pelo que seria mais
Obvio como a modificagcao da paisagem apos a chuva.

Outro aspecto positivo do texto € o uso da figura de linguagem
personificacdo pela aluna-autora, quando ela usa a figura de linguagem
personificacdo no inicio do texto: “O leve rebolado da peneira o emociona, ao ver

que aquilo tinha saido de sua plantagcao depois de tanto tempo de seca.” E no final
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do texto, usa a comparacao: “A chuva caindo como lagrimas de felicidade, depois de
tanto tempo, a terra foi regada.”

A aluna procede comparando o periodo da seca com o periodo da chuva;
no entanto ela quebra a sequéncia narrativa e progride o texto como se fosse uma
dissertacdo, esquece totalmente do personagem que apresenta no primeiro
paragrafo. O texto traz alguns desvios ortograficos que foram marcados usando a
correcao indicativa: palavra sublinhada equivalia a desvio ortografico, palavra
circulada deveria ser excluida e palavra em retdngulo deveria ser substituida.
Percebe-se também o erro na utilizagdo do pronome-objeto no trecho: “A seca o
trouxe prejuizos.” Concluimos que o texto possui elementos do género textual
cronica que podiam ser muito bem aproveitados na reescrita, onde a aluna-autora
poderia evoluir em suas habilidades de escrita.

Partindo dessa analise, foi elaborado o seguinte bilhete orientador:

Luisa, vocé soube utilizar bem alguns recursos de linguagem no seu texto. Mas
sempre podemos melhorar. Vocé comegou narrando a historia de um personagem (um
senhor) e terminou relatando de modo geral os fatos. Tente encaixar tudo o que vocé disse
na narrativa (se quiser pode dar nome a essa personagem). Tudo que vocé disse deve ser
vivido pela personagem. Tente, vocé é capaz!

Como se vé, no bilhete foi priorizado o problema da quebra da sequéncia
narrativa, para que o texto se adequasse a proposta, que era escrever uma cronica
literaria, todas as oficinas realizadas na sequéncia didatica convergiram para isso. O
bilhete considera o que foi positivo: 0 uso de recursos estilisticos, mas reforca a
necessidade de alteragdes na reescrita.

Na reescrita feita por Luisa podemos verificar se ela assimilou as sugestoes
do bilhete da professora e soube aproveitar este momento de interlocucao professor-

aluno-autor.
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Figura 9: T2 de Luisa

Triste seca

No doce e suave vento da tarde, seu Jodo feliz da vida com a sua peneira tirando as
palhas do feijao.

O leve rebolado da peneira o emociona, ao ver que aquilo tinha saido de sua
plantacdo depois de tanto tempo de seca.

Levemente no balangado com as maos vai tirando toda a palha. No encanto e na
emocao de j& preparar outra plantacao.

A seca trouxe para seu Joao alguns prejuizos como morte de animais.

Antes da seca os animais eram todos bem alimentados, mas quando veio a seca a
rotina do seu Joao se tornol complicada, pois ndo tinha mais alimentacdo saudavel para os
pobres animais. Coitados deles morrendo de sede sem muita agua para beber. Os acudes
secando e o sertdo ficando com a terra rachado como um velho trabalhador.

Depois de alguns tempos de sofrimento veio a chuva e também a emocao para seu
Jodo. A chuva caindo como lagrimas de felicidade, depois de tanto tempo, a terra foi negada.

Seu Jodo ficou sem acreditar , gotas de chuva cindo em nosso lugar.
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O que podemos visualizar na reescrita do texto de Luisa é que ela realmente
conseguiu aproveitar estrategicamente tudo o que escreveu no texto anterior,
atribuindo os acontecimentos ao personagem “Seu Jodo”. A escolha do nome
pareceu adequada, pois “Jodo” € um nome bem comum que pode ser compreendido
como uma generalizacdo de todos os sertanejos que dependem da chuva para
sobreviver. Evidentemente, ela poderia ter enriquecido mais 0 seu texto, trazendo
mais emocgao para o leitor, produzindo efeitos de sentido que o tema propiciaria, no
entanto, dada a dificuldade apresentada pela aluna, a dificuldade inerente ao género
em foco, e ao quantitativo de alunos que a professora precisava atender no
momento da reescrita em sala de aula, o avanco foi considerado razoavel,
consideramos que o bilhete cumpriu sua misséo.

