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O Atlo de redigir dever ser mais do que um exercicio de busca de um padréo
modelar, de repeticdo de esquemas formais e estilisticos, de treino mecanico. A
questédo reside em fazer com que os alunos desenvolvam uma competéncia
discursiva marcada por um bom dominio da modalidade escrita e por uma viséo
de que a produgdo de um texto é um trabalho que exige a superagdo de jogos de
palavras ou frases soltas. De certa mansira, no movimento de feitura e refeitura
do texto é que o aluno vai dominando a sua escrita, percebendo 0s recursos
expressivos da linguagem, operando as variagées intertextuais com a consciéncia

de quem dialoga com uma tradigdo que o antecede e que o transcende.

(CITELL! & BONATELLI, 2004, p. 122)
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RESUMO

A todo o momento, estamos fazendo uso da escrita em nosso dia-a-dia sem nem
mesmo percebermos, o que nos faz concluir que Nao escrevemos por escrever, mas com
um objetivo e intencionalidade. Contudo, os alunos que chegam a universidade tém
demonstrado sérios problemas de escrita. Alegam, inclusive, ndo saberem escrever, ja
que a escola ndo lhes proporciona a¢des de escrita, considerando-se praticas sociais
efetivas. Esses alunos quando se deparam com a pratica de escrita académica se
sentem incapazes, uma vez que thes & solicitado que escrevam de forma critica e
reflexiva, atentando tanto para os aspectos microestruturais do texto (recursos
morfologicos e sintaticos) quanto para seus aspectos macroestruturais (organizacéo que
manifesta um saber compartilhado, informagdo nova, justificativa e conclusao). Desse
modo, compreendendo ser o ensino de escrita, como objeto de ensino-aprendizagem, um
constante desafio para os docentes e discentes, procuramos, nesta presente pesquisa
atingir a dois objetivos: 1) Verificar de que forma as orientagées de corregdes recebidas
da professora-formadora se incorporam as novas versoes do texto dos alunos de Letras e
gue tipo de correcao foi utilizado pela docente, como sendo impactos do ensino-
aprendizagem da escrita sobre esses textos, e 2) Identificar os impactos que as
disciplinas Pratica de Leitura e Producdo de Textos | e | (PLPT) provocam nos alunocs
recém-ingressos no curso de Letras (identificados na concepgao de escrita, na leitura, na
metodologia de ensino, na correcao € na reescritura). A pesquisa € descritivo-
interpretativa de natureza qualitativa, cujo corpus compreende: enunciados de propostas
de escrita social e académica; textos dos alunos considerados Iniciante (I), Mediano (M) e
Proficiente (P), nas suas primeira e segunda versdes; questionario aplicado pela docente
no primeiro dia de aula, da disciplina PLPT I, questionario aplicado por nds, na disciplina
citada; entrevista semi-estruturada realizada com os alunos em foco, na disciplina PLPT
ll; e questionario respondido pelos alunos apés terem cursado as disciplinas em foco.
Nossa pesquisa fundamenta-se na abordagem interacionista sécio-discursiva de escrita.
Os resultados sinalizam que o ensino académico, oferecido no curso de Letras, provocou
um impacto, embora incipiente, ainda, nos textos dos alunos | e M, bem como a
metodologia do ensino universitario provocou mudangas quanto & concepcao de escrita
0s modos de apreender a escrita dos alunos I, M e P, uma vez que na academia eles
precisaram ler e escrever além do que thes era exigido no Ensino Fundamental (EF) e no
Ensino Médio (EM). Com esses resultados, conciuimos que os alunos chegam a
universidade trazendo consigo lacunas no que se refere aos aspectos macro e
microestruturais, refletindo, assim, em seus textos produzidos na academia, os quais
passam por alteragbes apods as sugestdes de reescrita da docente e reescritos pelos
alunos. Isso nos faz concluir que entre o saber estudar sobre escrita e 0 saber escrever
cfetivamente ha uma grande distancia. Logo ndés nio podemos ensinar a escrever,
falando sobre escrita temos que estimular os alunos para escrever, preferencialmente, a
partir de praticas de letramentos diferenciadas, ndo sé da academia, mas de outras
instancias sociais, de acordo com suas proprias necessidades.

Palavras-chave: Escrita, ensino-aprendizagem, alunos-professores, professor-formador,
contexto académico, géneros textuais académicos




ABSTRACT

Every time, we are making use of wnting in our day to day without even realizing
what makes us conclude that we do not write by writing, but one with purpose and
intentionality. However, students who come to the university have shown serious
problems of writing. They claim, including not knowing how to write, since the
schoo! does not give them shares of writing, considering effective social practices.
These students when faced with the practice of university writing feel helpiess
because they are being asked to write critically and reflectively, paying attention to
the micro-structural features of the text (morphological and syntactic features) and
for macro-structural aspects (organization that expresses a shared knowledge,
new information, explanation and conclusion). Thus, understanding to the teaching
of writing, as an object of teaching and learning, a constant challenge for teachers
and students, we at this present research to achieve two objectives: 1) Check how
the guidelines corrections received from teacher trainer to incorporate the new
versions of the text of the students of Humanities and what kind of correction was
used by the teacher, as impacts of teaching and learning of writing about these
texts, and 2) ldentify the impacts that the disciplines Practice Reading and
Production Texts | and Il (PLPT) cause the freshmen students in the course of Arts
(identified in the design of writing, reading, teaching methodology, corre:cting and
rewriting). The research is descriptive and interpretative qualitative, whcse corpus
includes: set of questions representing proposals for social and university writing,
students' texts considered Beginner (I), Medium (M) and Proficient (P). in its first
and second versions; questionnaire administered by the teacher on the first day of
school, discipline PLPT |; questionnaire applied by us in the discipline mentioned,
semi-structured interviews conducted with students in focus, discipline PLPT I,
and a questionnaire answered by students after having completed subjects in
focus. Our research is based on the socio-interactionist approach discursive
writing, the results indicate that the academic education offered in the course of
Humanities, has caused an impact, although in its infancy, yet the 'exts of the
students | and M, and the method of university education led to changes on the
design of writing and ways of understanding the students' writing |, M and P, as in
university they need to read and write beyond what they were regqui-ed in Basic
Education (EF) and in high school (EM). With these results, we concluded that
students come to university bringing with gaps in relation to the macro-and micro-
reflecting, in their texts produced in the academy, which undergo changes after the
suggestions of the teacher's rewritten and rewritten students. This leads us fo
conclude that among the study know about writing and how to write effectively is a
great distance. So we can not teach writing, talking about writing that have
effectively put the students to write, preferably from different literacy practices not
only from university but from other social organizations, according to their own
needs.

Keywords: Writing, teaching and learning, student-teachers, teacher-trainer,
academic context, academic text genres
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INTRODUGAO

O texto ndo € um produto nem um simples
artefato pronto, ele & um processo e pode ser
visto como um evenfo comunicativo sempre
emergente. Assim, ndo sendo um produto
acabado e objetivo nem um depodsito de
informagdes, mas um evento ou um ato
enunciativo, o lexto acha-se em permanente
elaboragdo ao longo de sua histéria e das
diversas recepgles pelos feifores (MARCUSCHI,
2008, p. 242)

E sabido que o ato de escrever consiste, desde cedo, um dos maiores
desafios a ser enfrentado pelo homem, haja vista nao se tratar de um “dom” -
concepgdo ja defendida por alguns estudiosos Sercundes (2000), Garcez (2002)
entre outros. Conforme se pode ver em Sercundes (op. cit), imagina-se haver
pessoas que ja nascem dotadas com a dadiva do saber escrever. Para Garcez
(op. cit., p. 4) “escrever nao & facil e, principalmente, escrever € incompativel com
a preguica’.

Sendo assim, aprendemos a escrever quando escrevemos, seja textos
formais ou informais, o importante € que saibamos o que dizer, para quem dizer e
como dizer.

Tomando como base minha propria experiéncia enquanto estudante-
pesquisadora e também professora formadora de escritores, percebo que ha, de
fato, um arduo caminho a ser percorrido por agueles que desejam escrever “bem”.
Mas percebo também que nao & um objetivo impossivel a ser alcangado, embora
apresente, em sua trajetoria, distintas “armadithas”, que nos podem fazer desistir,
acreditando que escrever € dificil e que s as pessoas capacitadas por Deus
podem realizar tal proeza.

Em se tratando de estudantes do Ensino Médio e de suas dificuldades para
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escrever, 0 ensino da escrita nesse nivel escolar, desde a década de 90 (séc.XX)
aos dias atuais, vem sendo alvo de pesquisas e de propostas didaticas, tanto na
academia quanto em documentos oficiais, a exemplo dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensinc Médio (1999}, das Orientagdes Curriculares do Ensino Medio
(2006), dos Referenciais Curriculares do Ensino Medio da Paraiba (2007) e do
Programa de Avaliagdo do Livro Didatico do Ensino Médio (2008). Esses
documentos concebem a escrita como pratica social, compreendendo que se
escreve, atendendo-se a um conjunto de condigdes, tais como: para quem se
escreve, 0 que se escreve € COMO Se escreve, numa perspectiva
sociointeracionista de linguagem.

A todo o momento, estamos fazendo uso da escrita em nosso dia-a-dia
sem nem mesmo percebermos, o que nos faz concluir que nao escrevemos por
escrever, mas com um objetivo e intencionalidade. E esse entendimento que as
instituicbes formadoras devem ter quanto ao ensino de escrita, buscando motivar
os alunos a escrevem de forma consciente e situada, ou seja, todo “texto se
inscreve em um conjunto de textos ou em um género” (PEREIRA, 2009, p. 124).

Garcez (2002) destaca que:

saber escrever & também compartilhar praticas sociais de
diversas naturezas que a sociedade vem construindo ao longo de
sua historia. Essas praticas de comunicagdo em sociedade se
configuram em géneros de textos especificos a situagbes
determinadas. (p. 9}
Entretanto, em oposi¢ao ao que se apregoa para o ensino de escrita, a
maioria de nossas escolas ainda oferece um ensino centrado em abordagens da
escrita sem finalidade social. Restringe-se, muitas vezes, apenas a atribuigao de

uma nota ao texto, ou a possibilitar um resultado significative na redacao do

vestibular. Pietri (2007, p. 283) faz a seguinte reflexdo acerca da escrita como
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objeto de estudo:

A escola ndo leva o aluno a se colocar criticamente, mas lhe
oferece modelos e estratégias de preenchimento a fim de cumprir
a tarefa de produzir uma redagdo. Além disso, os problemas séo
atribuidos ao contexto do vestibular, em que se produz um texto
para ser avaliado, e, principalmente, as concepgdes
apresentadas pela gramatica tradicional e seu uso em sala de
aula.

E é essa formacéo que grande parte dos alunos leva consigo durante toda
sua vida escolar, chegando, consequentemente, a universidade com sérios
problemas de escrita padrao. Alega, inclusive, ndo saber escrever, ja que a escola
nao lhe proporciona agdes de escrita, considerando-se praticas sociais efetivas.

Assim, esses alunos quando se deparam com a pratica de escrita
académica podem se sentir incapazes, uma vez que fThes é solicitado que
escrevam de forma critica e reflexiva, atentando tanto para os aspectos
microestruturais do texto (recursos morfologicos e sintaticos) quanto para seus
aspectos macroestruturais (organizagdo que manifesta um saber compartithado,
informacao nova, justificativa e conclusdo) (SIQUEIRA, 1990). Esse procedimento
provoca nos alunos uma espécie de choque
ao receberem as primeiras versées de seus textos produzidos na academia, haja
vista a exigéncia feita a tais alunos recém-ingressos na academia ser bem mais
complexa do que a do Ensino Médio.

Nesse contexto, entendendo ser o ensino-aprendizagem da escrita um dos
grandes desafios para professores e alunos e sabendo que grande parte de
nossas escolas nao aborda a escrita como objeto de estudo e de ensino, na
perspectiva de uma pratica social (postura que prejudica ainda mais a insercao
dos sujeitos-aprendizes da escrita na esfera dos produtores de discursos escritos

de maneira autdnoma), procuramos saber que impactos o estudo da escrita
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exerce na produgao textual dos alunos de Letras da UFCG (Campina Grande),
especificamente, em relagdo as disciplinas Pratica de Leitura e Produgio de
Textos | e Il (PLPT le Il)'.

Estamos entendendo por “impactos” as mudangas, alteragdes identificadas
nas produgdes de texto escrito dos alunos, assim como mudangas de
compreensio de conceitos como os de escrita e de corregdo de texto, e de
metodologia de ensino-aprendizagem (ou seja, a metodoiogia utilizada pela
professora nessas disciplinas e a carga de leitura imposta aos estudantes).

Para responder a essa questao, estabelecemos como objetivos de nossa

pesquisa:

a) Verificar de que forma as orientagdes de corregdes recebidas da
professora-formadora se incorporam as novas versdes do texto dos alunos
de Letras, como sendo impactos do ensino-aprendizagem da escrita sobre

esses textos e que tipo de corre¢ao foi utilizada pela docente.

b) Identificar os impactos que as disciplinas PLPT | e il provocam nos alunos
recém-ingressos no curso de Letras (identificados na concepgao de escrita,

na leitura, na metodologia de ensino, na corregao € na reescritura).

Nossa escolha pelos alunos do curso de Letras se deu pelo fato de
acreditarmos que, ao ingressarem nesse curso, cujo objeto de estudo sdo a lingua
(falada e escrita) e a literatura, descritas e analisadas em suas diversas variedades,

sentem-se impactados com a carga de leitura que Ihes é imposta e a exigéncia de

' Essas disciplinas sao oferecidas no inicio de Curso de Letras a alunos recém-ingressos na
universidade (ver descricao detalhada no item 1.2.1, p.22)
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escrita de géneros proprios da academia, como resenha, resumo, artigo cientifico,
relatorio, fichamento, esquema e outros, bem como com a metodologia do ensino
superior, sobretudo se o curso € de Letras.

A discussdo tedrica da nossa pesquisa é norteada pelos pressupostos do
Interacionismo Soécio-Discursivo (ISD) e nos principios tedricos relacionados ao
ensino de escrita Garcez (1998, 2002), Figueiredo & Bonini (2006). O ISD considera
as interacbes humanas como um conjunto de relagées que se dao mediante o
envolvimento das dimensdes emocional, intelectual e social, tornando-se, pois
pertinente desenvolvermos trabalhos no campo cientifico, que abarquem o sujeito
como um ser envolvido nessas trés dimensdes, ndo, meramente, como um ser
cognitivo. De acordo com os estudos da Linguistica Aplicada, o trabalho cientifico
deve partir do contexto de aplicagdo, e € nessa perspectiva que nossa dissertagao
se desenvolvera, uma vez que nossa preocupacdo repousa na construgdo de
conhecimentos que se estabelecem na sala de aula.

Com o intuito de melhor realizarmos nosso estudo, vamos focalizar nossos

dados de analise, considerando ¢ processo de ensino-aprendizagem de escrita.

ORGANIZAGCAO DA DISSERTAGAO

Estruturamos esta dissertagdo em cinco capitulos, além desta introducgao,
das consideragdes finais, das referéncias bibliograficas, dos anexos e apéndices.

Na introdugé@o apresentamos, alguns discursos teoéricos acerca do ensino
da escrita, situamos o leitor quanto & escolha da pesquisa e apresentamos a
questao de pesquisa a ser respondida e os objetivos a serem alcangados.

No primeiro capitulo, apresentamos o percurso metodologico da pesquisa,

gue se fundamenta no paradigma qualitativo de pesquisa, descrevemos 0 corpus,
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bem como os instrumentos e técnicas utilizados na pesquisa.

No segundo, apresentamos e discutimos contribuigbes teéricas sobre o
letramento {(conceitos e tipos); pois ndo ha como falarmos do ensino da escrita, se
nio considerarmos 0s processos sociais mais amplos, que englobam as trocas
sociais orais e escritas. Em seguida, descrevemos a escrita, considerando suas
concepcdes, seus usos € seu ensino.

No terceiro capitulo, abordamos a questéao dos géneros textuais aplicados
ao ensino académico, assim como teorias sobre condigdo de producdo e os
aspectos estruturantes de um texto, baseando-nos na teoria do ISD e, por fim,
discutimos acerca dos tipos de corre¢do de textos, tomando como base Ruiz
(2001).

Noc quarto capitulo, apresentamos os resultados oriundos do ensino-
aprendizagem de escrita, concernentes as disciplinas PLPT | e PLPT Hi, vendo os
comandos dados pela docente nas questdes, a recepgac dos alunos a esses
comandos, aspectos de lingua, textuais e discursivos, bem como o tipo de
corregao feito nas produgdes dos alunos.

No quinto e altimo capitulo, analisamos e descrevemos os dados relativos
a entrevista e questionarios realizados®. A primeira parte refere-se as concepgdes
de escrita trazidas pelos alunos |, M e P e demonstradas em PLPT |, resultantes
da influéncia do Ensino Fundamental (EF) e Ensino Médioc (EM) e das
experiéncias de letramento desses alunos; a segunda parte volta-se para as
concepcbes de escrita mostradas em PLPT Ili; na terceira, apresentamos os
impactos sentidos pelos alunos ao ingressarem no Curso de Letras; na quarta e

Gltima parte, as concepgdes de escrita apés terem cursado as disciplinas PLPT | e

2 No total foram trés questionarios conforme esta informado no quadro de n 1, pagina 31.
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PLPT 1L

Por fim, tecemos as consideragbes finais, indicando os impactos
observados nas produgdes dos alunos e nas suas falas e, consequentemente,
respondendo aos objetivos da pesquisa. Em seguida, apresentamos as

referéncias, 0os anexos e os apéndices.
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CAPITULO |
METODOLOGIA DA PESQUISA

“.) ndc ha como observar © mundo
independentemente das praticas sociais &
significados  vigentes.” (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 32)

Neste capitulo sdo apresentados os aspectos metodolégicos da pesquisa,
distribuidos da seguinte maneira: em 1.1. a caracterizagao do tipo de pesquisa;
em 1.2 o contexto da pesquisa; em 1.3 a constituicdo dos dados para analise; 1.4
a apresentacdo dos sujeitos da pesquisa e , por fim, em 1.5. os instrumentos e

técnicas utilizados na coleta de dados.

1.1. Caracterizagao do tipo de pesquisa

Nosso estudo segue o paradigma qualitativo de pesquisa, por meio do qual
nos é possivel a “exploracao das caracteristicas dos individuos e cenarios que
ndo podem ser facilmente descritos numericamente”. (MOREIRA & CALEFFE,
2006, p. 73). Para Strauss & Corbin (2008, p. 24), a pesquisa qualitativa refere-se

nao a quantificacdo de dados qualitativos, mas, sim, ao processo

nado-matematico de interpretagdo, feito com o objetivo de

descobrir conceitos e relagdes nos dados brutos e de organizar

esses conceitos e relagbes em um esquema explanatdrio teérico.

Nossa pesquisa fundamenta-se na abordagem interacionista socio-
discursiva, postulada por Bronckart (2008), o qual propée um ensino sobre a
escrita baseado nas praticas sociais comunicativas, uma vez que sio nestas que

o sujeito constréi e reconstrdi seu proprio texto ou discurso.

Esse tipo de pesquisa possibilita-nos langar um olhar interpretativista sobre
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as abordagens do ensino-aprendizagem, que ocorrem predominantemente na
sala de aula, visto ser um espacgo que nos permite compararmos as diversas
situagbes de ensino e assim construirmos novos conhecimentos. Segundo
Bortoni-Ricardo (2008, p. 42),

A pesquisa interpretativista ndo esta interessada em descobrir
leis universais por meio de generalizagbes estatisticas, mas sim
em estudar com muitos detalhes uma situacdo especifica para
compara-la a outras situagdes. Dessa forma, ¢ tarefa da pesquisa
qualitativa de sala de aula construir e aperfeigoar teorias sobre a
organizacao social e cognitiva da vida em sala de aula, que € o
contexto por exceléncia para a aprendizagem dos educandos.