A aluna também corrigiu os desvios ortograficos, apontados na correcao
indicativa, escapando “tornol” (tornou), consegue também resolver o problema do

[{pel)

pronome “0”, substituindo pelo nome da personagem: “A seca trouxe para seu Joao
alguns prejuizos com mortes de animais.” Surge um novo desvio: o “j” de “Joao”, que
nao existia no texto anterior, escrito com letra minuscula; o que parece a aluna
sempre utiliza essa letra no seu formato mindsculo as duas formas, mailscula e
minuUscula. Em relagdo ao titulo ela muda totalmente, o que antes era “Nordeste:
antes e depois da seca” (titulo mais adequado para um texto dissertativo-
argumentativo) € substituido por “Triste seca”, ndo pareceu uma troca perfeita,
porém mais adequada do que a primeira.

Diante do exposto, mostramos que o bilhete orientador propiciou além de
uma interacdo mais efetiva professor-aluno-texto uma mediagao individual no
processo de ensino para que o aluno se apropriasse do género textual crénica; no
momento da reescrita seria impossivel atender todos os alunos numa interagéo
apenas com 0 uso da oralidade. Ao posicionar-se como um leitor interessado no
texto do aluno, questionando e sugerindo alteracbes de acordo com a grade de
avaliacao proposta e apresentada para os alunos na situacao de producao, o aluno
passou a perceber que o processo de producdo de um texto é suscetivel de
mudancas e que um texto nunca estara acabado. A forma como as duas alunas
responderam aos bilhetes nao foi a mesma, porém foi valida diante do que seria se o0
professor tivesse utilizado apenas a correcao indicativa. Acreditamos que de acordo
com o que postulam Mangabeira, Costa e Simbes (2011, p. 296):
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O objetivo da reescrita na sala de aula € que o texto escrito pelo
aluno seja um ponto inicial no processo de aprendizagem e
apropriacdo, por parte desse aluno, das propriedades discursivas e
comunicativas dos géneros em questdo, permitindo que ele se
posicione como autor de seu texto, que escreva para um
determinado interlocutor, com determinados objetivos, sendo ambos
relativos a situacao de interlocucdo proposta pela tarefa pedagdgica
a que seu texto responde.

Assim, consideramos que as alunas responderam bem aos bilhetes
propostos, pois ndo se limitaram apenas a responder as perguntas contidas no
bilhete, mas criaram uma forma propria de dar progressao e continuidade ao texto e
de atingir o leitor. O bilhete também tira da atividade de produgdo de texto o carater
meramente avaliador e classificador e a imagem do professor como simplesmente
alguém que atribui uma nota, muitas vezes baixa e risca todo “erro” que encontra
pela frente; a avaliacdo é realizada, mas de forma processual, diagnéstica e
mediadora. O professor passa a ser “uma espécie de parceiro mais experiente que
pode sinalizar direcionamentos” (MANGABEIRA, COSTA e SIMOES, 2011, p. 298).

E evidente que o bilhete sozinho ndo produzitia 0 mesmo efeito, ele s6
cumpre sua funcdo quando acompanhado de todo um trabalho pedagégico voltado
para o género textual, que aqui foi a sequéncia didatica com todas as suas oficinas.
No entanto, a sequéncia didatica sem o uso dos bilhetes, perderia o carater
interativo; acreditamos que outro tipo de correcao ndo motivaria o aluno a reescrita
na dimensao que o bilhete foi capaz, o carater interlocutivo e motivador do bilhete foi
imprescindivel nesse caso. Embora tenhamos utilizado também a corregéo indicativa
como coadjuvante, o papel da mesma foi apenas ser mais diretiva e permitir que o
bilhete tivesse mais espaco para os aspectos discursivos do género textual,
enquanto a correcdo indicativa se ateve as convengdes da escrita na maioria dos
casos, ja que bilhetes muitos longos provavelmente néo surtiriam o efeito desejado.

Em relagcdo a elaboracdo de bilhetes, nesse trabalho n&o sera possivel
aprofundar a discussao, porém faz-se necessario lembrar que o bilhete também é
um género textual e como tal tem suas especificidades; outro detalhe é que o
“bilhete orientador” ndo tem a mesma funcdo de um bilhete comum. Mangabeira,
Costa e Simbes (2011, p. 301) ressaltam que “o bilhete precisa ser claro e bem
elaborado para que funcione como um enunciado de tarefa eficiente, e garanta que

o aluno incorpore as observacdes nele presentes de maneira esperada”. E
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necessario, portanto que o professor siga alguns passos na elaboracdo do bilhete
orientador, propostos por Simdes e Farias (2013, p. 32):

e elogiar e destacar os pontos fortes do texto;

e partir dos pontos fortes para pedir mais, fazendo perguntas que
favorecam o entendimento do ponto de vista do autor ou mesmo que
solicitem o detalhamento do texto, quando este pode ser mais
informativo ou eloquente.

e Mostrar que o texto do aluno nos lembra outros escritos e evoca
uma tradigao de boa escrita ligada ao género.

Em relagdo ao que Simdes e Farias aconselham é necessério ter apenas um
pouco de cautela com o uso de perguntas, para néo favorecer que o aluno se atenha
apenas a respondé-las. Por isso, € bom equilibrar o bilhete: nele pode conter
perguntas e algumas dicas sempre de acordo com a proposta apresentada na
situacao didatica e com a grade de avaliagdo. Dificilmente um mesmo bilhete podera
ser usado para mais de um texto, ele precisa ser Unico, assim como Unica é a
producdo do aluno. O aluno também se sentira motivado se o professor sempre
escrever uma palavra de incentivo no final do bilhete: bom trabalho! Boa reescrita!
Vocé é capaz! A tarefa de reescrita pode parecer ardua ao aluno e uma palavra de
apoio podera ser decisiva para que ele realize a tarefa, como nos bilhetes aqui
apresentados.

Embora seja tema de pesquisa ja ha algum tempo, é pertinente lembrar que
o “bilhete orientador” ainda € um género pouco conhecido e utilizado em nossas
escolas pelos professores por muitos motivos que nao daria para listarmos agora. O
fato € que sua elaboracao ainda constitui um aprendizado entre os docentes, até
porque é um género que nao tem uma estrutura definida como os géneros textuais
que circulam socialmente, talvez por ter uma finalidade bem especifica. Portanto,
falhas na sua elaboracdo podem acontecer até mesmo no contexto desta pesquisa.
O importante e necessario é que o professor de Lingua Portuguesa assuma o
compromisso de mudar sua pratica de corregdo de textos, pois os resultados sao

possiveis como acabamos de demonstrar.
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CAPITULO IV

CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo da presente pesquisa revelou um quadro problematico das
aulas de Lingua Portuguesa: as dificuldades de escrita que os alunos estao
chegando ao 92 ano do Ensino Fundamental. Porém, a realizagcdo de um processo
de intervencao dentro do contexto da prépria pesquisa aponta solugdes para o caos
presente nas produgdes de alunos de milhares de escolas brasileiras.

Escrever dentro de uma situagéo de producao e saber previamente que seu
texto sera lido por outros leitores, além do professor, sdo fatores inerentes ao
processo de ensino e aprendizagem de producao de texto. A analise dos textos dos
alunos a luz de critérios discursivos e linguisticos comprova que o ensino de
producédo de texto ndo pode mais ser “o ensino de redagao” e que o procedimento
sequéncia didatica, proposto por Schneuwly, Dolz e Noverraz (2013), é um
encaminhamento metodol6gico eficaz para o ensino de géneros textuais, pois
conduz o aluno a descobrir pouco a pouco as nuances do género, suas
especificidades, adquirir o dominio de recursos linguisticos necessarios na
composigédo do texto e assim seduzir o leitor, construindo um percurso de autoria
que jamais seria conquistado dentro de um contexto tradicional do ensino da escrita.
Se em apenas uma sequéncia didatica, os alunos evoluiram em suas habilidades,
supbe-se 0 que aconteceria se todas as situagdes de producédo de texto propostas
com os demais géneros textuais fossem elaboradas desta forma.

Através desta pesquisa procuramos responder algumas perguntas que
circulam entre os professores, assim como desfazer o mito de que o aluno
aprendera com o tempo a produzir textos.