Concordando com essa afirmacgdo, procuramos registrar com detalhes
todos os fatos relacionados ao ensino-aprendizagem da escrita em contexto
universitario, priorizando a descrigao e a analise desses fatos no contexto em que
eles aconteceram.

Almejamos em nossa pesquisa interagir com os sujeitos envolvidos e os
dados gerados, bem como categoriza-los para que possamos melhor interpreta-
los.

Em se tratando de uma pesquisa de cunho interpretativista, o pesquisador
tem a possibilidade de agir na geragao dos dados, refletindo sobre os mesmos, ja
que ele faz parte do mundo social que pesquisa. (BORTONI-RICARDO, 2008, p.
59).

Assim, dirigimos nosso olhar para as primeiras disciplinas relacionadas a
escrita, oferecidas pelo curso de Letras (PLPT | e il), como ja foi exposto na
introducao (p 16), buscando, ao invés de mensurar, interpretar os dados gerados,
em seu contexto, compreendendo que nao existe a verdade absoluta, mas
interpretagbes baseadas em dados concretos (produgbes escritas, falas

transcritas e anotagdes de observacGes) e em teorias que proporcionam validade
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aos dizeres do pesquisador.

Especificamente, trata-se de uma pesquisa de campo, que & aquela que
nos induz a investigarmos o sujeito de pesquisa em seu contexto situacional de
forma mais direta, levando o pesquisador “ao espago onde o fenémeno ocorre —
ou ocorreu — e reunir um conjunto de informagdées a serem documentadas’

(GONSALVES, 2001, p. 67).

1.2 O contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada em contexto académico de Ensino Superior, na
Universidade Federal de Campina Grande, especificamente, no Curso de
Licenciatura em Letras, com alunos das disciplinas PLPT | e PLPT Il, durante os

periodos de 2008.1 e 2008.2.

1.2.1 Descrigdo das disciplinas focalizadas

A disciplina PLPT | é oferecida no primeiro periodo do curso de Letras, com
carga horaria de 60 horas/aula. Seu objetivo geral &€ proporcionar aos alunos a
revisdo de sua pratica de leitura e, consequentemente, producgéo textual, através
da discusséo de algumas teorias de leitura. E os especificos s&o: a) definir a
atividade de leitura sob diferentes perspectivas tedricas e elaborar atividades
contemplando tais teorias; b) utilizar estratégias de leitura analitico-critica de
diversos géneros de texto; e ¢) produzir textos académicos da modalidade oral e
escrita: debates, resumos e resenhas.

Como se percebe, a partir dos objetivos apresentados no plano de curso da
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disciplina em questéo (Ver anexo 1), seu foco maior € tentar fazer com que os
alunos se apropriem de praticas de leitura e desenvolvam a competéncia de
escrever textos académicos, como resumos e resenhas, de uso recorrente no
curso de Letras. Trata-se de textos fundamentados nas teorias estudadas.

Durante as aulas de PLPT {, percebemos que as discussdes teéricas
acerca das concepgoes e estratégias de leitura predominaram. Quanto ao ensino
de escrita, esse se restringiu as orientacbes para a realizagdo das atividades
propostas, na sua maioria provas, mas também fizeram resumo € artigo.

A disciplina PLPT II, por sua vez, ¢ oferecida no segundo periodo do curso
de Letras e tem também carga horaria de 60 horas/aula e foi ministrada pela
mesma professora que ministrou PLPT |. Seu objetivo geral é proporcionar aos
alunos uma pratica de escritura de textos dissertativo-argumentativos mais
recorrentes na vida académica e ao mesmo tempo discutir algumas das teorias
sobre escrita. Com tal objetivo, espera-se que os alunos sejam capazes de: a}
desenvolver estratégias de leitura analitico-critica; b) refletir sobre a escrita sob
diversas perspectivas tedricas; e c¢) desenvolver habilidades de selegdo e
ordenacio de ideias na elaboragao de textos dissertativo-argumentativos.

Observando o plano de curso da disciplina PLPT 1l (Ver anexo 2), notamos
que ela enfatiza a escrita como objeto de estudo, tomando como base o texto
dissertativo-argumentativo, nos seus géneros textuais resumo, resenha e texto de
opiniao.

Em sua maioria, a cada produgao dos alunos, tanto na disciplina PLPT |
quanto PLPT il a docente fazia suas primeiras consideragbes, e apds esse
procedimento, solicitava-lhes que a reescrevessem. De modo geral, os alunos

atendiam ao que era solicitado pela professora, no entanto nem sempre seus
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resuitados foram significativos, pois houve alunos que, mesmo reescrevendo seus
textos, continuaram a apresentar falhas, tais como ideias sem articulagso, falta de
posicionamento no texto escrito, paragrafos confusos e falhas de ortografia e
acentuagao.

Como orientagao para a escrita dos alunos, o procedimento metodologico
da professora em suas aulas incluiu discussdo teodrica - apoiada em textos
diversos - seguida de exemplos retirados de fontes variadas, tais como textos
jornalisticos, filmes, charges e outros; assim como explicagdes acerca dos
comandos de producao feitos pela professora.

Os alunos possuiam um blog da disciplina, que tinha como uma de suas
finalidades postar as melhores atividades dos alunos, ou seja, todos os alunos
podiam postar, se estivessem dispostos a reescrever seus textos conforme
solicitag&o da docente. Na maioria das vezes o blog consistiu em um instrumento
de incentivo para os alunos, conduzindo-os a produzirem de forma mais

elaborada e condizente com 0 que se pedia.

1.3 Constituigao dos dados para analise

Para compor os dados de andlise, observamos as aulas de PLPT i, durante
o semestre 2008.1, aproximadamente 15 aulas e da disciplina PLPT H, no
semestre 2008.2, aproximadamente 10 aulas.

Para a constituicdo do nosso corpus de andlise, recolhemos todas as
produgdes escritas® por trés alunos das disciplinas PLPT | e I}, considerados

proficiente, mediano e iniciante no dominio da escrita (ver explicagéo desses

® Embora tenhamos recolhido todas as produgbes escritas, iremos analiss-las conforme a
necessidade surgida.
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niveis no item 1.4), os quais foram indicados pela professora, quando ministrava
as aulas de PLPT |, tomando como base a adequagdo ou ndo de seus textos a
critérios textual-discursivos e linguisticos. Para isso, a professora verificou como
os alunos atendiam as suas propostas de atividades e se compreendiam a escrita
como uso social, atentando para quem se escreve, como se escreve e onde se

escreve.

1.4. Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos de nossa pesquisa, conforme ja citado, sao trés alunos com
diferentes niveis de proficiéncia em escrita. Para essa escolha, observamos as
aulas e as primeiras produgdes escritas dos alunos, levando em consideracao se
eles atendiam ao que a docente solicitava nas propostas de atividades, ou seja,
se eles consideravam as condigdes de producdo dadas pela professora e se
demonstravam a concepgao de escrita em que acreditavam.

Apos a recolha das primeiras produgdes dos alunos, a pesquisadora com a
professora da disciplina estabeleceram os niveis de proficiéncia em escrita dos
alunos, de forma proviséria e situada, para atender aos fins da pesquisa, com
base em critérios relativos a leitura e a escrita:

a) leitura de textos académicos e ndo-académicos;

b) adequacgio ao género a ser produzido;

c) pertinéncia do tema proposto;

d) adequagéo de mecanismos de textualizagéo;

e) adequacdo a variedade linguistica e as convengbes da escrita.

De posse dessa identificagdo de niveis de proficiéncia, foram selecionados

trés alunos com dominios variados da escrita, para constituirem-se sujeitos de
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nossa pesquisa. Assim, temos uma amostra da turma (ja que, no quadro do
mestrado, nao teriamos tempo suficiente para analisarmos toda a produgao dos
alunos), constituida por um aluno proficiente, um aluno mediano e um aluno
iniciante.

O aluno considerado proficiente (AP) foi aquele que apresentou, na maioria
das atividades académicas propostas pela professora ministrante da disciplina, ter
dominio de leitura (convivéncia com a leitura de diversos textos, facilidade em
expressar sua opinidc oraimente, comentando o que |& coerentemente,
envolvimento com as leituras indicadas pela professora); dominio de escrita
(apresentou, na sua maioria, adequacao ao genero solicitado, atendendo a seus
componentes socio-pragmaticos, abordagem pertinente aos temas propostos,
textos coerentes e concisos, com ideias articuladas entre si, argumentacao
consistente); dominio do cédigo linguistico (o aluno demonstrou conhecimento e
dominio do cédigo — ortografia, pontuagéo, acentuagdo — e das variagoes relativas
aos textos formais, semi-formais e informais e da estruturagido das oragbes e
periodos — aspectos morfossintaticos € semantico-pragmaticos).

Quanto ao aluno considerado mediano (AM), tivemos dificuldade em
perceber o dominio de suas leituras, uma vez que ele no se posicionava na sala
de aula. Nos seus textos, percebemos que suas leituras se restringiram mais as
solicitadas pela professora, ou seja, as textos de base, por exemplo, Bronckart
(1999), Rojo (2001) entre outros. Ja na escrita, apresentou problemas quanto a
concatenagéc das ideias, embora com uma baixa incidéncia. Conseguia atender
ao que a professora propunha para a escrita, muitas vezes com dificuldade. A
reescritura de seus textos era sempre solicitada e, quando o fazia, demonstrava

avancos na apropriacdo do registro formal da escrita. Em relagéo ao codigo
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linguistico, o AM apresentou dificuldades mais acentuadas sobre pontuacgéo,
ortografia, acentuagao.

O aluno considerado iniciante (Al), por sua vez, foi 0 que mais apresentou
dificuldades em suas produgdes escritas, demonstrando pouco dominio tanto na
leitura, na escrita, quanto no registro linguistico formal. Em sala de aula, nao se
posicionava ante as teorias em foco discutidas, o que dificultou nossa
observagao, haja vista ele nao demonstrar oralmente o dominio ou ter lido as
leituras exigidas pela professora. Quanto a escrita, suas produgoes
evidenciaram-nos muitas falhas de organizacio textual, de estruturagdo de frases
e paragrafos, suas ideias eram confusas, sem concatenagao, o que prejudicava
no entendimento global do texto — tema. Qutra dificuldade do aiuno foi em atender
ao género proposto, em algumas produgdes. Quanto ao dominio linguistico, o
aluno demonstrava pouco conhecimento de ortografia, acentuagao e pontuagao,

nao dominando, porianto, as convengbes de escrita.

1.5. Instrumentos e Técnicas utilizados na coleta de dados

A pesquisa qualitativa requer uma variedade de instrumentos e técnicas de
coleta de dados, que garantam a interpretagdo desses dados e a confiabilidade
dos resultados. Por isso, utilizamos em nossa pesquisa observagdo e gravagao
de aulas, anotagbes de campo, questionario, entrevista e documentos produzidos
pelos alunos (provas, textos escritos e outros, como esta descrito no quadro 1, p
19).

Para uma interpretagao adequada, a triangulagao dos dados & uma técnica
recorrente nas pesquisas qualitativas, a qual, segundo Bortoni-Ricardo (2008, p.

61) “é um recurso que nos permite comparar dados de diferentes tipos com o
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objetivo de confirmar ou desconfirmar uma assergao”. Ou seja, a comparagao dos
diferentes dados gerados, por exemplo, o questionario respondido pelo professor,
o questionario respondido pelos alunos, a entrevista com os alunos, as aulas em
audio, as produgdes dos alunos, a corregdo do professor e a observagao do
pesquisador, nos da condigdes de validar nossa analise, possibilitando-nos
resposta para nossa pergunta de pesguisa. De acordo com Denzin & Lincoln
(20086, p. 19)

O uso de multiplos métodos, ou da triangulagdo, reflete uma
tentativa de assegurar uma compreensdc em profundidade do
fendmeno em questdo. A realidade objetiva nunca pode ser
captada. Podemos conhecer algo apenas por meio das suas
representagbes. A triangulacido ndo é uma ferramenta ou uma
estratégia de validagdo, mas uma alternativa para validagéo.

Para efeito de analise, vejamos os dados obtidos:

a) questionéarios de sondagens (realizado pela professora da disciplina)

O questionario de sondagem foi elaborado pela professora ministrante no
primeiro dia de aula, na disciplina PLPT |, e nos foi cedido para analise (Ver
anexo 3). As suas perguntas se referiam as expectativas que os atunos tinham
sobre o curso de Letras, o que esperavam da disciplina PLPT |, escrever
situagdes em que o aluno faz uso da leitura e da escrita e qual o relacionamento
dos alunos com o mundo virtual. Desses, analisamos apenas 0s questionarios
dos sujeitos de nossa pesquisa.

b) questionarios com perguntas abertas e fechadas (ver apéndice 1 e 2)

Aplicamos dois questionarios, com os aiunos sujeitos da pesquisa, um no
periodo de 2008.1, em meados da disciplina PLPT I; e outro no final do periocdo

de 2009.1, em que os alunos ja estavam distanciados das disciplinas PLPT | e il,

que focalizam o ensino-aprendizagem de leitura e escrita. O primeiro questionario,
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por sua vez, teve todas as perguntas reiacionadas a formagéo recebidas no
Ensino Médio e superior pelos sujeitos pesquisados. Ja o segundo, apenas com
perguntas abertas, foi direcionado para a verificagéo de como os alunos veem a
producéo de textos e saber sua concepcao de escrita apds cursar as disciplinas
PLPT | e Il; e em que essas disciplinas os ajudaram. Oliveira (2004) nos fala que
o questionario com perguntas abertas proporciona aos individuos entrevistados,
uma total liberdade para formular suas respostas, jA4 as questées de multipla
escolha servem para se obter com mais precisdo as informacgoes solicitadas.

¢) entrevista semi-estruturada (ver apéndice 3)

A entrevista semi-estruturada, com perguntas relativas a formagao de
escrita recebida no Ensino Médio e superior pelos sujeitos pesquisados, foi
realizada com os trés alunos focalizados em nossa pesqguisa. Para termos “com
precisdo o registro de tudo que foi dito por ocasido da entrevista” (OLIVEIRA,
2004, p. 87), gravamos as respostas dos trés alunos e as transcrevemos de
acordo com as convengdes propostas por Marcuschi (2001).

d) observagdo direta, diario de campo, gravacdo de audio das aulas

As observagbes e gravacao em audio das aulas foram do tipo diretas, isto
é, se deram no momento em que ocorreu ¢ ato, com anotagdes precisas,
observando, para isso, os acontecimentos em seu contexto e circunstancias em
que se verificam as atitudes e reagdes dos sujeitos pesquisados (OLIVEIRA, op.
cit.).

e) os textos dos alunos em suas varias versoes

Como material para andlise da discipiina PLPT |, recothemos*: uma prova’

4 Apenas dos alunos sujeitos da pesquisa.
® Recolhemos as provas, devido ter sido, também, um recurso avaliativo utilizado pela docente na
disciplina de PLPT { e que poderia vir a nos dar suporte na andlise acerca da escrita dos alunos.
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de cada estagio®, totalizando nove provas; dois questionarios-sondagem,
realizados pela professora ministrante da disciplina no primeiroc dia de aula, dos
quais sé conseguimos dois, devido a um dos alunos envolvidos na pesquisa nao
ter ido ao primeiro dia da aula; quatro resumos, sendo dois referentes ao texto “O
que & leitura” de Martins, (2008) e dois referentes ao texto “Repensando a
textualidade”, de Costa Val (1998); duas reescrituras do resumo sobre
textualidade, dos alunos Al e AM; e um questionario de cada aluno, somando trés,
realizados pela pesquisadora (Ver quadro 1, p. 31).

Os materiais recolhidos da disciplina PLPT Il foram: seis resenhas, sendo
trés do filme “Escritores da Liberdade” e trés do livro "Retextualizagac de géneros
escritos”, de Dell'lsola (2005); quatro reescrituras das resenhas, duas reescritas
do filme feita pelos alunos | e P e duas do livro feitas pelos alunos | e M; uma
entrevista de cada aluno, totalizando trés; trés textos de opinido, sobre um tema
escolhido pelo aluno, com base no que foi estudado em sala, uma atividade
complementar de cada aluno pedida pela docente, para somar a uma nota da
disciplina, trés no seu total; e as dez aulas gravadas em audio (Ver quadro 1}.

No final do periodo de 2009.1, achamos pertinente aplicar um novo
questionario com os alunos sujeitos da pesquisa, a fim de perceber como eles
estdo concebendo a escrita, apds o distanciamento das disciplinas PLPT | e I,
bem como em que essas disciplinas os ajudaram ou néo. (rever apéndice 2)’.

As diferentes versdes dos textos dos alunos em foco nos foram entregues
apos as corregbes da professora da disciplina, as quais orientam a analise dos

aspectos do género e textual-linguistico.

® Cada disciplina tem quatro meses de duracao, devendo ser atribuidas trés notas a cada aluno,
como forma de avaliagho da aprendizagem. Essas notas se referem aos estagios de
aprendizagem de cada semestre letivo.

7 Ja detalhamos sobre 0 segundo questionario aplicado na pagina 29.



Vejamos no quadro 1, abaixo, os dados coletados e seus respectivos

periodos.

Quadro 1- Discriminagdo dos documentos a serem analisados

Documentos

Disciplinas Periodos recolhidos Quantidades
Provas 09
Questionario
" sondagem feito pela 02
T:#S;dee professora
Produgao 2008.1 Resumo 04
Textual Reescrita de o1
resumo
(PLPLT-1) Questionario
investigativo feito 03
pela pesquisadora
Resenha de filme e 06
de livro
Pratica de Reescrita das
Leitura e resent)as 04
Produgo 2008.2 Entrevista 03
Textual ' Texto_ d_e opinido 03
(PLPT - 1) Atividades 03
complementares
Aulas gravadas em 10
audio
Questionario
investigativo feito
2009.1 pela pesquisadora 03

* Em PLPT |, ndo gravamos aulas. Utilizamos anotagdes de campo.

* Em PLPT il utilizamos ainda anotagtes de campo.
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CAPITULO I

ESCRITA COMO PRATICA SOCIAL

Conforme as concepgoes que se tem do que segfa
escrever, traina-se a escrita de palavras soltas,
de frases inventadas, de redagies
descontextualizadas, para nada e para ninguém;
ou se escrevem textos socialmente refevantes, de
um determinado género, com objetivos claros,
supondo um leitor, mesmo simulado.

{ANTUNES, 2005, p. 28)

Iniciaremos este capitulo, apresentando e discutindo contribui¢cdes teodricas
sobre letramento (conceitos e tipos), pois ndo ha como falarmos do ensino-
aprendizagem da escrita, se ndo considerarmos 0s processos sociais mais
amplos, que englobam as trocas sociais orais e escritas. Em seguida,
discorreremos acerca das teorias de escrita, considerando suas concepgoes,

seus usos e seu ensino.

2.1. CONSIDERACOES SOBRE LETRAMENTO(S)

Desde os anos 80 (séc. XX), a palavra “letramento” vem sendo inserida no
contexto nacional sob diferentes perspectivas, sendo uma associada a
alfabetizagao, em que se considera que um individuo que adquire as habilidades
inguisticas de ler e escrever é letrado; e outra, a processos sociais mais amplos,
os quais podem ocorrer na propria instituicdo escolar como também fora dela.

Essa segunda perspectiva € entendida por Signorini (2001, p. 124) como,

praticas de letramento ligadas a ac¢des e atividades orientadas
para a agao social, que envolvem o uso da leitura e da escrita e
que integram a dinamica da vida cotidiana dos individuos e dos
grupos de uma dada comunidade, ou de diferentes comunidades.

Embora o letramento esteja associado a aquisigdo e ao use da leitura e da
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escrita, ele nao se confunde com a alfabetizagédo, a qual se restringe ao dominio
do cédigo lingluistico. Scribner & Cole (1981, apud ROJO, 2001) nos apontam
para o letramento como uma pratica social percebida em trés contextos — o
familiar, o escolar e o religioso — deslocando-o, desse modo, do eixo da escola
(vista inicialmente como principal agéncia de letramento), fazendo-nos refletir que
ndo nos apropriamos da leitura e escrita apenas no contexto escolar, mas
também em instancias diferentes.

Para Barton & Hamilton (2000), o letramento é uma prética social que
envolve a relagao entre as atividades de leitura e escrita e as estruturas sociais
em gue elas estdo embutidas e que ajudam a formar. Street (2003, p. 9) conceitua
praticas de letramento como processos “culturais mais amplos das formas
especificas de pensar e de fazer a leitura e a escrita dentro dos contextos
sociais”.

As praticas e os eventos de letramento sempre estiveram presentes nas
vidas das pessoas e atualmente tém sido tema discutido por diferentes estudiosos
{(STREET, 2006; BARTON & HAMILTON, 2000; KLEIMAN, 2001; ROJO, 2001,
SIGNORINI, 2001 e outros), os quais concebem o letramento como uma pratica
social® ligada & leitura e escrita em contextos especificos. Para Barton & Hamilton
(2000), o estudo das praticas de letramento deve situar as atividades de leitura e

escrita em contextos especificos e trazer motivagdes para sua utilizagdo.

¥ Entendemos escrita como pratica social, uma produgdo realizada a partir de um contexto de
producéo, baseando-se nos mundos formais (fisicos, social e subjetivo), os quais Bonckat (1998}
define, portanto, como condigdes de produgao (ver explicagdo detalhada no topico 3.2 pagina
60). O que impiica em uma escrita pautada tanto no contexto do sujeito (que ira construir seu
texto) como no contexta que seu texto devera se adequar (condigbes fornecidas para a produgéo
textual).

Ainda para Brikling (s/d), assim como a leitura, a produgio de textos escritos € uma pratica de
linguagem e, como tal, uma pratica social. Quer dizer: em véarias circunstancias da vida
escrevemos textos para diferentes interlocutores, com distintas finalidades, organizados nos mais
diversos géneros, para circularem em espagos sociais varios.
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Compreendemos que € desde a infancia, no meio familiar, que a crianga®
entra em contato com as palavras escritas. Seja através de brincadeiras, em que
simulam ler e escrever, seja nas conversas e trocas com os adultos, as criangas
estdo a todo tempo participando de eventos de letramento’®, ou seja, é nesse
contexto, que elas comegam a formar sua identidade, bem como participar de
eventos de letramento, como: fingir estar escrevendo ou lendo, usar o
computador, ir as compras com seus pais etc. De acordo com Barton & Hamilton
(2000, p. 8),

aiguns eventos de letramentos sdo estruturados pelas
expectativas mais informais e pressdes de casa ou dos grupos de
iguais. Textos sdo partes cruciais dos eventos e o estudo do
letramento & parcialmente um estudo de textos e como eles sao
produzidos e utilizados.

Para esses autores, o letramento ndo € o mesmo em todos os contextos,
pelo contrario ha varios letramentos, podendo eles estar associados a diferentes

areas da vida. Como por exemplo:

praticas que envolvem sistemas diferentes de midias ou sistemas
simbolicos, como fime ou um computador, podem ser
considerados letramentos diferentes, como letramento cinematico
e letramento computacional.
Como podemos ver, o letramento nao se restringe ao saber ler e escrever,
mas saber atuar de forma proficiente nas mais diversas situa¢des do cotidiano.
Para Scribner & Cole (1981, apud RQJO, 2001) o letramento & visto a partir de

diferenciadas praticas e contextos sociais, reforcando a ideia de que esses usos

da escrita ndo se dao, meramente, no ambito escolar, podendo ocorrer nas mais

® Estamas considerando criangas pertencentes a grupos sociais mais letrados, pois sabemos que,
em grupos agrafos, a vivéncia com a escrita, obviamente, néo existe, e em grupos pouco letrados
a relagdo com a escrita € minima.

° para Barton & Hamilton (2000, p.8), eventos de letramento sio episodios que podem ser
observados, que surgem das praticas e sdo formados por elas. Ja para Street (2003, p. 8),
eventos de letramento consistem em uma situagao especifica em que as coisas acontecem, & em
que se pode ver, envolvendo a leitura e a escrita ou outros tipos como: pegar o Onibus, sentar na
barbearia, negociar o caminho.
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diversificadas situages do cotidiano e de diferentes formas.

O letramento consiste, portanto, em uma pratica social que envolve os
individuos com sua lingua, em diferentes situagdes e finalidades comunicativas e,
apesar de Scribner & Cole (apud ROJO, 2001), entre outros estudiosos,
perceberem que o letramento ocorfe em instancias diversificadas, € a escoia,
ainda, o lugar privilegiado para a aquisi¢ao da leitura e escrita, embora n&o seja o
(nico.

Percebemos, assim, a relevancia da escola para a formag¢ao de sujeitos
aptos para atuarem nas mais diversificadas esferas sociais, que nao saibam,
meramente, ler e escrever, mas que reconhegam essas habilidades em praticas
sociais diferentes, como, por exemplo, lerem diferentes textos, fazendo relacdes
entre si; compreenderem ¢ que estdo lendo; saberem adequar sua escrita a
contextos também diversos; enfim entenderem que, para cada leitura e produgéo
escrita que fazemos, temos objetivos distintos.

Nessa diregao, letramento escolar deixa de ser uma “pratica tradicional, em
que primeiro se aprende a ‘decifrar’ a partir de uma sequéncia de passos/etapas,
para so depois ler efetivamente” (MORAIS & ALBUQUERQUE, 2007, p. 8), para
ser um letramento de praticas sociais, 0 qual extrapola o contexto escolar,
podendo ocorrer nao, precisamente, primeiro no ambito escolar para sé depois ir
para o mundo, mas em uma estreita relacdo entre si, considerando as
experiéncias que cada aluno traz consigo para sala de aula.

Segundo Kleiman (1995), a escola embora seja a principal instituicdo que
se encarrega de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da escrita,
desenvolve praticas que perpetuam a concepgdo de letramento dominante na

sociedade, segundo a qual, acredita-se que, apenas, ler e escrever ja garante a
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formagéo de um sujeito letrado e capaz de atuar em instancias sociais diferentes.
Essa concepgao se encontra no que Street (1984) classificou como modelo
auténomo de letramento.

Esse modelo autonomo concebe o letramento como uma pratica que se
efetiva costumeiramente no espago escolar. E nele que a maioria das pessoas
adquire a ‘tecnologia’ da escrita. E a escola a principal responsavel pelo
letramento do individuo, a qual tem a incumbéncia de transferir conhecimentos
acumulados ao longo dos anos, para o sujeito aprendiz absorvé-los de modo
individual. De acordo com Kleiman (1895, p. 239),

o modelo que determina as praticas escolares € ¢ modelo
auténomo de letramento, que considera a aquisicdo da escrita
cOmo um processo neutro, que, independentemente de
consideracbes contextuais e sociais, deve promover aguelas
atividades necessarias para desenvolver no aluno, em ultima
instancia, como objetivo final do processo, a capacidade de
interpretar e escrever textos abstratos, dos géneros expositivo e
argumentativo, dos quais o protétipo seria o texto ensaio.

Nessa otica, letramento seria depositar informagbes nos alunos, sem que
elas estivessem inseridas em praticas contextualizadas, bem como sem
apresentar um significado real para os aprendizes, haja vista sua fungao
primordial ser reproduzir € ndc “apreender’ conhecimentos. Essa perspectiva
acarreta uma visdo polarizadora: de um lado, sao privilegiados os alunos que
chegam a escola com um convivio familiar de préaticas letradas e, de outro, os
alunos que tém a escola como sua principai instituicao de letramento. Em outras
palavras, alunos de classes sociais economicamente elevadas, na sua maioria,
tém em sua casa acesso a bens culturais que a sociedade letrada valoriza, o que

favorece o desenvolvimento dessas praticas de letramentos de formas variadas,

diferentemente de alunos de classes sociais baixas, que, geralmente, ndo tém em
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casa o convivio com essas praticas, a ndo ser a televisao.

Em oposicdao a esse modelo autdnomo, Street (1984) apresenta o modelo
ideoldgico. Nesse modelo, o letramento ndo se restringe ao adquirido na escola,
mas pode dar-se em diferentes contextos sociais, como por exemplo, na “familia,
igreja, associagbes, escola, sindicatos, etc.” (SIGNORINI, 2001, p. 66),
principaimente na modalidade da lingua oral. E através das préaticas orais que
conhecimentos sdo passados e transmitidos de geragdo a geragao.

Em relagdo ao ensino-aprendizagem da leitura e escrita, esse modelo
considera como fator relevante as praticas sociais que permeiam a vida de cada
cidaddo. Por isso, acredita-se nao ser suficiente pensar o letramento apenas na
perspectiva auténoma; € necessario que tenhamos nas escolas praticas de
letramentos que contemplem a diversidade de textos escritos que circulam em
nossa sociedade, e assim interrelaciona-los com a aquisigdo da leitura e escrita,
considerando também as praticas orais e os conhecimentos acumulados durante
0S ancs.

Assim, é pertinente pensarmos em um letramento escolar sim, mas
pensarmos também, “que os correlatos cognitivos da aquisigao da escrita na
escola sejam entendidos em relagdo as estruturas culturais e de poder que o

contexto de aquisicao da escrita na escola representa” (KLEIMAN, 1995, p. 39).

2.2 CONCEPGOES, PRATICAS E ENSINO DE ESCRITA

A linguagem é dindmica e apresenta-se em constante transformagéo,
mudando conforme a situagdo comunicativa exija, ou seja, ela € uma forma de
acdo social. Na perspectiva do ISD, “a espécie humana caracteriza-se pela

extrema diversidade e pela complexidade de suas formas de organizagao e de
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suas formas de atividade” (BRONCKART, 1999, p. 31) - diferentemente dos
animais. E por meio da linguagem, como prética social, gue os textos (orais e/ou
escritos) sac produzidos, atendendo a necessidade para que foram designados.

Compreendendo a producgao de textos, sejam eles orais e/ou escritos,
como uma pratica social de extrema relevancia para atuagéo na sociedade, haja
vista eles se apresentarem de diferentes formas, dependendo do contexto,
apresentaremos algumas concepgdes de escrita, que sdo ensinadas durante o
percurso escolar e refletidas nas produgdes dos alunos.

As pesquisas sobre escrita, como objeto de estudo, vém sendo cada vez
mails intensificadas, trazendo consigo inovagdes e superagdes, em que modos de
conceber a escrita, até entdo consolidados, passam a ser superados por outros.
Para esse capitulo, trouxemos as discussées acerca do ensino de escrita pautado
em Garcez (1998) e Figueiredo & Bonini (2006).

De acordo com Garcez (op. cit.), as pesquisas em produgdo escrita
apresentam-se em trés grandes vertentes: sendo elas: experimental/posilivista,
cognitivista e sociointeracionista. Para exemplificar essas vertentes, encontramos
a prépria mudanga de olhar a escrita centrada no produto, para um outro olhar
gue toma como centro os processos individuais do sujeito cognitivo que produz o
texto e, posteriormente, a um outro que analisa a escrita de carater mais
interativo, que possibilita ao autor formas de interagdo, visando, assim, a
participacao do outro na produgao do seu texto (GARCEZ, op. cit).

Para Figueiredo & Bonini {op. cit.), baseando-se em Ivani¢ (2004), a escrita
é concebida a partir de seis discursos distintos: o discurso das habilidades; o

discurso da escrita como criatividade; o discurso da escrita como processo; o

discurso de género sobre escrita; o discurso da escrita como prética social, e por
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fim o discurso sociopolitico sobre escrita, 0s quais serdo descritos e discutidos,
nos proximos paragrafos, associando-se a concepgéo a concepgdo de escrita
apresentada por Garcez (1998).

O que para Figueiredo & Bonini (2006) é apresentado como discurso de
escrita, Garcez (op. cit.) aponta como vertente, no entanto todos discutem
questées sobre escrita a partir de outras vertentes tedricas ja discutidas. Na
realidade, 0 que os autores, supracitados, fazem é um resumo acerca das
perspectivas tedricas que ha sobre escrita. Os primeiros autores sao influenciados
pela Analise Critica do Discurso, adotada por Barton, Hamilton e Ivani¢ (1999),
porém para a apresentagido dos discursos toma como base Ivani¢ (2004), e a
segunda autora, por sua vez, faz um percurso nas pesquisas realizadas nas
Gltimas décadas, abordando, assim, a escrita num paradigma positivista,
cognitivista e, por fim, socicinteracionista.

O guadro 2 a seguir resume as trés grandes vertentes apresentadas por

Garcez (op. cit.) e os seis discursos discutidos por Figueiredo & Bonini (op. cit.).

Quadro 2 - Resumo das concepgodes de escrita e seu ensino




Vertentes

Autores Crengas sobre a escrita Crengas sobre o ensino-aprendizagem de escrita Critérios de
avaliagao
iscursos
Vertente Escrita centrada no produto. A aprendizagem de escrita baseia-se em conhecer o0 | Precisdo/
experimental | Garcez crescimento da qualidade do texto escrito a partir do método | Resultado
positivista _pré-teste e pos-teste.
Vertente Escrita pautada na cognigio. A aprendizagem da escrita se d4 a partir de fases, buscando | Desenvolvi-
cognitivista Garcez compreender 0s caminhos percorridos pelo sujeito durante sua | mento/
lida com a escrita. processo
Vertente Escrita como prética social, | A aprendizagem de escrita é vista como um continuum inserida Interagéo
sociointe- Garcez considerando-se 0 contexto | em praticas sociais, sabendo para quem estd escrevendo, ¢ | social
racionista comunicacional. porqué e como vai escrever.
Discurso Figueiredo : Escrita como aplicacdo de | Aprender a escrever envolve aprender relagbes som-simbolos e | Precisfo/
das & Bonini conhecimentos das relagdes som | padrdes sintaticos. Resultado
Habilidades simbolo e dos padrées sintaticos a
construgdo de um texto.
Discurso da | Figueiredo | Escrita como resultado da criatividade O aluno aprende a escrever escrevendo sobre topicos de seu Preciséo/
Criatividade | & Bonini do autor. interesse. Resultado
Contelddo e
estilo
interessantes
Discurso do | Figueiredo | Escrita como processos de | Aprender a escrever inclui aprender 0$ processos envolvidos na | Desenvolvi-
Processo & Bonini composigao. composicao de um texto. mento/
processo
Discurso de | Figueiredo | A escrita envolve um conjunto de | Aprender a escrever envolve aprender as caracteristicas dos | Interagio
Géneros & Bonini géneros, determinados pelo contexto | diferentes tipos de escrita que possuem propositos especificos | social/
social. em contextos especificos. Adequagdo
Discurso Figueiredo | A escrita € uma forma de comunicag8o | A aprendizagem da escrita em contextos da vida real, com | Interagéo
das Praticas | & Bonini guiada por propositos, inserida num | objetivos reais para a escrita. social/
sociais contexto social. Eficacia
comunicativa
Discurso Figueiredo | Escrever & uma pratica socio-politica, | Aprender a escrever inclui compreender por que os diferentes | Interagao
sdcio- & Bonini com consequéncias para a identidade | tipos de texto e de discurso sdo como sa0, e poder escolher, de | social/
politico do escritor, € aberta a contestagic e a | forma critica, entre as alternativas possiveis. Responsabi-
mudanga. lidade social?
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A primeira vertente apresentada por Garcez (1998), a
experimental/positivista, tem como foco “conhecer o crescimento da qualidade do
texto escrito por meio, principalmente, do método que utiliza pre-teste e pos-
teste”, ou seja, € um tipo de pesquisa pautada no método da comparagéo entre
dois diferentes polos de sujeitos em processo de escrita, sendo um deles o pélo
experimental, no qual os alunos recebem um acompanhamento mais de perto,
isto &, lhes é dada mais ajuda quanto ao desenvolvimento de suas habilidades na
escrita, e o outro, denominado de controle, investigado a partir do modelo
tradicional, ndao recebe nenhuma mediagdo de forma mais apropriada como o
primeiro, no processo da escrita, haja vista a intengdo de se verificar até que
ponto a escrita se desenvolve nos individuos que recebem ou ndo orientagao.
Apods tal procedimento, comparam-se os resultados, que, obviamente, mostraréo
um bom desempenho ao grupo que teve um tratamento mais especifico.

Esse método comparativo € visto como uma das limitagbes apresentadas
nessa vertente, uma vez que, além de se priorizar o produtc em ambos os lados,
ndo ha um trabalho reflexivo durante o processo de ensinc-aprendizagem de
escrita com o aluno da extremidade denominada de controle, que o conduza a
pensar sobre 0 que esta escrevendo e qual sua intencionalidade. Da mesma
forma é para o aluno que recebe muita ajuda, da extremidade experimental, pois
este aprende a utilizar a escrita sem compreender sua fungao social, ja que ©
intuito dessa vertente niao é a insercac social da escrita, mas comparar a
aquisicdo da mesma a partir de diferentes procedimentos, ou seja, aquisicéo de
uma escrita formal, considerando aspectos micro-textuais, como regras
ortograficas, pontuagao, acentuacéo.

Com isso, temos uma vertente de escrita pautada no produto ou na
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precisdo dos fatos como eles ocorrem, uma vez que o que se pretende observar
no final da comparacgao é o resultado em contrapartida da significacdo que essa
escrita trara para a vida do aluno. Em outras palavras, ndo considera nem o
processo nem a insercao social do sujeito que produz o texto.

Associados a essa primeira vertente mostrada por Garcez (1998),
encontramos dois discursos, apresentados por Figueiredo & Bonini (2006), que
versam sobre a escrita como produto: o da escnita como habilidade e 0 da escrita
como criatividade. Estes discursos priorizam os aspectos qualitativos do texto
escrito, buscando perceber o resultado final e, por isso, também podem ser
classificados como escrita como produto, tendo em vista o objetivo final ser a
precisao linguistico-textual.

A escrita como habilidade tem como foco uma producédo Unica, ndo se
considerando o processo de escrever e o seu contexto social. A énfase recai
sobre uma “forma” de escrever universalmente, acreditando-se que sempre
escrevemos do mesmo jeito, implicando, assim, uma linguagem estatica e,
portanto, como algo externo a sociedade, o que podemos chamar de letramento
auténomo (discussdo apresentada na pagina 36-37).

Nessa concepgdo de escrita, preza-se por um ensino baseado em
habilidades auténomas de escrita. O aluno “bom” sera aquele que se apropria
corretamente “dos padrées de ortografia e regras para a construgao de sentengas
‘corretas’ do ponto de vista gramatical e de pontuagao” (FIGUEIREDO & BONINI,
op. cit., p. 425). Uma das criticas apresentadas a essa concepgéo de escrita € a
supervalorizacao das regras ortograficas em detrimento de outros aspectos, como
por exemplo, a escrita, como objeto de estudo e ensino, inserida em praticas

sociais diversificadas. Infelizmente esse modelo de escrita ainda se encontra
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presente na maioria das escolas do ensino fundamental e médio, conforme
veremos, no capitulo V, p. 150, nos depoimentos dos alunos pesquisados. Esse
modelo prejudica as produgdes e aprendizagem dos alunos, ja que o que se
prioriza € a forma e nao a escrita como uso social, ou seja, a escrita inserda em
praticas cotidianas.

No discurso da escrita como criatividade, o enfoque € o contelido e o estilo
que o autor emprega ao seu texto, unicamente. Nessa concepg¢édo, considerando-
se 0 ensino, o aluno aprende a escrever “bem” quando entra em contato com
“bons” textos. Diferentemente da concepcdo anterior, nesta o ensino ndo é
explicito, mas implicito. E o aluno que escolhe o que ler, para seguir como modelo
em suas producdes'’. Para Figueiredo & Bonini (2006, p. 426) “essa abordagem é
acusada de 'elitista’, ‘leniente’, e incapaz de preparar os aprendizes para as
demandas do mundo do trabalho. Ela & apresentada como oposta ao ensino
‘basico’, pé-no-chao, voltando ao mundo real”.