Nosso primeiro intuito era diagnosticar as dificuldades dos alunos ao
produzirem um texto; constatamos que os maiores problemas concentram-se no
critério de adequacdo ao género. Este critério prevé adequacéo discursiva e
linguistica: escrever 0 que, para quem, com que propdsito, com vistas a quais
leitores e que recursos linguisticos utilizar para atingir os propésitos do texto.
Atendendo tais critérios, o aluno-autor desenvolverd um percurso de autoria, 0 que
ndao aconteceu em alguns dos textos inicialmente. As dificuldades detectadas
apontam indicios de uma pratica de producado escrita baseada em propostas muito
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distantes do real contexto de producdo dos géneros de texto. Todavia, apds o
trabalho de reescrita comegaram a surgir avancos, fruto da intervencao realizada: a
reescrita dos textos foi um fator primordial na aquisicdo das habilidades
demonstradas, gragas a interagdo professor-aluno-texto que instaurou um processo
dialégico profundamente construtivo para a producdo de sentidos durante a
sequéncia didatica. O aluno percebeu que o seu texto foi lido por um leitor mais
experiente (o professor), que néo se limitou a avalia-lo e atribuir uma nota, mas
interessou-se pela producdo e apresentou sugestdes para que ele pudesse
aprimora-la, desenvolvendo habilidades de escrita. A mediacdo do professor foi
conduzida pela interacao, pois ele ndo se colocou como um “juiz” do texto do aluno,
mas como “um advogado” que defendeu o que existia de positivo e auxiliou o aluno-
autor a sair-se bem daquilo que talvez considerasse “uma grande enrascada”, a
perder o pavor de encarar “a folha em branco”. A sentenga, geralmente uma nota
baixa, n&o teve vez no processo de producdo, pois 0 objetivo maior era colocar-se
como um bom observador do cotidiano e assumir o papel de cronista, escrevendo
uma crénica para ser veiculada numa esfera de circulacdo real e ser lida por leitores
reais.

No contexto desta pesquisa abordamos também o papel do professor no
processo de aprendizagem de producao de texto. O processo de mediacdo do
professor durante todo o processo de ensino-aprendizagem possibilitou os
resultados apresentados, seja durante as oficinas de leitura e escrita, seja no
momento da correcdo dos textos, através dos “bilhetes orientadores”. As
intervencdes realizadas, a partir do diagnéstico realizado no texto inicial dos alunos,
permitiu “atacar o problema” in loco e de forma imediata. Os momentos de
aprendizagem proporcionados pelas oficinas de leitura e escrita, as discussodes, a
produgédo coletiva e a interagdo com outras linguagens, como a fotografia, foram
atividades que convergiram para a apropriacdo das especificidades do género
textual em foco (Crénica) pelos alunos. O retorno dos textos dos alunos através de
comentarios do professor com a turma, a correcao textual-interativa, a valorizacao
da producdo do aluno através da divulgacdo em diversos suportes, além da
participacdo na Olimpiada de Lingua Portuguesa, sdo provas de que a acao
pedagogica mediadora muito contribuiu para que os resultados aflorassem.

A falta de uma mediacgéao eficiente do professor durante a Educacao Basica é
uma das causas do insucesso de milhares de estudantes no ENEM (Exame
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Nacional do ensino Médio) e nos diversos vestibulares. O professor de Lingua
Portuguesa precisa buscar vencer suas dificuldades no ensino de produgéo de texto
e encarar o desafio de contribuir para a formagdo de alunos-autores, cujas
producgdes poderado ser a “porta” de acesso para o proprio futuro.

Muito tempo se acreditou que ser um bom leitor e dominar a gramatica
normativa, com suas regras ortograficas, seria suficiente para ser bom escritor. Com
a realizagdo desta pesquisa comprovamos que se aprende e se ensina a produzir,
nao simplesmente textos, mas géneros textuais. A proficiéncia escrita passa pela
proficiéncia leitora e pela proficiéncia linguistica, mas o conjunto destes e outros
fatores é que fara surgir de nossas escolas eximios produtores de textos e quem
sabe até escritores de renome. Os textos finais que fazem parte do corpus analisado
comprovam que existe um caminho a ser trilhado por aquele que ensina e por
aquele que aprende a produzir textos; um caminho um pouco pedregoso, mas vale a
pena trilha-lo.

Finalmente queriamos comprovar que o ensino de producéo de texto a partir
da insercdo no universo dos géneros textuais para conhecé-los, interpreta-los,
aprecia-los e escrevé-los € um caminho seguro para o sucesso da aprendizagem
deste eixo de ensino. Partir do contato com o género textual € um bom comeco para
iniciar uma sequéncia didatica, conhecer o género, suas particularidades, os
recursos necessarios para uma boa producéo, tudo isso dentro de um contexto de
producdo o mais proximo possivel a situacao social do género textual que se quer
ensinar. Tendo a sequéncia didatica como encaminhamento metodoldgico, somada
a uma boa dose de conhecimento, criatividade do professor e capacidade para
motivar os alunos, a aprendizagem fluir4, embora demande muito esforgo.