Vale ressaltar que ndo é o conteiddo e o estilo interessante que irao
assegurar uma formacao de escritores proficientes, que saibam escrever textos
coerentes e conciscs, com ideias bem articuladas entre si, boa argumentagao,
bem como considerando as condigdes de escrita (0 que se escreve, para quem se
escreve e como se escreve), apresentando, desse modo, uma escrita como
pratica social.

Em se tratando de ensino, & necessario que os alunos entendam que seus

textos nao sao meramente os produzidos no ambiente escolar, mas tambem os

" vale ressaltar que ha pessoas que escrevem por prazer a exemplos dos poetas e outros.
Mesmo que suas produgdes ndo tenham circulagao social, elas sao feitas por vontade prépria e
para realizagao pessoal de quem escreve, ou seja, nao € uma escrita obrigatoria e sim prazerosa,
como nos mostra os exemplos 10 e 13, nas paginas 157 e 158, em que o aluno P declara
escrever, fora da escola, poemas, reflexdes e outros.
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cotidianos, os quais sdo escritos com finalidades distintas, por exemplo, os
torpedos, scraps deixados no orkut, e-mail, listas de compras entre outros. (essa
discussao sera melhor apresentada no cap. V, nas paginas. 157 a 160).
Defendemos, portanto, o ensino da producio escrita com objetivo e com
destinatario a ser priorizado, em um primeiro momento, na instancia escolar e, em
prosseguindo, no contexto académico, a fim de que os alunos entendam que
escrever nao é um pretexto para, apenas, se obter uma nota, mas esta imbricado
nas relagbes sociais cotidianas e, portanto, deve ser significativo e situado. Rafael

define escrita situada (2004, p. 11) como aquela que

atende a propodsitos e a audiéncia e estd sempre relacionada
aos contextos de sua realizagio, o que resultara em diferentes
tipos de escrita €, em consequéncia, de géneros.

E preciso ficar claro para quem ensina e para quem aprende que um texto,
muitas vezes, necessita ser revisto e refeito, que nem sempre esta “6timo” ou
“perfeito”, mas que deve ser reescrito varias vezes para seu aprimoramento. Esse
tipo de ensino tende a mostrar que escrever implica em idas e vindas, requerendo
de quem escreve uma posigao critica e reflexiva sobre seu préprio texto.

Dessa forma, entendemos o texto como um processo continuo inter-
relacionado com as exigéncias de escrita do cotidiano e ndo como produto;
entendemos também que nac sdo seu conteudo e estilo, nem se seguindo
apenas as regras gramaticais que se vai efetiva-lo como um “bom” texto, mas se
sua intencionalidade e seu objetivo forem atender a um determinado interlocutor,
gue néo precisa ser apenas o professor.

Encerrando essa discussao acerca da primeira vertente e da sua relagéo
com os discursos sobre a escrita como criatividade e habilidade, percebemos que

estes Ultimos correspondem ao que Garcez (1998) denomina, na sua vertente
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experimental/positivista, de escrita como produto, ja que se enfatiza ¢ resultado
do processo de escrever. Isso pode ser visto na supervalorizagio das regras
ortograficas, bem como numa producdo pautada em modelos pré-estabelecidos,
sem considerar se os textos que circulam socialmente. Esses aspectos séo
percebidos tanto na primeira vertente quanto nos dois discursos sobre escrita.

A segunda vertente de escrita apresentada por Garcez (1998), que
comegou a ganhar forma no final dos anos 70 e inicios dos 80 (séc.XX), € a
escrita como processo — vertente cognitivista. Nessa vertente, encontra-se o
terceiro discurso apresentado por Figueiredo & Bonini (2006) — o discurso da
escrita como processo. Embora os autores mudem a nomenclatura, eles mostram
essa concepcdo de escrita pautada nos processos mentais (visao cognitivista).

Garcez {op. cit.) afirma que essa segunda vertente baseia seus estudos na
busca de compreender-se os caminhos mentais percorridos pelo sujeito durante
sua lida com a escrita, averiguando se as possiveis relagdes com o mundo
exterior interferem na sua produg¢éo textual. Figueiredo & Bonini (op. cit.), por sua
vez, apontam que o estudo da escrita como processo se deu mediante a
necessidade de \verificar-se as produgdes textuais a partir de seu
desenvolvimento, interessando-se mais por seus “estagios como o planejamento,
o esbogo e a revisao do que pelas caracteristicas do produto final” (FIGUEIREDO
& BONINI, op. cit, p.426).

Como podemos perceber, as duas concepgoes deixaram de enfocar o
produto para privilegiar as etapas da escrita. Embora essas concepgdes
apresentem um avango em relacdo a escrita como produto, elas tém lacunas,
uma vez que trazem consigo ainda a ideia de fases, dando énfase a um

desenvolvimento de escrita em que o sujeito para obter um bom desempenho
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necessita de um acompanhamento especifico, jJ4 que o mesmo pode ser
influenciado ou nac por fatores externos. Apesar dessa mudanca de foco nas
concep¢bes de escrita, ainda, ndo & o desejavel, j|a que o que pretendemos
formar sdo sujeitos que saibam escrever nas mais diversas situagdes
comunicativas do dia-a-dia, com fungao social e ndo que tenham uma escrita
centrada, meramente, no processo.

O modelo cognitivista entra em conflito quando se percebe a possibilidade
de interferéncias exteriores durante o processo da produg¢do escrita, pois se ha
formas de o escritor pensar em 0 que escrever, COmo escrever € para quem
escrever (planejamento); escrever efetivamente (escrita) e, posteriormente,
revisar 0 que escreveu (reescrita), supde-se que a escrita ndo esta ligada
meramente a cognicdo, mas mantém lagos com aspectos do mundo externo,
levando, portanto, a fases de escrita, em que se necessita de um contexto
situacional para escrever, planejar, escrever e reescrever, se preciso for
(GARCEZ, 1998).

Devido ao fato de a escrita ser vista a partir de trés estagios —
planejamento, escrita e reescrita — a vertente cognitivista viu-se na necessidade
de percebé-la e abarca-la como um processo mais interativo, reconhecendo,
desse modo, a relacdo existente entre as estruturas macro (semantica e
pragmatica) e micro (esquemas armazenados na memoria do escritor) de um
texto, as quais visam dar sustentagdo ao processo de elaboragao textual (DIJK e
KINTSCH, 1983, apud GARCEZ, op. cit.).

Como vimos, tanto a vertente cognitivista como o discurso da escrita como
processo descrevem o ensino de escrita pautado no processo, ou seja, ao inves

de privilegiar o produto final se detém no percurso que o aluno faz durante sua
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producao textual. Para tanto, essas concepgbes de escrita tém como palavras-
chave o “planejar’, “esbogar”, “revisar’, “editar” (FIGUEIREDO & BONINI, 2006,
p.426). Essas palavras demonstram que escrever nao € “facil”’, mas requer uma
acdo ou um ato desafiador de quem escreve, para que se atinja o que se
pretende no outro. E ébvio que nessas concepgdes a escrita ainda ndo ¢ vista
como interagdo, mas como “um meio para atingir um fim" (FIGUEIREDO &
BONINI op. cit., p.426).

A terceira vertente — sociointeracionista — da escrita, concebida por Garcez
(1998), por sua vez, considera a produgdo textual do aluno estritamente
relacionada as suas praticas cotidianas, isto &, visa o texto como um continuum,
no qual quem escreve nao deve estar submetido, meramente, a uma avaliagéo,
como costuma ocorrer nas instituicoes escolares, mas sim inserido em praticas
sociais, sabendo para quem esta escrevendo, o porqué e como vai escrever.

Garcez (2002, p. 14) afirma que,

o texto somente se constréi e tem sentido dentro de uma pratica
social. Assim, 0 que mobiliza o individuo a comegar a escrever
um texto é a motivagio, & a razdo para efetiva-lo: emitir uma
emocao ou sentimento, relatar uma experiéncia, apresentar uma
proposta, estabelecer um pacto, regular normas, comunicar um
fato [...].

Conforme Antunes (2003, p. 26) “parece incrivel, mas & na escola que as
pessoas ‘exercitam’ a linguagem ao contrario, ou seja, a linguagem que nao diz
nada”, haja vista suas praticas de ensino-aprendizagem nao condizerem com a
realidade vivida pelos alunos. Em vez de textos, se ensinam frases
desconectadas, naoc considerandc que a todo instante ndo produzimos frases
soltas, mas textos complietos e com sentido.

Para Garcez (op. cit.), o que as escolas fazem, geralmente, & pedir para
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que os alunos escrevam uma redagdo, que muitas vezes nao € corrigida &€ nem
devolvida (conforme veremos no cap. V de analises, no topico 5.3.4, p. 179 e
180), o que implica um ensino de escrita que visa apenas perceber se o aluno
domina as habilidades gramaticais, sem priorizar o seu conteudo tematico e sua
relagao com o contexto comunicacional.

Vale destacar que, quando mencionamos o ensino oferecido nas escolas,
estamos nos reportando, consequentemente, a nosso objeto de pesquisa
também, uma vez que nossos sujeitos sdo alunos recém-ingressos na academia
e, portanto, trazem consigo influéncias recebidas do ensino fundamental e medio:
um ensino de escrita pautado, em sua maioria, no produto e nao na reflexao e
adequacéo ao genero.

Bronckart (2006, p. 142-143) define a escrita baseada no interacionismo
sécio-discursivo, segundo o qual

os textos sdo produtos da operacionalizagdo de mecanismos
estruturantes diversos, heterogéneos e por vezes facultativos. [...]
Qualquer producdo de texto implica, consequentemente e
necessariamente, escolhas relativas a selecdo e a comhbinagio
dos mecanismos estruturantes, das operagdes cognitivas e de
suas modalidades de realiza¢ao linguistica. [...] os géneros de
textos sdo produtos de configuragbes de escolhas entre esses
possiveis, que se encontram momentaneamente “cristalizados” ou
estahilizados pelo uso. Tais escolhas dependem do trabatho que
as formagbes sociais de linguagem desenvolvem, para que 0s
textos sejam adaptados as atividades que eles comentam,
adaptados a um dado meio comunicativo, eficazes diante de um
desafio social, etc.

Na perspectiva interacionista sécio-discursiva de Bronckart (op. cit.), sdo as
relagbes sociais estabelecidas e o desenvolvimento das capacidades cognitivas,
que organizam as atividades de produgao textual. E a partir dessas relagbes que
o sujeito constroi e reconstrdi seu texto de forma social e contextualizada, tendo,

portanto, razdes reais para efetiva-io, produzindo-o mediante as necessidades do
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cotidiano, bem como atendendo a propria exigéncia da academia.

Relacionando-se com a terceira vertente de escrita, apresentada por
Garcez (1998) estdo os discursos de género sobre escrifa, o discurso da escrita
como préatica social e o discurso sociopolitico sobre a escrita, descritos por
Figueiredo & Bonini (2006).

O quarto discurso apresentado por Figueiredo & Bonini (op. cit.), o discurso
de género sobre a escrita, surgiu, no final dos anos 80 (séc. XX), apds a
concepgao de escrita como processo, devido a “abordagem dos processos tragar
distingdes gerais entre a escrita narrativa, descritiva, expositiva e argumentativa,
nao enfatizando as diferengas entre géneros, contextos de producdo e recepgao
textuais, e objetivos textuais” (FIGUEIREDO & BONINI, op. cit. p, 427).

E nessa concepcado que a escrita comega a ser percebida como uma
pratica social, dai sua semethanga com a verfente sociointeracionista, em que 0s
textos a serem produzidos necessitariam estar adequados a um determinado
género textual, a fim de atender ao contexto comunicativo. De acordo com IvanicC
(2004 apud FIGUEIREDO & BONINI, op. cit, p. 427), nessa concepg¢ao, “o ‘bom’
texto ndo seria s6 aquele escrito ‘corretamente’, mas aquele linguisticamente
apropriado aos fins que se propde”. Isto €, o foco deixa de ser o produto e 0
processo, passando, portanto, para uma escrita diversificada, que se molda de
acordo com a condigio de produgdo textual, ou seja, uma escrita interativa, que
busca influenciar o outro. E ébvio que os aspectos micro-textuais dos textos sao
considerados, no entanto, € a escrita com vista a insercdo social que &
privilegiada, a qual ocorre de diferentes maneiras, dependendo do contexto social.

Conforme Bronckart (1999, p.72)

Os textos sdo produtos da atividade humana e, como tais estao
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articulados as necessidades, aos interesses e as condigbes de
funcionamento das formagdes sociais no seio das quais sao
produzidos. Sendo os contextos sociais muito diversos e
evolutivos, consequentemente, no curso da historia, no quadro de
cada comunidade verbal, foram elaborados diferentes ‘modos de
fazer textos, ou diferentes espécies de textos.

O ensino nessa concepcdo de escrita contempla a variedade de géneros
textuais que permeiam nosso cotidiano, ¢ que implica dizer que as produgbes a
serem efetivadas pelos alunos se apoiam em atividades com fungao social e
objetivos especificos.

O quinto discurso relatado por Figueiredo & Bonini (2006) é o discurso da
escrita como pratica social. Nele, a escrita configura-se como a pratica de estudo
e ensino da escrita desejavel, uma vez que, ao produzir o texto, o autor considera

o contexto comunicativo, seu interlocutor e o género a ser utilizado.

O aprendizado da escrita & visto como um processo implicito, que
ocorre através da participagao em eventos de escrita socialmente
situados, com objetivos relevantes e significativos para os
aprendizes. Aprender a escrever implica aprender nao so &
compor e construir um texto em termos linguisticos, mas entender
por quem, onde, quandc, em que condigbes, CoOm que recursos, e
para que fins o texto & escrito. (FIGUEIREDO & BONINI, op. cit.,
p. 428).

Nesse contexto sociointeracionista, todo o processo €& considerado e
interrelacionado com o contexto social. As experiéncias de vida do sujeito, suas
leituras e sua interagao com o outro € que determinam sua produgéo textual. Nao
ha um fim em si mesmo, mas a todo o momento procura-se escrever visando a
relagdo com o outro, compartithando, assim, praticas sociais atraves da
comunicac¢ao entre si.

Por ultimo, o sexto discurso defendido por Figueiredo & Bonini (op. cit.) € 0
discurso sociopolitico sobre a escrita. Esse discurso, além de compreender que a

escrita consiste em um recurso linguistico social, que procura adequar-se ao

e
oo
-
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contexto da producao escrita, visa também aspectos mais amplos da sociedade,
como por exemplo, questdes politicas. Essa abordagem de escrita

envolve a discussdo de como as escolhas linguisticas e
semidticas posicionam escritores e leitores em termos de vises
de mundo, papéis e relagbes sociais, € como ouiras escolhas
teriam modificado a visdo de realidade que o texto representa e
constroi as consequéncias dessas escolhas para a identidade do
escritor, € a forma como a relagao autor-leitor é estabelecida.
(FIGUEIREDO & BONINI, 2006. p, 430).

De acordo com Figueiredo & Bonini (op. cit), devido a escrita, neste
discurso, estar fortemente marcada por ideologias, ndo ha um parametro para o
que seria um ‘bom’ ou ‘mal’ texto como critério de avaliagéo para os professores,
haja vista prevalecer nos textos uma grande carga ideol6gica. Concordando com

Arcoverde (2005, p. 3), acreditamos que,

escrever & fazer uso de um instrumento cultural e ideolégico que
permite ao sujeito refletir, elaborar o conhecimento e tomar
consciéncia ideoldgica de si e do mundo que o rodeia. E, antes
de tudo, fazer-se lido e ler, compreender, responder, perguntar ou
argumentar. E usar uma lingua, que carrega consigo valores,
entonagdes, estilos, géneros e discursos. E, portanto, fazer uso
de uma linguagem social, cultural, ideolégica, politica.

As pesquisas acerca da escrita tém contribuido para mudangas
significativas no processo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita. A partir
delas tém se pensado em propostas metodolégicas que visam o sujeito nao
apenas como um ser cognitivo, mas, sobretudo, sécio-historico-cultural, em que
suas producbes nao se dao de modo isolado de suas realidades, como meros
reprodutores de textos alheios, mas como produtores criticos, reflexivos e,

sobretudo, autdnomos. De acordo com o que afirma Motta-Roth (2006, p. 503),

a consciéncia individual se amplia na interagdo com os outros, na
interacdo com uma realidade idealizada, mediada pela cultura: a
participagdo em atividades no mundo medeia o individual e o
social. Assim, escrever s6 & importante na medida em gue nos
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possibilita desempenhar determinados papéis em uma
sociedade. Sob essa perspectiva, achar lugar para a escrita na
vida do aluno nao é suficiente. Como educadores da linguagem,
devemos ampliar a perspectiva do aluno sobre situagdes
vivenciaveis, trazendo ¢ mundo para a sala de aula e levando o
aluno a vivenciar o mundo “la fora™.

Dessa forma, acreditamos que o ensino-aprendizagem de escrita deve
priorizar e oportunizar aos alunos praticas de escrita que estejam relacionadas
com suas vivéncias sociais, além de suas obrigacdes, meramente escolares, ou
seja, em dominar os géneros do contexto escolar e/ou académico, como escrever
uma receita, uma carta ao “prefeito”, uma resenha, enfim, os textos sdo unidades
comunicativas e por isso possuem uma organicidade e complexidade, assim
como uma finalidade, que muitas vezes pode ser escrito para um alguém real,
ficticio ou até mesmo para si mesmo, ou seja, escreve-se por prazer e satisfacao
pessoal, como fazem os poetas, por exemplo. Embora saibamos que alguns
escrevem por oficio € nao apenas por prazer.

Ja que nosso estudo focaliza a transicdo do ensino da escrita do ensino
fundamental e médio para o académico, ressaltamos ser pertinente que a escola
tome a escrita como um processo, compreendendo que os alunos nao nascem
sabendo domina-la, mas que a apreendem por meioc de praticas de insercao
social, para gue quando estes alunos cheguem a universidade saibam dominar a
escrita de acordo com o género exigido, que no caso serdo os proprios da
academia, como resenhas, resumos, relatorios e outros.

E nas relacdes significativas que o sujeito se sente motivado para dizer
algo a alguém. A escrita s6 é relevante para o aluno quando ele tem a

possibilidade de desempenhar determinados papéis na sociedade de maneira

significativa, com vistas a situagdes vivenciaveis por ele (MOTTA-ROTH, 2006).
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Apos discutirmos algumas concepgdes de escrita, tomaremos como base
para nosso trabalho e analise das produgdes textuais dos alunos do curso de
Letras, a concepgdo de ensino da escrita sociointeracionista, defendida por
Garcez (1998); a escrita como pratica social apontada por Figueiredo & Bonini
(2006), como também a sociointeracionista, postulada por Bronckart (1999), que
sera discutida no proximo capitulo. Essa escotha foi feita por acreditarmos que
elas contemplam um ensino que visa a formagéo de sujeitos aptos para atuarem
nas diferentes instancias sociais comunicativas, uma vez que objetivam uma
escrita relacionada com as praticas sociais vivenciadas por cada aluno de

maneira diversificada.
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CAPITULO It

PRODUGAOQ TEXUAL E SEU ENSINO: DA ESCOLHA DO GENERO AOS
ASPECTOS ESTRUTURANTES DO TEXTO

{...) em um texfto, ha uma ideia central, um tépico,
um tema global que se pretende desenvolver. Um
ponto de chegada, para o qual cada segmento
vai-se encaminhando, vai-se orientando. Assim,
como acontece numa caminhada. Nao importa se
estamos dissertando, contando uma histénia,
fazendo um relatorio, uma carta, ou a descrigdo
de um aparelho. N&o importa. Ha sempre um
ponto em vista. E perdé-lo significa romper com a
unidade tematica e comprometer a relevancia
comunicativa da interagao.