A aplicacdo da sequéncia didatica com oficinas interessantes aos alunos,
aliada a correta avaliacdo dos textos, com critérios pré-definidos e especificos,
conduziram o aluno a um melhor desempenho em producéo de texto. Todos estes
fatores contribuiram para a proficiéncia escrita dos alunos do 92 ano envolvidos na
pesquisa, desenvolvendo habilidades que néo seréo Uteis apenas para situagdes de
producdo com o género textual Crbénica, mas que surgirdo em outras situacoes, as
quais o aluno seja submetido. Foi o que vimos no percurso trilhado pela aluna
Helena: na sua segunda producdo, ela escolheu como assunto a feira livre da
cidade, alguns “erros” que ela havia cometido no primeiro texto, ndo apareceram

nesse novo texto, como a questdo da divisdo do texto em paragrafos e o titulo
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inadequado. Sua evolugao leva-nos a concluir que ela aprendeu algo na reescrita do
seu primeiro texto que ficou para suas futuras producées. O modelo de sequéncia
didatica aplicado nesta pesquisa pode servir como base para outras sequéncias com
géneros textuais diferentes, mas é importante considerar que cada género tem suas
especificidades e o professor podera usar, além de sua criatividade, o conhecimento
acerca do género que deseja trabalhar e adaptar os critérios avaliativos.

Essa pesquisa foi direcionada a alunos do 9?2 ano, mas a utilizacdo da
sequéncia didatica e a pratica da reescrita devem ser utilizadas desde as séries
iniciais até o Ensino Médio para que os alunos tenham uma preparacao sélida e se
tornem capazes de enfrentar as mais diversas situacoes de escrita que a vida lhes
apresente. O ensino dos géneros textuais, a abordagem adequada do erro, a
corregdo textual-interativa e a reescrita do texto sdo procedimentos que devem ser
utilizados na escola por todos os professores de Lingua Portuguesa e polivalentes,
nao se tornando experiéncias isoladas aplicadas apenas por alguns docentes. A
aprendizagem € processual e como tal se desenvolvera ao longo das séries e niveis
de ensino.

O desafio de formar alunos-autores ndo é uma tarefa facil e com certeza
nunca sera, porém queremos deixar uma mensagem para todos os companheiros
de oficio. Para quem ja procura solucdes para este grande desafio esta pesquisa
traz além de encaminhamentos possiveis, um sinal de esperanca. E possivel formar
alunos proficientes, com habilidades de escrita inerentes a sua vida estudantil,
profissional e social para que atue como cidaddo numa sociedade que o
conhecimento tem lugar de destaque e que a informacéo ocupa todos 0s espacos.
Para quem ainda n&o despertou para esta tarefa, comecar é preciso, ndo podemos
ser omissos diante de dificuldades gritantes no que concerne a aprendizagem de
producao de texto. Escrever ndo é um dom, um talento natural, algo que flui com o
passar dos anos de escolaridade; escrever se aprende, por isso precisa que se
ensine. Se escrever € um “trabalho de formiguinha”, por vezes até artesanal, o
ensino e a aprendizagem terdo muitas idas e vindas, muitas versdées serao
necessarias para um mesmo texto, horas a mais precisardo ser dedicadas pelos
professores para que os alunos desenvolvam verdadeiramente habilidades e nao
apenas cumpram tarefas de “redagdo”. A escritora Clarice Lispector uma vez

escreveu:
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Quando estou escrevendo, eu simplesmente ndao sei como se
escreve. Se ndo soasse infantil e falsa a pergunta das mais sinceras,
eu escolheria um amigo escritor e lhe perguntaria: como é que se
escreve? Por que, realmente, como € que se escreve? Que é que se
diz? E como dizer? E como se comeca? E que é que se faz com o
papel em branco nos defrontando tranquilo? Sei que a resposta por
mais que intrigue é a unica: escrevendo. (LISPECTOR, 1999, p. 156-
157).