(ANTUNES, 2005, p. 32)

Neste capitulo, discutiremos acerca dos géneros textuais aplicados no
ensino académico, assim como teorias sobre condigdo de produgao e os aspectos
estruturantes de um texto, baseando-nos na teoria do 1SD €, por fim, discutiremos

sobre 0s tipos de corregao de textos, tomando como base Ruiz (2001).

3.1 Género: objeto de ensino-aprendizagem

Os géneros textuais na abordagem do ISD se configuram mediante a
apropriagao de praticas sociais, os quais com o tempo se modificam, devido as
formacgdes sociais de linguagem (BRONCKART, 2006). Nessa abordagem,
nossos textos devern estar interligados as representagbes sociais vigentes. E
nossa acdo social que determina nossas produgdes. Assim,

o agente que vai produzir um novo texto se encontra em uma
situacdo de acao de linguagem. Mas essa situagio so € operante
pelas representacdes que o agente construiu para si mesmo,
parecendo-nos que trés conjuntos dessas representagdes podem
ser identificados: a) as representagdes referentes ao quadro
material ou fisico da agao, a saber: a identificagdo do emissor, de
eventuais co-emissores e do espago/tempo da produgédo; b) as
representacdes referemtes ao quadro sociossubjetivo da agdo
verbal, a saber: o tipo de interagdo social em jogo, o papel social
que dela decorre para 0 emissor {estatuto do enunciador), o
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papel social que dela decorre para os receptores (estatuto dos
destinatarios), e, enfim, as relagbes de objetivo que podem se
estabelecer entre esses dois tipos de papel no quadro interativo

2

em jogo; ¢) as outras representagdes referentes a situagédo e
também os conhecimentos disponiveis no agente, referentes a
tematica que sera expressa no texto (macroestruturas semanticas
elaboradas sobre um determinado dominio de referéncia e
disponiveis na memoria). (BRONCKART, 2006, p. 146).
Podemos inferir que, para cada predugéo, o sujeito interage com o contexto
e a situacao de produgao. Dai ser um equivoco abordar os géneros textuais, na

sala de aula, sem considera-los como parte integrante da realidade do aluno.

3.1.1 Ensino-aprendizagem na educac¢io basica e na graduacdo em
Letras

Infelizmente, a maioria de nossas escolas continua abordando o ensino de
géneros textuais como uma pratica baseada em estruturas, ou seja, ao inves de
ensinar a escrever a partir do uso efetivo dos géneros textuais, visando sua
funcionalidade, pautada na situagao comunicativa, elas tém ensinado aos alunos
a estrutura do género, a exemplo: as caracteristicas que tém uma carta, um
conto, um bilhete, entre outros, mas sem colocar em uso essas situagbes de
comunicacgao.

Para Marcuschi (2005, p.10) “ndo se ensina um género como tal e sim se
trabaiha com compreenséo de seu funcionamento na sociedade e na sua relagdo
com os individuos situados naquela cultura e suas instituicées”. E preferivel que
se ensine a escrita mediante o uso dos géneros, pois a todo o momento falamos
e/ou escrevemos baseados nos géneros textuais, sejam eles orais ou escritos,
isto &, para cada situagdo comunicativa produzimos textos diferentes. Para

Bronckart (op. cit., p. 143)

qualquer producdo de texto implica, consequentemente e




36

necessariamente, escolhas relativas a selegio e a4 combinagao
dos mecanismos estruturantes, das operacdes cognitivas e de
suas modalidades de realiza¢ao linglistica. Nessa perspectiva,
0s géneros textuais sado produtos de configuragdes de escolhas
entre esses possiveis, gue se encontram momentaneamente
“cristalizados” ou estabilizados peloc uso. Tais escolhas
dependem do trabalho que as formag¢des sociais de linguagem
desenvolvem, para que os textos sejam adaptados as atividades
gue eles comentam, adaptados a um dado meio comunicativo,
eficazes diante de um desafio social etc.

Qs Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1988, p. 21), tomando como

base a teoria bakthiniana, definem os géneros textuais, como

determinados historicamente, constituindo formas relativamente
estaveis de enunciados, disponiveis na cultura. Séo
caracterizados por trés elementos: contetido tematico: o que é ou
pode tornar-se dizivel por meio do género; construgdo
composicional. estrutura particular dos textos pertencentes ao
género, e estilo. configuragbes especificas das unidades de
linguagem derivadas, sobretudo, da posigdo enunciativa do
locutor; conjuntos particulares de sequéncias que compdem o
texto etc.

Cabe a escola colocar em acdo processos de aprendizagens e de
desenvolvimento, que visem o ensino dos géneros como “atividade linguajeira
significativa; que um género pode transmutar-se em outra estrutura relativamente
estavel” {BALTAR, 2006, p. 182).

Vale destacar que, principalmente na escola, os alunos, geralmente, nao se
sentem motivados a escrever, pois a escrita ensinada nesse contexto, na sua
maioria, se restringe a uma escrita imposta. Dai ser relevante que fique claro para
o aluno o que ele vai escrever, para quem e como. Razdo esta em que o
importante ndo é mostrar para eles a variedade dos géneros que circulam
socialmente e sim sua funcionalidade social. Partindo dessa premissa,
acreditamos que é de suma importancia enfatizar a aplicabilidade dos géneros em
sala de aula, uma vez que estes visam ordenar e estabilizar as diferentes formas

de comunicagdo presentes no nosso dia-a-dia.
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Concordando com Vian Jr (2006) vemos, na maioria das vezes, que 0s
alunos chegam a academia com dificuldade de aprendizagem em relagdo aos
géneros textuais. Um estudo feito por Silva (2009, p. 150) constatou que os
alunos que ndo possuiram experiéncias, durante o letramento escolar, com outros
géneros textuais, além do texto dissertativo "demonstraram um efeito retroativo no
desempenho quanto as provas de redagao” aplicadas por algumas instituigdes
tais como'? UFRN, UNB, UEPB, UFCG e UFPB, as quais exigem outros tipos de
praticas de letramentos, quanto & producgdo de géneros textuais diversos, do tipo
carta protesto, relato de experiéncia, carta-dendncia, memorial, resenha e
palestra, em detrimento, apenas, da produgao de uma dissertacao.

Esses alunos, guando ingressam no ensino superior, além de sentirem
dificuldade de adequar suas escritas aos moides da academia, continuam, muitas
vezes, produzindo textos apenas com fungao académica, isto &, para obtengao de
uma nota, e assim, permanecem sem entender a relevancia do ensino-
aprendizagem dos géneros. Concordando com Motta-Roth (2006, p. 504),
entendemos gque

o ensino de produgio textual depende de um encaminhamento
conceitual da representacido do aluno sobre o que & a escrita,
para quem se escreve, com que objetivo, de que modo e sobre o
qué [...] as atividades de produgdo textual propostas devem
ampliar a visdo do aluno sobre o que seja um contexto de
atuagdo para si mesmo.

Desse modo, no contexto académico o ensino de géneros textuais deve ser
situado e, portanto, faz sentido ensinar resenha, relatérios, artigos, resumos, se 0
curso for de Letras ou Educacéo. Contudo, o docente necessita conduzir o aluno

para a reflexdc de que os géneros sdo diversificados e instaveis, ou seja, muda

2 vale ressaltar que os dados comprobatérios da pesquisa de Silva (2009) sdo referentes as
- "-=-~e na 1 niversidade Federal de Campina Grande (UFCG).
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conforme o contexto de comunicacdo. Ainda de acordo com Motta-Roth (2006, p.
505) é fundamental que o alunc entenda o contexto em que escreve, por
exemplo, compreendendo as seguintes indagag¢des: “para que serve esse
género? Como funciona? Onde se manifesta? Como se organiza? Quem participa
e com que papeis? (quem pode ou deve escrever e quem pode ler)?”. Nao
queremos mencionar um ensino de férmulas, pois nao ha como apresentarmos
uma estrutura unica de um determinado género, haja vista 0 mesmo néo ser aigo
estatico, mas que se adequa “conforme as diferentes fun¢cbes que se pretende
cumprir’ (ANTUNES, 2003, p. 49).

Em outras palavras, os géneros sao infinitos e como tal ndo da para
apreender a todos, mas apropriar-se daqueles que circulam em nosso meio, que
podem ser os géneros académicos: resenha, resumo, para alunos de Letras,
relatérios diarios, para alunos da Medicina; relatdrio de condicionamento fisico,
para alunos de Educacao Fisica; e assim, por diante (BALTAR, 2006).

Dessa forma, entendemos que género nio € sé o texto, mas o conteudo,
sua forma organizacional e situagdo comunicativa. Marcuschi (2005, p. 243)
defende que “os géneros nao sao simples formas textuais, mas formas de agéo
social”.

Concordando com o grupo Didactext’ (2006, p. 114) acreditamos que
ensinar a escrever implica considerar as praticas de escrita que os alunos tém em
seus cotidianos, a fim de que eles escrevam objetivando a comunicag¢do com o
outro, haja vista, na maioria das vezes, “0s alunos associarem a escrita escolar

apenas com os aspectos formais e normativos (caligrafia, ortografia) e como

'3 Grupo de pesquisadores espanhéis composto pelos seguintes membros: Silvia A. Rieira,
Teodoro A. Angulo (coordenador), Zahyra C. Martinez, Teresa C. Garcia, Pilar F. Martinez, 1sabel
G. Parejo, Carmen G. Landa, Miguel P. Milans, Roberio R. Bravo, Eduarde T. Robledo e Graciela
U. alvarez. http//www didactext. net
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realizacao de seus deveres”.

Os alunos para escreverem necessitam estar situados em um contexto
socio-histérico, ninguém escreve no vazio, isto €, sem um interlocutor. A proposta
defendida por Bakhtin (1997), Antunes (2003), Marcuschi (2008), Schneuwly e
Dolz (2004), Bronckart (1999) & que todos os textos produzidos sdo baseados em
géneros. Para tanto, priorizarmos o ensinc e o estudo da escrita pautado a partir
da diversidade dos géneros que permeiam nossa sociedade. Para Motta-Roth
(2006, p. 501) € o contexto que determina o “critério para se escolher o gue e
como dizer ou escrever’.

Quando falamos ou escrevemos, somos conduzidos a nos adequarmos a
esfera comunicativa, considerando, portanto, o contexto, ou as condi¢bes de
producéo — o que dizer, para quem dizer e como dizer. Confirmando, assim, a fala
de Marcuschi (op. cit. p. 174), quando diz: “o contetdo [do dizer] ndoc muda, mas o

género & sempre identificado na relacao com o suporte™'

, OU seja, dependendo
de onde falamos ou escrevemos ¢ género € moldado.

No entanto, devido as praticas de ensinoc-aprendizagem de escrita
voltarem-se, muitas vezes, apenas, para cumprir obrigagdes escolares, como por
exemplo, obter uma nota, nossos alunos acabam sendo, portanto, submetidos ao
ato de escrever, contudo sem saberem por que escrevem, bem como nao

compreenderem o sentido de suas escritas. Ainda para Antunes (op. cit., p. 46),

embora o sujeito com quem interagimos pela escrita ndo esteja
presente a circunstancia da producgio do texto, & inegavel gue tal
sujeito existe e & imprescindivel que ele seja levado em conta,
em cada momento. [...} quem escreve na verdade escreve para
alguém, ou seja, esta em interagdo com outra pessoa. Essa oura
pessoa é a medida, € o parametro das decisGes que devemos

'“ Entendemos aqui como suporte de um género um locus fisico ou virtual com formato especifico
gque serve de base ou ambiente de fixagdo do génerp
materializado como texto. (MARCUSCHI, op. cit., p. 174)




60

tomar acerca do que dizer, do quando dizer ¢ de como fazé-lo.

E fungdo, pois, tanto das instituicbes de ensino basico como superior
oferecerem situagbes de ensino-aprendizagem da escrita, pautados na
diversidade dos géneros discursivos, que incitem o aluno a escrever, atendendo
as suas reais necessidades, a fim de que ndo seja uma escrita apenas, como
produto, mas dinamica e significativa. Ou seja, que os alunos escrevam,
compreendendo a relevancia de seu texto para o contexto a que estad sendo
produzido, embora sua produgao consista em uma obtencac de uma nota, o aluno
precisa escrever de forma coerente, concisa e argumentativa, demonstrando
dominio no que escreve {ou fala — se for um texto oral).

E imprescindivel que o professor deixe claro para o aluno que género esta
sendo solicitado, seja um resumo, uma resenha, um artigo, uma monografia etc;
assim como que finalidade tem cada género, como se estrutura e gual seu
destinatario. Essas questbes sao relevantes, pois 0s alunos precisam produzir

seus textos compreendendo 0 que VAo escrever, para guem e como vao escrever.

3. 2 CONTEXTO DE PRODUGAOQ NO ISD

A linguagem & uma pratica social que se efetiva a partir do uso entre
diferentes sujeitos sociais. Por meio dela, nos comunicamos com o outro,
expressamos desejos, sentimentos, negociamos sentidos, trocamos ideias,
influenciamos e somos influenciados. Somos frutos de trocas, de dialogos que se
constituem a partir da interagéo social. De acordo com Marcuschi (2008, p. 240),
“a lingua & um fenémeno cultural, histérico, social e cognitivo que varia ao longo
do tempo e de acordo com os falantes: ela se manifesta no seu funcionamento e

é sensivel ao contexto”.



61

Para tanto, compreendemos linguagem como forma de ac¢ao social, cuja
base tedrica encontra-se em Vygotsky (1979) e Bakthin (1997). Para o primeiro
autor, as pessoas se desenvolvem na e pela linguagem, mediante as relagGes
sociais, em gue uma pessoa mais experiente influencia outra menos experiente.
Em outras palavras, o processo de amadurecimento do ser humano se da por
intermédio das trocas comunicativas entre si. O segundo aborda a linguagem da
mesma forma que o primeire, uma vez que a compreende também como forma de
acdo social, partindo do social para o individual, no entantoc com énfase no
dialogismo enunciativo.

Para Bakthin (op. cit), o homem, embora se constitua como um ser
biolégico, & também historico e social e, portanto, integrado a comunicagao
verbal, ou seja, € a linguagem (enunciado) que caracteriza o homem como um ser
social, pois ela se efetiva sempre em um contexto social, entre duas ou mais
pessoas.

Bronckart (2006), tomando como base, também, a corrente das Ciéncias
Humanas/Sociais — interacionismo social, de Vygotsky e Bakthin, concebe a
linguagem nao apenas como um meio de expressdo de processos que seria
“estritamente psicologicos (percepcgdo, cognigdo, sentimentos, emogdes), mas
que é na realidade o instrumento organizador desses processos, em suas
dimensbes especificamente humanas™ (p. 122).

Para Bronckart (op. cit.), a linguagem tem o papel de viabilizar a
comunicacdo entre as pessoas, organizando, assim, o processo social das
atividades humanas e o desenvolvimento das capacidades cognitivas. Para tanto,
é sua tese central o desenvolvimento do ser humano a partir das dimensdes

sociais, culturais, cognitivas e afetivas, que ocorrem mediante a “historia das
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intera¢cBes humanas, tais como elas se organizam nas atividades e nas produgdes
verbais coletivas” (p. 123).

Considerando a linguagem como o principal instrumento de comunicagio
entre os individuos e que ela se efetiva a partir de contextos comunicativos de
produgdo especificos nos deteremos em discutir sua agdo, a partir de textos
escritos, tomando como base a corrente do ISD, tendo como principal
representante Bronckart.

As palavras escritas ou pronunciadas ndo sdo ditas & toa. Nos
selecionamos o que dizer de acordo com a situagdo comunicativa, ou seja,
falamos ou escrevemos a partir de géneros textuais. Para Bronckart (2006) os
textos sao produzidos a partir de dois campos de referéncia cientifica — a
linguagem e a aprendizagem. A linguagem como processo de interagéo entre os
sujeitos sociais e a aprendizagem, também, como um ato social, ou seja, para
gue se aprenda é pertinente que haja um outro que compartilhe conhecimentos e
significados comuns. Visdo essa apoiada tanto em Vygotsky (1979) como em
Bakthin {(1997) — como ja mencionamos brevemente.

Bronckart (1999) destaca que os textos ao serem produzidos podem vir a
ser influenciados por algumas representagées dos mundos formais (fisico, social
e subjetivo), o que denomina, portanto, as condi¢gbes de produgio do texto, a
partir de dois elementos-chave para sua construgéo: o contexto de produgéo dos

textos e o confetdo tematico.

3.2.1 O contexto de produgao e o conteudo tematico

O texto é resultado de uma agdo de linguagem situada em um espago e

tempo, ou seja, em um contexto “fisico”. Nele estao presentes quatro parametros,
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assim definidos peio autor

- 0 lugar de produgdo: onde o produtor escreve seu texto,

- o momento de produgao: duragdo da produczo do texto; e

- 0 emissor: pessoa que produz o texto (escrito e/ou oral),

- 0 receptor: pessoa (s) que pode(m) receber o texto concretamente.

Segundo Bronckart (1999), para um texto produzido dentro dos parametros
do contexto fisico, o produtor tem duas possibilidades de receptor, ora ele pode
estar presente, se a producao for oral, podendo |he responder no momento exato
da comunicagdo, 0 que seria co-produtor ou interlocutor. Ora pode estar distante,
se a produgao escrita for, a exemplo, o envio de um e-mail, de uma carta, o que
"exige” uma resposta, mas nem sempre obrigatéria por parte do interlocutor. Ou
seja, ele pode responder ou nao.

Ainda dentro do contexto de produgado, Bronckart (op. cit., p. 94) ressalta
para a producdo textual agora no plano de uma linguagem baseada na interacao
comunicativa, resultando-a, assim, no “mundo social (normas, valores, regras,
etc.) e no mundo subjetivo (imagem que o agente d& de si ao agir)’. E nesse
contexto sécio-subjetivo que apresentaremos as condi¢des de produgao textuais
propostas por Bronckart {op. cit.), a partir de quatro parametros:

- o lugar social: o lugar onde o texto & produzido se na escola, casa,
interagao formal ou informail, etc.

- a posi¢ao social do emissor: papel desempenhado na interagdo em curso
se é de professor, de pai, de aluno, de cliente, de superior, de amigo etc,

- a posigao social do receptor: aquele que ocupa o lugar de aluno, de
crianga, de colega, de subordinado, de amigo etc.

- o{s) objetivo{s) na interagao: que efeitos o texto provocara no destinatario
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ou receptor.

De acordo com Bronckart (1999, p, 97), no contexto sdcio-subjetivo os
papéis de emissor e receptor mudam conforme a situagdo comunicativa. Um
professor pode escrever para um aluno, pais, amigos, mas também pode
escrever para um professor, ou seja, um individuo que ocupa o mesmo lugar
social. O fato de saber quem & meu interlocutor € quem interfere no meu modo de
dizer. Sd0 essas representagdes dos parametros da interagdo social que todo
agente-produtor sente dificuldade ao redigir seu texto, bem como de “identificar
as representacgdes sobre o mundo social e sobre 0 mundo subjetivo efetivamente

mobilizadas por um determinado agente-produtor”. Ou seja,

Nao é raro que nos enganamos a respeito do lugar social de
nossas producdes verbais: por exemplo, quando um interlocutor
é, ao mesmo tempo, amige e superior hierarquico, podemos
dirigir-nos a ele como amigo, acreditando que a interacao e
informal, enquanto ele desempenha o papel de superior € situa-
se em uma interagao profissional. (BRONCKART, op. cit. p. 97)

Quanto aos objetivos a serem alcancados em um texto, eles podem ser
inUmeros, haja vista atender a agdo comunicativa a qual o texto se destina,
dentre elas podemos citar: convencer alguém a fazer uma escolha, fazé-lo
compreender um problema, diverti-lo, solicitar algo, etc. (BRONCKART, op. cit).

O conteudo tematico se refere as informagdes que sdo apresentadas no
texto; de forma que o mesmo mantenha-se articulado com o assunto central
abordado. Assim, como nos parametros do contextc de producgdo, essas
informagdes sdo constituidas a partir das representacdes do agente-produtor:

Para analise desse conteido tematico, a distingao entre os trés
mundos formais nao tem, em si mesma, nenhuma importancia
particular. Um texto pode ter como tema objetos ou fendmenos
referentes ao mundo fisico (por exemplo, a descricdo de um
animal e de suas condi¢gdes de vida), pode abordar fenémenos
referentes ao mundo social (por exemplo, discutir os valores em
uso num grupo), pode veicular temas de carater mais subjetivo
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ou pode ainda combinar temas de dois ou de trés desses
mundos (BRONCKART, 1999, P. 97).

Conforme Bronckart (op. cit.), o agente-produtor, ao escrever seu texto,
move uma agao de linguagem, mobilizando, portanto, suas proprias experiéncias,

conhecimentos adquiridos e que estdc armazenados em sua memoria.

3.3 ASPECTOS ESTRUTURANTES DE UM TEXTO

Bronckart (op. cit.) apresenta a organizagdo do texto como um folhado
formado por trés camadas superpostas: a infra-estrutura geral do texto, os
mecanismos de textualizagdo e os mecanismos enunciativos, Conforme mostra o

quadro 3, abaixo:

QUADRO 3: OS TRES NIVEIS DA ARQUITETURA TEXTUAL

INFRA-ESTRUTURA COER'I"ENCIA COERENCIA
TEMATICA PRAGMATICA
{Processos Isotopicos) (Engajamento
Enuciativo)
GESTAO DAS CONEXAO
VOZES -
GESTAQ DAS
VOZES
< COESAOD <
NOMINAL
MODALIZAGOES _
COESAO
VERBAL MODALIZAGOES

A infra-estrutura consiste no primeiro nivel e no mais profundo do texto,
sendo composta pelo plano geral (que € a organizagao tematica do texto); pelos
tipos de discurso (que sao as formas de organiza¢éo linguistica presentes nos
textos) e pelas sequéncias que nele estdo presentes (que designa as sequéncias
intratextuais do plano geral do texto, cuja base encontra-se em Adam, 1992).

O plano geral do texto € responsavel pelo planejamento geral do texto, ou



seja, € a organizacdo mental que o produtor faz antes de redigir seu texto,
considerando, para isso, 0 conteddo tematico, encaminhando o texto de forma
linear, para que quem [eia perceba o percurso e o encadeamento das ideias
centrais, bem como atente para o género, o lugar social de quem escreve e o
lugar social de seu receptor. “Esse plano geral é determinado pela combinatéria
especifica dos tipos de discurso, das sequéncias e das outras formas de
planificagdo que aparecem no texto'> (BRONCKART, 1999, p. 249).

Os tipos de discurso sdo acdes linguisticas, que aparecem no texto,
compondo, portanto, 0os géneros textuais. Conforme Bronckart (op. cit) um mesmo
género pode ser constituido a partir de diferentes tipos de discursos, sendo
identificados pelas caracteristicas proprias de cada lingua natural. Os tipos de
discursos apresentados por esse autor, cabendo-lhes combinagfes entre si, sao:
discurso interativo, discurso tedrico, relato interativo e narragdo. Esses tipos de

discursos aparecem em diversos géneros textuais, a exemplo

A narragao aparece, geralmente, como tipo principal nos géneros
romance, novela, conto, policial, etc., mas pode também aparecer
como tipo menor nos géneros enciclopédia, manual, monografia,
monografia cientifica, etc. o discurso interativo, por sua vez,
aparece como tipo principal nos géneros conversacio, entrevista,
peca de teatro, etc., mas aparece, também frequentemente,
como tipo secundario nos géneros romance, conto, novela, etc.
(BRONCKART, op. cit., p. 250).

Dessa forma, os tipos de discurso se referem as diferentes partes que
compdem o texto, uma vez que nele podemos encontrar trechos que apresentem
discurso tedrico, narrativo efou interativo, ou ao menos dois deles.

As sequéncias sao formas de planificacdo convencional ou modos de

planificagdo de linguagem, que podem ser observadas em um tipo de discurso.

> Os scripts e as esquematizacdes, que constituem outras formas de planificagdo mais
elementares. Juntos podem organizar a totalidade de um segmento pertencente a um mesmo tipo
ou podem aparecer justapostos a sequéncias (BRONCKART, op. cit.., p. 152).
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Com seu carater baseado em operagdes dialdgicas, as sequéncias tém como
funcéo organizar partes ou todos os enunciados pertencentes a um tipo de
discurso. Conforme Bronckart (1999, p. 252)

As sequéncias narrativas sO aparecem nos relatos interativos e
nas narragGes;, as sequéncias explicativas, argumentativas e
injutivas sé nos discursos tedricos e nos discursos interativos
dialogados. As sequéncias descritivas, por sua vez, podem
aparecer tanto nos tipos da ordem do NARRAR quanto em certos
tipos da ordem do EXPOR.

As sequéncias vém postas nos textos com fungdo organizacional, isto &,
estruturando-o de forma que haja uma linearidade entre as ideias e uma
combinagéo légica com os diferentes tipos de sequéncias: narrativa, descritiva,
argumentativa, explicativa e dialogal (ADAM, 1992, apud BRONCKART, op. cit.).

O segundo nivel, estruturante do texto, e formado pelos mecanismos de
textualizaggo, que mantém a coeréncia tematica entre os segmentos do mesmo.
Para tanto, os responsaveis por essa coeréncia textual se dac a partir da
mobilizacdo dos seguintes mecanismos de conexdo, coesdo nominal e coeséo
verbal.

Os mecanismos de conexdo marcam a continuidade tematica do texto,
langando mao dos organizadores textuais (advérbios ou locugbes adverbiais,
preposicdo, substantivo, conjungdes coordenadas, subordinadas, etc.). Por
intermedio dos organizadores textuais, estes podem se “aplicar ao plano geral do
texto, as transigdes entre frases de uma sequéncia, ou, ainda, as articulagbes
mais locais entre frases sintaticas” (BRONCKART, 2006, p. 148).

Os mecanismos de coesdo nominal sao responsaveis pela introdugao dos
argumentos, temas, personagens no texto e possibilitam sua retomada. Essa

retomada € feita por sintagmas nominais ou pronominais, que denominam-se
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cadeias anaféricas.

Os mecanismos de coesdo verbal objetivam possibilitar a organizacgéao
temporal e/ ou hierarquica no texto (estados, eventos ou ag¢bes), mediante as
escolhas dos lexemas verbais e de seus determinantes (auxiliares e flexdes
verbais).

O terceiro nivel da arquitetura textual e o mais superficial € o dos
mecanismos de tomada de decisdes (mecanismos enunciativos) e de
modalizagdes, cuja fungio consiste em explicitar a sequéncia enunciativa no texto
e, por conseguinte, deixa-lo coerente e interativo, ou seja,

contribui para o estabelecimento da coeréncia pragmatica do
texto, explicitando de um lado, as diversas avaliagbes
(julgamentos, opinides, sentimentos) que podem ser formuladas a
respeitoc de um ou outro aspecto do conteddo tematico e, de
outro, as proprias fontes dessas avaliagées. (BRONCKART,
2006, p. 319)

Ainda de acordo com Bronckart (op. cit, p. 149), 0os mecanismos
enunciativos e de modalizacdo estdo organizados de forma configuracional e
interativa, ou seja, ndo se encontram diretamente relacionados a progressao
tematica, o que implica em uma menor incidéncia de dependéncia em relagdo ao
que precede e ao que se segue no eixo sintagmatico. Sao fundamentos desse
ultimo nivel estruturante do texto as vozes e as modalizagdes.

As vozes estdo presentes em um texto na forma de enunciados que tomam
para si a responsabilidade do dizer. Tudo que & expresso no texto é dito por um
uma voz, que pode ser neutra (quandoc nao fica explicito no texto quem disse algo,
principalmente, guando o discurso &€ de ordem narrativo ou expositivo), mas

também pode haver no texto varias outras vozes, que Bronckart (op. cit, p. 327)

apresenta em trés categorias:
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e vozes de personagens (s&0 as vozes procedentes de seres

humanizadcos, implicados, na qualidade de agentes, nos
acontecimentos ou ag¢bes constitutivas do contetudo tematico de um
segmento de texto);

e VvOZes sociais (sao as vozes procedentes de personagens , grupos
ou instituicbes sociais que nao intervém como agentes no percurso
tematico de um segmento de texto);

* voz do autor (€ a voz que precede diretamente da pessoa que esta
na origem da produgao textual e que intervém, como tal, para comentar
ou avaliar alguns aspectos do gue € enunciado).

E por fim, as modalizacdes se apresentam no texto mediante vozes
enunciativas, com vistas a traduzir, esclarecer ou confirmar assuntos
concernentes ao conteldo tematico. Segundo Bronckart (2006., p. 330-332), as
modalizagbes podem ser do tipo:

e logicas - consistem em uma avaliagado de alguns elementos do
contetdo tematico, e apresentam os elemntos de seu contetudo do
ponto de vista de suas condi¢gées de verdade, como fatos atestados
ou certos, possiveis, provaveis, etc.;

e diatbnicas - avaliam alguns elementos do contetudo tematico,
respaldando-se nas opinides e nas regras constitutivas do mundo
social, apresentando os elementos do conteldo como sendo do
dominio do direito, da obrigagao social,

« apreciativas — avalia alguns aspectos do conteudo tematico do ponto
de vista do mundo subjetivo, apresentandoc-os como beneficios
infelizes, estranhos, etc;

e« pragmaticas — possibilita a explicagdo de alguns aspectos da
responsabilidade de uma entidade constitutiva do conteudo tematico
(personagens, grupo, institui¢do, etc.) em relagdo as agdes de que &
o agente, e atribuem a esse agente intengdes, razdes.

Essas modalizagbes sdo elementos fundamentais para o dominio da
escrita e da andlise da escrita. A medida que os alunos estdo aprendendo a

escrever, para se tornarem proficientes em escrita, precisam ter a informagao de

que num texto circulam vozes variadas e as informacdes dadas passam por
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modaliza¢gbes em fungao dos objetivos pretendidos pelo escritor em relagdo ao
que vai dizer, a quem dizer, por isso ele escolhe como dizer. Dai as vozes e as
modaliza¢fes serem constitutivas de um texto escrito, ou seja, a escrita € uma
acdo entre interlocutores, ela ndo é isolada, monolbégica, s6 de uma pessoa,
sempre que se escreve se pensa que vai passar aquele texto para outro. Por isso,
as modalizagées se darem, muitas vezes, com o intuito de negociagdes ou

adaptagdes no texto, considerando o interlocutor.

3.4 TIPOS DE CORREGOES

Para a discussdo acerca das teorias de corre¢cao de escrita, abordaremos
as concepgdes de tipos de correcdo descritas por Serafini (1998) e Ruiz (2001).
Apesar de serem discussdes voltadas para textos escolares, as estamos tomando
como base na nossa pesquisa, que analisa textos de alunos universitarios, pelo
fato de a professora ministrante das disciplinas PLPT | e PLPT Il ter nos
informado por depoimento, gue se baseia na proposta de Ruiz (op. c¢it.), que &
uma leitura de Serafini (op. cit.), para fazer suas corre¢des, principalmente, no
tipo de corregdo interativo-textual e em algumas momentos a indicativa,
classificatéria e resolutiva.

As praticas de correcdes dos textos dos alunos, quase sempre, Sao
pautadas em riscos vermelhos, que nido dizem nada, ou seja, o professor se
exime da sua responsabilidade de conduzir o aluno a refletir sobre seus
equivocos ocorridos em seus textos, apontando apenas tragos vermethos sem
nenhum esclarecimento.

Corrigir reda¢des sem deixar claro para o aluno o que ele necessita fazer

para nao cometer o mesmo desvio em suas produgdes, consiste em uma pratica
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pouco significativa, uma vez que o aluno por nio saber em que momento “errou”
ndo tera a possibilidade de rever sua producdo, nem aprimora-la. E papel do
professor mediar os conhecimentos que os alunos ja possuem acerca da escrita,
seja nos aspectos semanticos como os de ordem estrutural e ortografica,
promovendo, assim, “uma interferéncia efetivamente positiva no processo de
aquisicéo da escrita do aluno” (RUIZ, 2001, p. 15).

Garcez (2002) destaca que o ato de escrever ndo é algo inato ao homem,
mas que se adquire mediante as praticas de escrita que circulam socialmente.
Escrevemos textos nas mais diferentes condigdes de produgdes, para
interlocutores diversos. E, portanto, preciso que o professor compreenda na hora

das corre¢des que

todas as pessoas podem chegar a produzir bons textos, e que
iss0 ndo é uma questdo de ser “ungido” pelos deuses que
escolhem os mais talentosos. E necessario também identificar
bloqueios porventura construidos ao longo da vida escolar e
tentar elimina-los. (GARCEZ, op. cit., p. 3)

As redacdes dos alunos também sdo aplausiveis, nido ha como
escrevermos tudo “errado”’, no entanto o que a maioria dos professores aponta &
apenas esses “desvios”. Dificilmente um professor elogia algum aspecto
interessante nas redagdes corrigidas. De acordo com Serafini (1998, p. 112),

a correcio deve levar em conta a capacidade do aluno e
estimula-fo a melhorar. Para que o estudante faga progressos €
importante que ele adquira certa “seguranga comunicativa”, o que
Ilhe garantira a construgao de uma boa autoimagem. O estudante
muito criticado, cujos textos vém cheios de corregdes, sente-se
mal a ponto de se tornar incapaz de escrever.

Ruiz (op. cit), citando o trabalho de Serafini (op. cit.), discute trés
tendéncias de corregdes, confirmadas em analise de redacdes de alunos de
niveis escolares diversos, com idades entre 9 e 23 anos, sendo elas: a corregdo

indicativa, a corre¢do resolutiva e a corregdo classificatéria. Além dessas
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corregbes, propostas por Serafini (1998), Ruiz (2001}, constatou uma outra
espécie de intervengéo, que ela denominou de corregdo textual-interativa.

As analises realizadas por Serafini (op. cit) e por Ruiz (op. cit.) constataram
gue as comrregdes mais corriqueiras dos professores sdo: a indicativa e a
resolutiva. A corre¢do indicativa se limita a destacar, nas produgdes dos alunos,
incoeréncias do tipo: estruturais, lexicais e ortograficos, consistindo em uma
correcdo superficial, sem abordar o sentido. Além de apenas localizar o “erro”,
sem deixar claro para o aluno que tipo de “erro” cometeu e como sana-lo. E um
tipo de correcdo que tem a escrita como um fim em si mesmo, se esgotando nela
as possibilidades de reescrita ou de reflexdo. (RUIZ, op. cit.)

Na corregdo resolutiva, por sua vez, o professor se detém em focalizar as
intengdes dos alunos e em seguida reescrever os trechos que para ele parecem
confusos. O problema maior atribuido a esse tipe de corre¢do é que no momento
em que o professor refaz 0 que estava confusc na redagao do aluno, ele tira do
sujeito que produz a oportunidade de refletir sobre sua propria redagéo, haja vista
quem produziu ndao conseguir perceber seus provaveis equivocos, cometidos na
sua producao textual.

A corregdo classificatéria diferencia-se das anteriores, em virtude do
trabalho do professor ocorrer de forma mais clara, deixando o aluno ciente do que
precisa fazer em sua redagéo para aprimora-la. Para isso, o professor sugere as
modificacbes de modo que o aluno a compreenda e tente refazer seu texto
sozinho. Esse tipo de correcao € eficaz a medida que tanto indica onde e que tipo
de “erro” o aluno praticou, como sugere modificagdes de maneira clara.

A quarta e Gitima corregdo, encontrada por Ruiz (op. cit.), &€ a corregdo

textual-interativa. Esse tipo de corregio vai além da corregéo feita pelo professor
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na classificatéria. Nesta, os comentarios, geralmente, sdo abordados em forma de
“bilhetes”, que Ruiz (2001) denomina como pés-texto, nos quais o professor
dispde de maiores informagdes sobre a escrita dos alunos no espago em branco
deixado por eles.

Esses comentarios deixados pelo professor aos alunos ndo se limitam
apenas aos “erros” encontrados em suas redagbes, mas referem-se também a
boa progressdo que o texto teve. Neste tipo de corregio, percebemos um contato
mais préximo do professor com as escritas dos alunos. Sdo recadinhos que o
professor coloca nas produgdes deles, a fim de que percebam o que precisa ser
melhorado em seus textos e o que teve de bom também, implicando, desse
modo, um incentivo maior para que refagam seus textos com mais cautela,

atentando para as sugestdes do professor.
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CAPITULO IV

AS ORIENTACOES PARA A ESCRITA: INTERVENGAO DO PROFESSOR E
RECEPGAO DOS ALUNOS

A maturidade na atividade de escrever fextos
adequados e relevantes [..] é uma conquista
inteiramente possivel a todos - mas é ‘uma
conquista”, “uma aquisi¢do”, isto é, ndo acontece
gratuitamente, por acaso, sem ensino, sem
esforgo, sem persisténcia. Supde orientagao,
vontade, determinagdo, exercicio, pratica,
tentativas (com rasuras inclusive!), aprendizagem.
Exige tempo, afinal!

(ANTUNES, 2003, p. 60).

Iniciaremos este capitulo com o topico 4.1, descrevendo as orientagées de
atividades de escritas, propostas pela professora ministrante das disciplinas
PLPT | e PLPT Il; e posteriormente, no tépico 4.2, verificaremos se 0s comandos
de produgado estdo claros e, portanto, norfeando, os alunos a produzirem seus
textos de forma precisa, sabendo o que escrever, para quem escrever e como
escrever; dessa forma, estaremos, também, apresentando os impactos
observados nas produgdes dos alunos |, M e P. Vale ressaltar que devido
observarmos 0s impactos na escrita dos alunos recém-ingressos no curso de
Letras, em ailguns momentos, encontraremos em evidéncia a agdo da docente
sobre os alunos e, por isso, teremos dados tanto do professor como do aluno,
contudo nosso foco se restringe a escrita do aluno.

Com esse capitulo é pretensdo nossa tentar alcancar o seguinte objetivo
de nossa pesquisa: Verificar de que forma as orientagées de corregdes recebidas
da professora-formadora se incorporam as novas versdes do texto dos alunos de
Letras, como sendo impactos do ensinc-aprendizagem da escrita sobre esses
textos e que tipo de correcao foi utilizada pela docente; (rever objetivo na pagina

16).
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4.1 Condigdes de produgiao fornecidas aos alunos do curso de Letras

O quadro 4, abaixo, resume as atividades que serdoc descritas e
analisadas, a seguir, com mais detalhes, a luz dos principios teéricos do ISD. Os
dados selecionados correspondem a uma amostragem que é representativa do

que temos na totalidade dos dados.