Entao, professor, se Clarice Lispector se deparava com tao surpreendentes
perguntas, imaginemos 0s nossos alunos do Ensino Fundamental, estas e outras
tantas perguntas povoam as mentes dos mesmos e nOs como mediadores
precisamos ajudar a respondé-las, através de uma pratica de ensino de produgéo de
texto que tenha como objeto os géneros textuais e o habito da reescrita como forma
de desvendar os “tecidos” do texto. S6 escrevendo, como a célebre Clarice responde,
€ que eles chegardo a proficiéncia escrita. Jodo Cabral de Melo Neto, autor da
epigrafe desta dissertacdo tdo bem compara o ato de escrever e reescrever com a
técnica de “catar feijao”. Por, isso, professor, &€ procurando respostas para as
perguntas dos nossos alunos (mesmo as que eles nao fagam) e ensinado a “catar
feijdbes”, com uma boa dose de incentivo e persisténcia, muito conhecimento e
metodologias eficazes, que auxiliaremos os alunos-autores a transpor dificuldades e
acreditarem que podem desenvolver sua autonomia, como verdadeiros autores de

sua historia. Ja dizia o grande mestre Paulo Freire:

Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me
adaptar, mas para transforma-lo; se nao é possivel muda-lo sem um
certo sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que
tenha para ndo apenas falar de minha utopia, mas participar de
praticas com ela coerentes.

Esta maxima leva-nos a refletir que muitas vezes as respostas para nossas
perguntas estdo mais perto do que imaginamos, precisamos apenas busca-las,
guiados pelo compromisso de fazer a diferenca para aqueles que esperam ser
transformados pela nossa agdo mediadora. Que as evidéncias e as reflexdes
proporcionadas por este trabalho inspirem novos projetos e caminhos para o ensino
de producéao textual na escola.
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APENDICES

APENDICE A: Questionario do Professor

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMAGCAO DE PROFESSORES
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS
CAMPUS CAJAZEIRAS - PB

Questionario para coleta de dados

Publico-alvo: professora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental.

Area de pesquisa: Leitura e producdo textual: diversidade social e praticas
docentes.

NOME (assinatura)DO PROFESSOR (A):
ANOS DE PROFISSAO:

Observacao: Seu nome nao serd divulgado na pesquisa.

1°) Quais as principais dificuldades que vocé encontra para ensinar producdo de
texto aos seus alunos no Ensino Fundamental?

a) Em relacdo a sua formacao?

b) Em relac&o ao interesse e envolvimento dos alunos?

2° a) Ja recebeu capacitagdo sobre o ensino de producéo de texto?
b) Quantas, considerando um periodo de 05 anos?
c) Quem promoveu a formagao? A prépria escola, a Sec. de Educagéao ou outro
6rgao?

39) Quantas producgdes vocé costuma propor aos alunos por bimestre?
42 Como vocé corrige os textos dos alunos?

a) ( ) Marco ou aponto os erros, principalmente os ortograficos.

b) ( ) Utilizo uma grade de corregédo prépria para o género, proposta por
algum tedrico.

c) ( ) Utilizo “bilhetes orientadores”.

d) ( ) Utilizo observacdes, de acordo com meus préprios critérios.

5% a) Vocé trabalha com reescrita de texto?
() Sim Nao

b) Ha quanto tempo?

c) () Reescrita coletiva ( ) Reescrita individual
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d) () Os alunos fazem a reescrita em casa.

e) () Os alunos fazem a reescrita na sala de aula, sob minha orientacéo.

6°) Em uma sequéncia didatica de producao de texto com seus alunos, vocé:

a) Comecga com

b) Termina com.

7°) O que vocé costuma fazer com os textos dos alunos:

a) () Atribui uma nota e devolve para o aluno.
b) () Expbe ou publica em coletdneas, em um blog, etc.
c) Outra acéao:

89) a)Vocé acha que o trabalho com producao de texto é responsabilidade apenas
do professor de Lingua Portuguesa?
d) Em sua opiniao, como o professor de outras areas pode contribuir para a
proficiéncia escrita dos alunos?

99) a) O que vocé gostaria de melhorar em sua pratica pedagdgica com producao de
texto na escola?
c) O que lhe falta para que possa melhorar a pratica pedagégica de producao de
texto com seus alunos? Cite pelo menos uma coisa.
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMAGAO DE PROFESSORES
CAMPUS CAJAZEIRAS - PB
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS

Questionario para coleta de dados

Publico-alvo: alunos do 92 ano. Obs. Seu home nao sera divulgado na pesquisa.

NOME DO ALUNO (A):
ESCOLA:
DESDE QUE SERIE ESTUDA NESTA ESCOLA:

Responda as questdes que se seguem:
19) Vocé gosta de produzir textos? Por que?

29) a) Quantas producdes de texto vocé fez no 92 ano?
b) De quais géneros textuais?
c) Fez reescrita de todas?

32 Como vocé avalia as oficinas realizadas sobre o género textual croénica no 9°
ano?

a) O que vocé aprendeu?

b) O que mais gostou?

c) O que podia ter sido melhor?