Quadro 4 - Resumo dos comandos de questoes a serem descritos e analisados

Atividades Enunciados Condi¢ao de Produgio Circulagio
e Provas social do
texto
18 Prova, | A partir de teorias estudadas | Objetivo: Demonstrar apreensio | Contexto
PLPT em sala, Leffa (2004), Kieiman | das teorias acerca das | académicof
{1999) e Martins (2008). Os | concepghes de leitura, | estritamente
alunos devem relacionar como | considerando  Leffa  (2004), | sala de aula
dois sujeitos, em situagdes | Kleiman (1999) e Martins (2008).
distintas, se comportam com o | /nferfocutor: A professora
processo de leitura.
28 Prova, | Justificar a afimativa de que | Objetivo:  Demaonstrar  dominio ¢+ Contexto
PLPTI ha intertextualidade presente | em relacionar alguns contos de | acagémico/
entre os géneros contos de | fadas a passagem do filme “Os | estritamente
fadas e fiimes e mesma |iMmaos Grimm”®, associando, | sala de aula
tematica no realismo- | conhecimento tedrico a um caso
fantastico, relacionando | pratico.
alguns dos contos de fadas | Inferfocutor: A professora
com passagens do fime "Os
imaéos  Grimm”, assistido
pelos alunos.
Produgéo de | Produgéo de uma resenha: Género. Resenha Contexto
uma académico/
resenha, Com base na discussido e | Objefivo; Produzir uma resenha | estritamente
PLPTII apreciagao dos filmes | individual sala de aula
{(Encontrando  Forrester e
Escritores da  Liberdade), | Inferlocutor. A professora
PRODUZA uma resenha
INDIVIDUAL.
Atividade Analise de provas de redagdo, ;| Objetivo: Contexto
Complemen- | propostas pela UNICAMP | Apresentar uma analise das | académico/
tar, PLPT I (2008), ENEM (2008), e | propostas de vestibulares, em | estritamente
UFCG (2008) a luz da | que demonstrassem apropriagdo | sala de aula
discussdo dos textos de | das teorias estudadas em sala,
Bronckart (1999) e de Rojo | isto & a medida que analisam,
(2003), considerando a | tambeém, refletem acerca de
proposta de ©produgdo, a | como se da o processo de
situagdo de produgio e a base | produgéo textual.
de orienta¢io.
interiocutor: A
professora
Produgdo de | Escolher uma tematica | Género: Texto de opinido Contexto
um texto de | tedrica, que ja foi discutida em | Objetivo. Demonstrar  dominio | académico/
opiniao, sala de aula, e produzir um | argumentativo em uma das | esfritamente
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PLPTII texto de opinido. tematicas estudadas em sala, | sala de aula
indicando, assim, apreensédo de
tal contelido tematico.

Interfocutor: A professora

Producdo de | Ao resumir o  capitulo, | Género; resumo Simulacio de

um resumo, | coloque-se na posicio de um escrita social/

PLPTI estudioso que precisa | Objetivo: ldentificar a mas restrita
selecionar as informacdes gue | capacidade de sintese do ao contexto
vao figurar numa monografia | capitulo indicado no texto de académico’’

cujo topico central seja: O | Costa Val (2000)
papel do leitor e os multiplos
aspectos do processamento | Inferfocutor primeiro: A
da textualidade na diversidade | Professora

textual
Interfocutor ~ segundo’®: o
orientador, a banca, e
futuramente os leitores da
monografia.
Producdo de | Produzir um artigo de opinido, | “Ja especificado no enunciado | Escrita com
um artigo de | considerando: da quest&o fungéo social
opinido, Objetivo: Defender uma
PLPT Il concepgao de ensino de
lingua e de leiturg; *Circulagio
Pdblico-alvo: Professores do social ja
ensino fundamental e médio e especificada
pais de alunos, no enunciado
Circulagao social: Publicaggo da questao
em um site ou em uma revista
impressa.

Como nos mostra o quadro 4, em geral, as propostas de atividades de
escrita desenvolvidas pela docente enfatizam a escrita voltada para a sala de
aula, porem, a maioria dos enunciados se mostrou clara quanto as condi¢gdes de
producéo, baseando-se, portanto, na perspectiva do ISD, que vé a linguagem
como uma acgdo interativa realizada por meio das praticas sociais de
__g;ompreender, falar e escrever.

Nos exemplos 1, 2, 3, 4 e 5, a seguir, vemos que as questdes sao
baseadas em uma escrita com fungao estritamente académica, ndo tomada aqui

como situada em uma escala menor de valor, ao contrario, compreendemos ser o

'® 0 comando da professora nos permite pensar em um segundo interlocutor, tendo em vista ela

permitir ac aluno a simulagéo de que ele € um estudioso e que vai escrever um resumo constando
as principais informacdes de sua monografia.
7 Trata-se de uma escrita destinada para fins académicos.
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contexto escolar ou académico, ainda, o principal local em que se ensina a
escrever, primeiramente, para dentro dessa esfera social e, posteriormente ou em
paralelo, para alem dos muros educacicnais ou académicos.

Ja os exemplos 6 e 7a, apesar de seu destino final ter sido a sala de aula,
propdoem uma escrita com circulagdo social mais ampla, uma vez que propdem a
elaboracdo de um texto que extrapola ¢ ambiente de sala de aula, demonstrando
um ensino de escrita académica relacionado ao seu uso fora da academia.

Vejamos os exemplos que se seguem'®

Exemplo1.

Cbserve os dois comportamentos descritos a seguir e responda:

|. Durante a atividade de leitura, Lara (sete anos, em fase de alfabetizagdo) é
vagarosamente silaba por silaba até pronunciar a palavra toda e a partir de entéo,
processar a sua significagao através de um processamento analitico-sintético.

ll. Durante a atividade de leitura, Pedro (estudante de violdo, dezessete anos) olha
rapidamente uma revista de musica e faz um reconhecimento instantanec do assunto que
lhe interessa e através de pistas grafico-visuais apreende rapidamente o todo do texto.

1} Qual a relagdo que vocé pode estabelecer entre esses comportamentos e o
processamento de leitura realizado pelos sujeitos? (Considere: Estratégias de leitura,
sistemas de conhecimento, tipos de leitura, entre outros aspectos estudados em Leffa,
Kleiman e Martins, por exemplo).

(Questao da 12 prova — PLPT 1, 2008.1)

Exempio 2:

O enquadre de géneros diferentes (contos de fadas e filme) e mesma tematica (o
realismo-fantastico) € o que garante a intertextualidade e a coeréncia entre ambos.
Justifique a afirmagdo, relacionando alguns dos contos de fadas a passagens do filme
*Os irmaos Grimm”.

{Questao da 2° prova - PLPT |, 2008.1)

Como se trata do género prova, a professora elaborou as questées,
visandc a escrita com funcdo restrita a sala de aula. Em se tratando de

orientagdes de escrita, embora ela ndo tenha explicitado no comando das

% para ngo sermos repetitivos, apresentaremos neste capitulo de analise apenas 0s comandos de
producéo oferecidos pela professora, deixando para o capitulo posterior a recepgao dos alunos as
arientagdes dadas pela professora, bem como a corregao feita em suas produgdes. A partir dessa
analise estaremos comprovando se suas respostas foram adequadas ao gue fora solicitado.

et m o b mes o ——— -
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questdes o destinatario e o objetivo do texto a ser escrito, isso fica subentendido,
visto que os alunos, imersos na cultura escolar, sabem que as respostas de uma
prova vio ser avaliadas pela professora. Logo, é a professora o interlocutor
primeiro do texto do aluno, a qual se investira de autoridade sobre seu texto, a fim
de conduzir 0 aluno a apropriagdo de uma escrita académica (conforme veremos
no topico 4.2, p. 87).

No exemplo 1, podemos constatar que © aluno sabe o que vai escrever
(demonstrar, com base em Leffa (2004), Kleiman (1993) e Martins (2006)"°, que
relagdo esta imbricada entre os comportamentos dos sujeitos e o processamento
de leitura realizado); para quem escrever (professora); e para que escrever
{obtencao de uma nota avaliativa e, conseguentemente, mostrar a professora que
sabe relacionar a teoria a um caso especifico e analisa-lo).

A professora, se utilizando de recursos de exemplificagdo, como os dois
depoimentos postos na questdo acima, exemplo 1, conduz os alunos a refletirem
acerca das concep¢des de leitura discutidas em sala. Para isso, solicita-lhes que
associem conhecimento tedrico a um caso pratico, ou seja, cabe aos alunos
demonstrarem a habilidade de identificar pontos teéricos que sao pertinentes para
a explicagdo de um caso pratico. Quando lemos no comando da questao “Qual a
relagdo que vocé pode estabelecer entre esses comportamentos e ©
processamento de leitura realizado pelos sujeitos? Considere: Estratégias de
leitura, sistemas de conhecimento, tipos de leitura, entre oulros aspectos
estudados em Leffa, Kleiman e Martins, por exemplo”, constatamos que nao basta

ao aluno se apropriar de saberes académicos, ou de referéncia, mas selecionar

'® Coma podemos ver nos enunciado do exemplo 1, os anos das obras néo constaram no mesmo.
Colocamaos, ne corpo, da andlise, tomando como suporte o plano de curso da disciplina PLPT |
{anexo 1)
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aquele que & pertinente a situagdo apresentada de modo que seja possivel
descrever processos cognitivos de leitura em agdo, nesses dois casos dados.

No exemplo 2, por sua vez, percebemos que, com essa questdo de prova,
a docente queria que os alunos demonstrassem dominio em relacionar alguns
conlos de fadas a passagem do fiime Os Irmé&os Grimm, associando, portanto,
conhecimento teérico a um caso pratico.

Desse modo, as duas questdes apresentadas se configuram como escrita
situada no contexto académico, ambas enquadradas nas condicdes de produgao
do iSD, contemplando o lugar social, que neste caso seria o texto escrito no
ambiente de sala de aula, ja que é uma prova; o enunciador, ocupando o lugar de
aluno, o qual tera como receptor do seu texto o professor da disciplina. Para o
emissor, seu objetivo a ser alcangado € provocar no seu destinatario o efeito
esperado — em especifico, atender as questdes da prova de forma coerente. O
que ocorreu também no comando da questdo que se segue para a produgio do
género resenha:

Exemplo 3

3° parte: PRODUGAQ DE UMA RESENHA:

Com base na discussao e apreciagio dos filmes (Encontrando Forrester e Escritores da
Liberdade), PRODUZA uma resenha INDIVIDUAL.

(Enunciado para a producéo de uma resenha — PLPT I, 2008.2)

Embora o comando para a producéo do género resenha, exemplo 3, dado
pela docente, aparentemente, ndo deixe claro para o aluno o que fazer e como
fazer, encontra-se de acordo com todas as aulas dadas, pois, partindo das teorias
de producao de texto, sua énfase recaiu sobre como fazer uma resenha e para

qué. O comentario oral da docente, a seguir, comprova sua metodologia de

. r————— .
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trabalho.

Exemplo 3a

/.../ Eu passei varias resenhas pra ninguém ficar preso a um modelo, na realidade vocé
vai refletir sobre essas questoes aqui, para ver 0 que vai cair na sua. No final das contas
& uma atividade de observag¢do de como vai ser escrita minha resenha /.../

/./ vocé faz um resumo, em vez de fazer uma contextualizagdo, naquela
comntextualizagdo tem um ponto que vocé quer fazer a critica, a andlise :: e daf o
encadeamento. Seu texto ndo fica deslocado. Entdo vocé tem um pouco do resumo e
bastante da critica /.../

(OrientagZo da professora feita oralmente)

Notemos que, no exemplo 3, temos a “32 parte” do enunciado. Isso porque
a atividade se subdividiu em mais duas partes anteriores a terceira: 1%) os alunos
irlam identificar em uma resenha escolhida por ele (de um livro, filme ou outras)
guem produziu, como fez e qual o foco da resenha; 2?) deveriam identificar a
resenha em analise; explicitar a motivagac e o objetivo do produtor; identificar o
foco tematico da resenha, a articulagéo das ideias e qual a relevancia desta
producao escrita no contexto social. Qu seja, antes de solicitar a elaboracao do
género resenha, a professora trabalhou de forma detalhada como e para qué se
produz resenhas, seja de filmes, de novelas, de livios etc.

Apds as discussdes tedricas, com a turma, sobre escrita, reescrita,
condi¢do de produgdo, a ministrante, ainda abordando os géneros textuais,
apresenta para os alunos as propostas de redagao dos vestibulares, orientando-
os para responderem a uma atividade elaborada por ela, que trata de questdes de
redacao em provas de vestibular da UFCG (2008) e da UNICAMP (2008) e exame

do ENEM (2008). Vejamos suas orientagdes:
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Exemplo 4

Analise as provas de redagao, propostas pela UNICAMP (2008), ENEM (2008}, e
COMPROV (2008) a luz da discussao dos textos de Bronckart (1999) e de Rojo (2003).
Considere os itens a), b) e c) e analise as provas em 20 iinhas, ro minimo, € 25 no
maximo.

a) Proposta de produg¢éo; b) Situagao de produgao; e c) Base de orientacao.

(Enunciado de uma atividade complementar, PLPT |, 2008.2)

Exemplo 4a

P: Ta? Vai analisar as trés provas, relacionando com os dois textos tedricos. Por
favor, ndo passem de 25, 30:. ninguém vai zerar, porque passou de 25 ou porque fez
antes de 30, mas é mais ou menos para ninguém escrever trés ou quafro paginas, pra
néo ficar repetindo (...) todas sdo de 2008, que & pra vocés observarem que base de
orientagao - que concep¢do de eschta subjaz a essas concepgdes (...)

(Orientagio da professora feita oralmente)

Com os comandos dados pela professora inferimos que, para ela, o aluno
deveria apresentar uma analise das propostas de vestibulares, em que
demonstrassem apropriagao das teorias estudadas em sala, isto é, a medida que
analisam, também, refletem acerca de como se da o processo de produgao
textual, constituindo-se, portanto, numa escrita académica, uma vez que o0s
alunos terdo um esforgo cognitivo maior para assimilar e relacionar as teorias
estudadas na academia ao um caso pratico, ou seja, para analisar comandos de
producdo dos concursos citados.

Para isso, a docente ofereceu os seguintes comandos de producio,
implicitamente: escreveriam para ela — a interlocutora; o lugar social seria em
casa ou em um ambiente virtual, Ja que nao foi uma atividade desenvolvida na
sala de aula; o enunciador € o aluno; e o objetivo consistiria em analisar as provas
da UNICAMP (2008), ENEM (2008) e UFCG (2008), a luz da discussdo dos textos
de Bronckart (1999) e de Rojo (2003).

Vale ressaltar que nas orientagdes da ministrante, exemplo 4a, confirma-se

0 que foi escrito na questao, uma vez que ela pede o seguinte dos alunos: (...) é
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pra vocés observarem gue base de orientagdo . que concepgdo de escrita

subjazem a essas concepgodes (...) [grifo nosso], enfatizando, desse modo, o item
¢ da questdo a ser considerado, quando for escrever, bem como se as
concepcgbes teoricas apresentadas por Bronckart (1999) e Rojo (2003) estado
embasando ou ndo essas propostas de produgao escrita das instituicdes em foco.

Apéds quase um ano de estudos sobre leitura (PLPT | — 2008.1) e escrita
(PLPT II- 2008.2),*° a docente encerra a disciplina solicitando da turma um texto
de opinido, apés ter trabalhado seminarios embasados nos textos de: Dell’ Isola
(2007), Retextualizagao de géneros escritos; Jesus (1997), Reescrevendo ¢ texto:
a higienizacao da escrita; Bunzen (2007), Reapresentagao de objetos de ensino
em livros didaticos de lingua portuguesa: Um estudo exploratorio; Evangelista e
outros (1998), O texto escrito na escola: avaliacdo e Avaliar 0 qué? E como?.
Depois dessas discussdes, que se configurariam em uma parte da nota do
terceiro estagio, a professora da as seguintes instrugdes para a elaboragdo de um
texto de opinido, o qual finalizaria a disciplina:

Exemplo §

Escolha uma das tematicas apresentadas nos seminarios fapresenta cada uma
delas’’] e produza um texto de opinido, utilizando como suporte alguns dos teéricos
estudados em sala. (uma pagina, no maximo).

Observacao: O item escolhido ndo pode ser 0 mesmo apresentado no seminario e
a atividade devera ser individual.

(Enunciado para a elaboragao de um artigo de opinidoc — PLPT Ii, 2008.2 )

Vejamos que, neste enunciado, as condi¢des de produgio sdo as mesmas
dos exemplos 1, 2, 3 e 4: escrever um texto de opiniac, para a professora, se
utilizando para isso dos contetdos estudados e discutidos durante o semestre de

PLPT Il. Esse texto terda como finalidade primeira a constatagido da docente

2 A turma permaneceu a mesma, com apenas alguns alunos de outres periodos ietivos.
2 Egses textos foram mencionados no paragrafo anterior ao exemplo 5.
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acerca de como ¢ atuno apreendeu os contetdos tedricos discutidos na disciplina
em questdao. O que retrata, assim, uma escrita da esfera académica, solicitada
aos alunos, ou seja, a produgao de discursos proprios da academia.

Como ja mencionamos anteriormente, esse texto consiste em uma parte da
atividade de apresentacdo dos seminarios. N3o se trabalhou de forma
aprofundada como os alunos iriam produzi-lo, entretanto, subtende-se que eles ja
sabiam, pois foi trabalhado e realizado na disciplina PLPT |, no periodo de 2008.1,
os procedimentos para a realizagdo de um artigo de opinido (ver procedimento no
Ulitimo exemplo apresentado neste tépico de analise na pagina 85-86). Uma
orientagdo “nova’ que constatamos no enunciado, exemplo 5, & quando a docente
delimita o total de paginas e que o texto de opinido nao deve ser o mesmo do
semindrio apresentado, forgando, assim, o aluno a ler e se aprofundar em outro
tema discutido em sala, que nao tenha sido apresentado por ele oraimente.

Diferentemente dos exemplos apresentados, os exemplos 6 e 7a, que se

seguem, se referem aos que abordam a escrita com simulagdo de uma pratica

social, ou seja, foge as demais propostas de atividades desenvoividas pela

docente, uma vez que conduz o aluno a se colocar na posicao social de outro
sujeito, que nao seja o alunc da disciplina PLPT | . Os comandos de produgéo
foram os seguintes:

Exemplo 6

Atividade de producéo e leitura com base no texto de Costa Val (2000)

Ao resumir o capitulo, coloque-se na posigdo de um estudioso que precisa selecionar as
informacdes que vao figurar numa monografia cujo tépico central seja: O papel do leitor e
os multiplos aspectos do processamento da textualidade na diversidade textual (20
linhas, em meédia)

(Enunciado de uma atividade complementar — PLPT | — 2008.1)

Neste enunciado, os comandos de produ¢ac acionados pela docente
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foram: o alunc escreveria um resumo, objetivando demonstrar a capacidade de
sintese do capitulo indicado oralmente [Repensando a textualidade de Costa Val
(2000}, ou seja, a professora seria o interlocutor primeiro do aluno, configurando-
se como escrita académica.

Vemos que a professora indica como 0 aluno vai escrever seu texto.
Aponta o género. “Ao resumir’, deixa implicito o capitulo, pois, apenas, cita o
seguinte, no enunciado: “Alividade de produgéo e leitura com base no texto de
Costa Val (2000)", indicando, dessa forma o como escrever, talvez pelo fato de os
alunos ja saberem; e, por ultimo, por se tratar de um género no contexto
académico, o para qué resumir o capitulo mencionado (consiste na obtencao de
uma nota que complementara a prova do 2° estagio). Porém, coloca o aluno em
uma situagao de simulagdo de escrita e nessa sua proposta vemos a escrita
académica destinada a outros interlocutares, quando diz: coloque-se na posicdo
de um estudioso que precisa selecionar as informagbes que vao figurar numa
monografia. Embora néo seja real, o aluno ird se ver como um outro sujeito que
estd escrevendo para outros, que podem ser: seu orientador, a banca e
futuramente os leitores da monografia, ac menos é o que se pensa que 0s alunos
vdo compreender.

Sendo assim, com esse comando, inferimos que a proposta € de uma
escrita com simulagao social, embora permaneca restrita ao contexto académico.
Contudo os interlocutores posteriores a professora serao outros sujeitos sociais e
situados em outras situagdes comunicativas, como, por exemplo, aluncs de
cursos superiores distintos ao de Letras, mas de areas afins.

Para a solicitacdo do género, a ministrante explicou em que consiste a

elaboragao de um resumo, indicando sua estrutura (em paragrafo Unico e com 20
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linhas, em média) e finalidade (apresenta¢éo das principais ideias do texto de
forma sucinta).

Para compor a 3 nota da disciplina de PLPT |, a docente propds, ao invés
de uma prova, a elaboragdo de um artigo. Antes de solicitar a escrita desse
género, foi trabalhado com a turma o texto tedrico de Antunes “Lufar com as
palavras — coesdo e coeréncia’ (2005), bem como artigos de opiniao de revistas,
com temas atuais, como: “Gay e patético” (Veja, 25 de junho de 2008); “ A fé dos
homofébicos” (Veja, 2 de julho de 2008) de André Petry. Com esses artigos, se
discutiu o texto tedrico de Antunes, buscando relacionar a teoria com a escrita dos
artigos e a argumentacéo que os autores faziam em seus textos.

Apds as aulas acerca dos géneros textuais — fungbes e objetivos —,
tomando como base Dell’lsola (2007) e outros, os alunos foram incumbidos de
lerem o livio de Antunes com a finalidade de produzirem um artigo de opinido
considerando © seguinte objetivo:

Exemplo 7

Retomar o aspecto tedrico citado pela autora (paginas 176-177), em que destaca o
funcionamento do texto como uma pega comunicativa que, além de contar com o material
linguistico, conta também com a interagdo de outros fatores, a saber: contextual,
extralinguistico, pragmatico, enfim, falores que colaboram para a continuidade, unidade e
coeréncia.

(Crientagdo da professora feita oralmente)

Notemos que a professora durante um pericdo, aproximadamente, de um
més, abordou teorias acerca dos géneros textuais, dando énfase ao estudo do
artigo de opinido, que seria o ultimo texto a ser produzido na disciplina PLPT |.
Para tanto, foram dados os seguintes comandos, para que os alunos elaborassem

seus textos:
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Exemplo 7a
Produza UM ARTIGO DE OPINIAO, considerando:

« Obijetivo; defender uma concep¢ao de ensino de lingua e de leitura que deve
privilegiar diferentes fatores, ndo apenas o matenial linguistico;

« Publico-alvo: professores do ensino fundamental e médio e pais de alunos do
ensino fundamental e médio;

« Circulacado. publicagao em um site ou em uma revista impressa que atinja
esse publico-alvo.

(Enunciado para a produgao do artigo, PLPT |, 2008.1)

As orientagtes da professora para a elaboragio do artigo, como podemos
constatar no exempic 7a, baseiam-se na escrita como pratica social,
diferentemente das demais propostas, que se circunscreviam em uma atividade
académica em virtude de o género ser prova ou resenha e resumos, que sao
géneros proprios da academia ou da escola. Verificamos isso, quando aponta
para uma elaboragéo do artigo que considere o tema a ser tratado — defender
uma concepgdo de ensino de lingua e de leitura —; o interlocutor — professores do
ensino fundamental e médio e pais de alunos do ensino fundamental e meédio, e o
local de circulagdo — site ou uma revista impressa. As orientagbes para esse
artigo podem incentivar® os alunos a escreverem, pois suas escritas passam a ter
um interlocutor real e um significado para eles, isto €, se publicados seus artigos,
0 sujeito estara desempenhando um papel na sociedade de maneira significativa,
proporcionado-the, assim, prazer em escrever.

Mediante as orientagbes presentes nas elaboragdes dos enunciados, tanto
da questdo da atividade compiementar, exemplo 6, como do artigo, exemplo 7a,
verificamos que os textos solicitados se pautam em géneros, que, para se
constituirem como tais, apresentam caracteristicas proprias, atendendo ao

contexto em que circulam. Dessa forma, percebemos que a professora, ao

22 Dizemos “podem incentivar”, pois, talvez, haja aluno que n3o se sinta motivado e escreva por
mera necessidade, ja gue se trata primeiro de uma escrita escolar @ s0 depois social — publicagdo
no blog.
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elaborar a proposta de atividade de resumir o capitulo teérico e do artigo, o fez de
forma que os alunos compreendessem quem era o interiocutor, além dela, e que
objetivo se pretendia em cada questao.

Como vimos, nas propostas de atividades da disciplina PLPT |, predominou
0 género prova e nas de PLPT I, os géneros resenha e artigo de opinido, porém,
na mesma perspectiva do ISD, no que toca a produgac de texto empirico como a
materializagdo da agao da linguagem numa unidade comunicativa, bem como
com fungao, predominantemente, escolar.

Constatamos que as condig¢des de produgao nas atividades propostas pela
docente se configuraram a partir de uma agdo da linguagem, haja vista estar
sempre proporcionando ao aluno atividades que desenvolvessem sua escrita
pautada em géneros textuais com finalidades - analisar algo, defender uma ideia,
apresentar argumentos de algo, entre outros — e interiocutor real — a professora,
que de fato lia suas produgdes e quando necessario as devolvia para reescrever,
embora nem sempre com circulagéo real em outras esferas sociais.

Vejamos no tépico que se segue como os alunos apreenderam as
orientacdes dadas pela professora, nos periodos de 2008.1 e 2008.2, e como a
professora recepcionou as produgdes desses alunos, nesse ano escolar,
buscando perceber seu percurso de aprendizagem de escrita e,

consequentemente, seus impactos.

4.2 Recepgdo dos alunos e corre¢gdes do professor

A titulo de exemplificacdo priorizamos, para analise, textos que
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apresentaram primeira e segunda versdo dos alunos em foco,”® a fim de
percebermos como eles receberam o comando da questdo dado pela docente, os
recados deixados nos seus textos para refazerem, os tipos de correcdes feitas
pela docente e as questdes linguisticas (dominio do cbdigo, regras de
concordancia, de regéncia, de pontuacao, ortografia etc.), textual (encadeamento
adequado de paragrafos, reorganizagdes dos periodos, o uso de operadores
argumentativos ou dos elementos coesivos) e discursiva (entre os varios aspectos
dos discursos vamos observar as vozes modalizadoras).

As producbes analisadas sao resultados dos comandos de questido
solicitados na disciplina PLPT |, em 30/06/2008 e da disciplina PLPT Il, em
14/11/2008. Sao produgdes representativas de uma escrita com simulagéo social
e outra com finalidade académica, como podemos ver nos enunciados abaixo:

Proposta de escrita com simulagio social®

Atividade de producgac e leitura com base no texto de Costa Val (2000)

Ao resumir o0 capitulo, cologue-se na posi¢cio de um estudioso que precisa selecionar as
informagdes que véo figurar numa monografia cujo tépico central seja: O papel do leitor e
os muitiplos aspectos do processamento da textualidade na diversidade textual (20
linhas, em média)

(Enunciado de uma atividade complementar — PLPT | — 2008.1)

Proposta de escrita com fungado escolar

Analise as provas de redagdo, propostas pela UNICAMP (2008), ENEM (2008), e
COMPROV (2008) a iuz da discussao dos textos de Bronckart (1999) e de Rojo (2003).
Considere cs itens a), b} e ¢) e analise as provas em 20 linhas, no minino, e 25 no
maximao.

a) Proposta de producéo; b) Situacio de produgio; e ¢) Base de orientacio

(Enunciado de uma atividade complementar, PLPT Il, 2008.2)

3 vale esclarecer que o aluno P n&o reescreveu nenhum texto na disciplina de PLPT | semelhante
aos dos alunos | ¢ M. Dai o motivo de ndo analisarmos sua segunda versao.

% Ds comandos de atividades, que estamos colocando neste tdpico de andlise, foram
apresentados e analisados no tépico anterior. Estdo sendo repetidos com a finalidade de situar o
leitor na analise, em questao.
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O quadro 5, abaixo, resume as ocorréncias, observadas nos textos dos
alunos, referentes ac enunciado dado na disciplina PLPT |, que tomaremos como
ponto de partida em nossa analise, principalmente, no que se refere aos aspectos
linguisticos, textuais e discursivos?®.

Quadro 5 - Resumo das ocorréncias observadas nas produgdes dos alunos
em PLPTI

Linguistico Textual Discursivo Tipos de
Correcdo”

Indicativaz |l
Classificatéria:
[+

Resolutiva: R
Interativa-
Textual: IT

ALUNOS 1 M P 1 M P { M P | M P

12 X X X ie|C |[IT
VERSAO C

2 X X X X X | e

*Indicativa: I; Classificatéria: C; Resolutiva: R ; Interativo-Textual: IT.

Observando o quadro 5, acima, apenas os alunos | e M refizeram seus
textos; o aluno M foi 0 que mais apresentou falhas quanto as questées
linguisticas, como pontuacéo e acentuagio. Ja o aluno [, ao refazer seu texto a
docente indica problemas de ordem linguistica semelhante as encontradas no
texto do aluno M, embora ambos os apresentem sem muita incidéncia. Quanto
aos aspectos textuais, constatamos que tanto o aluno | quanto o aluno M

apresentaram problemas relacionados a macroestrutura do texto. As marcas

®Ysaremos este quadro como abertura para cada novo conjunto de atividades a serem
analisadas, objetivande melhor especificar o que foi singular e recorrente, como “falhas” nas
produgdes escritas dos alunos.

% 0 tipo de corregao utilizado pela docente nao consistira como um impacto observado nos textos
dos alunos. (A correg@o da professora sera discutida como impacto no capitulo V, tépico 5.3.3, p.
175).
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discursivas foram percebidas apenas no texto reescrito pelo aluno |, anexo 1b. O
aluno P, por sua vez, conseguiu apresentar um texto nos moldes da academia e,
consequentemente, atender ao que a docente solicitou na questéo, diferenciando-
se, assim dos alunos | e M%.

Quanto as corre¢des feitas nos textos dos |, M e P, a docente se utilizou
das corregbes do tipo indicativa, classificatoria e interativo-textual.

Constatamos que os textos dos alunos em alguns momentos apresentaram
dados recorrentes e dados singulares, entre si, tanto no que concerne aos

aspectos linguisticos, como textuais e discursivos, conforme veremos a seguir.

4.2.1 Impactos observados nos textos escritos pelos alunos na

disciplina PLPT |

» Aspectos linguisticos e o tipo de corre¢cdo apresentada nos
textos dos alunos |, Me P

Observando o primeiro texto do aluno |, anexo 1a*®, constatamos que foi
destacado pela docente apenas uma falha de ordem linguistica, em relagao a
concordancia nominal, a exemplo o trecho: “Repensando a textualidade |[..]

desenvolve frés vertente [...]".
Ja na sua reescritura, anexo 1b, podemos ver indicagbes mais recorrentes
quanto ao uso inadequado de pontuagdo, concordancia verbal e acentuagdes,

como nos mostram os seguintes trechos: “Cosfa Val (2000), fundamenta-se em

[...], neste trecho, a professora destaca o uso inadequado da virgula, em que

separa o sujeito do verbo, contudo, essa mesma expressdo usada pelo aluno |, na

7 Os exemplos serdo apresentados ao longo do texto.
2 Estamos colocando, em alguns momentos no corpo da dissertagdo, apenas trechos dos textos
dos alunos |, M e P, devido sua extenséo. Os textos na integra estao disponibilizados em anexo.
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sua reescritura foi a mesma utilizada no seu primeiro texto, expressao essa que
da inicio tanto ao primeiro texto quanto ao segundo, € a docente destacou ¢
desvio, apenas, na reescrita do aluno. O mesmo ocorreu no destaque dado, pela
docente, no trecho: “Diante dos fatores explicitados como principios que orienta o
processamento do texto Costa Val [...], em que ele ndo pde a virgula, sinalizando
o fim de um periodo e inicio de outro, entre os termos, “fexto Costa Val”, o qual,
também, foi escrito no primeiro texto, no entanto a docente s6 apontou 0 “erro” no
segundo texto.

Ja em relagdo a concordancia verbal, a professora destaca no texto

reescrito pelo aluno |, o seguinte trecho: “Tendo, também, criando [...]", tendo em

vista o0 aluno néo ter feito a concordéncia entre verbo com o sujeito. No que se
refere a acentuagao, percebemos 0 equivoco na palavra situara, que se encontra
no final do texto do aluno I, no seguinte trecho: “uma atividade linguista-cognitiva®®
[...] deve ser orientada por perguntas que situara [...]". Essas ocorréncias nos
mostram que os mesmos desvios cometidos no primeiro texto pelo aiuno | foram
encontrados no segundo texto, ou seja, como a docente nao os apontou na
primeira versdo o aluno | os repetiu na segunda versao.

Conforme podemos ver no quadro 5, p. 89, e nos trechos, abaixo, o aluno
M, também, apresentou falhas tanto em seu primeiro texto, anexo 2a, como no
segundo, anexo 2b, se afastando, assim, da escrita padréo. No seu primeiro texto
as falhas apontadas pela docente foram: de pontuagcdo, como auséncia de
virgulas entre os termos “Além disso os principios [...], “No final a autora [...]", de

n &

acentuagao nas palavras “capitulo’, “critica-la”, concordancia verbal, nos trechos:

2 Escrevemos a palavra lingiista da mesma forma que o aluno colocou no seu texto. Vale
ressaltar, que a docente ndo apontou a incoeréncia do uso do trema. Talvez, pelo fato de ainda
néo estar vigorando, no momento da corregdo, o acordo ortografico.
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“As melas regras [...] é de grande importancia [...]", que seria sdo ao invés do &, ja

que o sujeito estd no plural e ndo no singular; “a teoria ou a posigdo levam [..]”
que seria levada, tendo em vista estar falando apenas de uma teoria ou posi¢éo e
de ortografia ao escrever a palavra “consegui” com i € ndo com g, bem como
discursdo ao invés de discussdo. Além dessas questbes, podemos ver no trecho
2 do exemplo 1, abaixo, o usc da palavra onde de modo inadequado, tendo em
vista essa palavra se referir a lugar e, portanto, ndo se adequar ao trecho escrito.

Exemplo 1:

1)_Além disso os principios que constituem a textualidade [...] s8o de tal forma o
destaque do capitulo [.. ]

2) [...] a situacionalidade e a intertextualidade, onde esses principios [...]

3) As metas regras de coeréncia que Charoles formula € de grande importancia
para a discursao [...]

4) No final a autora Costa Val relata que a teoria ou posicdo [...] levam alguns
professores a critica-la, mas ao fazer um teste com os aluncs de 52 série ela consequi [...]

(Falhas encontradas no primeiro texto do aluno M (anexo 1a)

Esses tipos de corregbes, apresentadas nos textos dos alunos | e M, sdo
denominadas por Ruiz {2001), como corregdo do tipo indicativa, tendo em vista a
docente, apenas, apontar as falhas linguisticas relacionadas aos aspectos
microestruturais do texto sem explicar ¢ motivo, como acentuagao, pontuagio e
desvio ortografico.

Na sua reescrita, constatamos que o aluno M reescreveu atentando para o
que a docente apontou como equivoco, no entanto, ainda apresentou falhas
concernentes a lingua, quanto a acentuagéo da palavra “facil”, situada no trecho:
“sera muito mais facil”, bem como nos trechos destacados em vermelho, p. 93,
em que a docente apontou a necessidade do uso das aspas, eliminando os sinais
de interrogacdo, mas sem expiicar ou detalhar, bem como quando acentua a

palavra facil. Correcéo essa, segundo Ruiz (2001) do tipo indicativa.
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Ao ser aplicado em sala de aula, no ensino, & bastante claro que a presenga de
textos que ndo possuam coeréncia e coeséo sdo reduzidos, pois os alunos em que um a
produgéo de texto, tiver em mente “o que vai escrever?” “Para que{quem)?” “O leitor e
o canal?” Sera muito mais facil escrever[...]"

(Trecho retirado da segunda versao do aluno M, anexo 2b)

Nos demais trechos apresentados no exemplo 1, percebemos uma
higienizagdo na escrita do aluno M, ou seja, ele aceita o que a professora apontou

como “erro” e o refaz, a exemplo nos trechos, abaixo:

Exemplo 2:

12 versao

22 versdo

Além disso os principios que constituem
a textualidade [...] sdo de tal forma o
destaque do capitulo |[...]

“Os principios constitutivos do texto sé&o

[.T

As metas regras de coeréncia que
Charoles formula €& de grande
importancia para a discursao |[...]

Qutros fatores destacados sdo as meta-
regras, nas quais [...]

No final a_autora Costa Val relata que a
teoria ou posicdo [...] levam alguns
professores a critica-la, mas ao fazer um
teste com os alunos de 5% série ela

consequi[...]

Ao ser aplicado em sala de aula, no ensino,
€ bastante claro a presenca de textos que
nédo possuam coeréncia e coesao |[...]

*A verséo anterior foi eliminada pelo aluno,

na sua reescritura

Conforme nos mostra o exemplo acima, no trecho reescrito “Os principios

constitutivos do texto séo [...]", vemos que o aluno M retira o termo além disso, e

modifica a redagdo que introduzia a discussdo dos elementos de coeséo,
coeréncia etc, conforme havia escrito na sua primeira versdo, demonstrando,
inclusive, atender ao que a docente lhe pede no final do seu texto, quando
escreve: “O texto precisa ser mais objetivo [...]". Outro trecho que demonstra a
corre¢éo do aluno: “Os fatores destacados sdo as meta regras [...]", notemos que
ele faz a concordancia verbal, pondo a forma verbal sdo conforme indicacéo da
docente, tirando, portanto, a forma verbal do singular &, que tinha escrito no

primeiro texto. Quanto ao trecho destacado na primeira versdo do aluno M, que
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apresentou problemas de acentuac&o, concordancia e de ortografia: "No final a
autora Costa Val relata que a teoria ou posicao [...] levam alguns professores a
critica-la, mas ao fazer um teste com os alunos de 52 série ela consequi [...]", ndo
fez parte da sua segunda versao, ou seja, o trecho do primeiro texto, consistia no
ultimo paragrafo do resumo do aluno e, na sua segunda versao, ele desprezou o
que havia dito no primeiro texto e fez outra redagdo, como nos mostra o exemplo
2,p. 93.

Ao contrério dos alunos | e M, caso visto como singular, o aluno P em sua
primeira verséo apresentou uma escrita isenta de problemas relacionados tanto a
macroestrutura quanto a micro. Contudo, mesmo a docente ndo tendo feito
nenhum comentario no corpo do texto do aluno P, ela lhe chama a atengéo, no
final do seu texto, com o0 seguinte comentario: “Faltou contemplar apenas a
diversidade textual do enunciado”, mas faz o seguinte elogio, ao lado do texto:

Il!

“6timo!”, conforme vemos no anexo 3a. Isso possiveimente influenciou o aluno a
ndo se propor a fazer uma reescrita do seu texto, acrescentando o que a
professora disse que estava faltando.

A correcdo feita ac texto do aluno P, por sua vez, diferenciou-se das
demais, foi a unica respaldada no tipo de corregcao que Ruiz (2001) chama de
textual-interativa, uma vez que lhe deixa um recado com o seguinte adjetivo:
otimo!

Esses resultados nos indicam que os afunos | e M demonstram
semelhangas em suas versdes escritas;, que ainda nao dominam o cédigo

linguistico, diferentemente do aluno P. Ou seja, suas versdes nos apontam para

uma escrita em processo de aquisicao da escrita padrao, por exemplo.



No que se refere aos aspectos textuais, percebemos que os alunos | e M
apresentaram ora problemas semethantes ora diferentes em suas produgées, no

que se refere a adequacdo do género, ao objetivo a ser alcangado e a

Aspectos textuais e o tipo de corre¢do apresentada nos textos

dos alunosl, Me P

organizagao entre as partes do texto.

Observando a primeira escrita do aluno |, abaixo

Exemplo 3
Reieréncia:
COSTA VAL. Maria da Graga. Repensando a textualidade. In: AZEVEDD, José
Carlas de. Lingua Portuguesa em debate. Petropalis: Vozes. 2000. p. 34-30.
RESUMO
& Cosa Val (2000), fundamenta-se em virios aulores para caracterizar a
.fp" ,'\‘"» textuadidade, primetramente entendida como um conjunto caracteristico essencial a um
{ ‘&‘\} {-"’ texto. Repensando o conceito de Lextnalidade apdia-se em Conte (1977) gue desenvolve
o W © uds vertente: coesdo, coerénria ¢ sociocomunicativa. sendo perspectivas de estudo que
g ocorreram simultancamente despertando diversas reflexdes. Ja para Haltiday & Hasan
o (1976} que considera texto. como ~uma wvidade de lingua om uso™ buscando a intcgragio
ﬁ“v + entre as dimensdes sintdtica e semiintica do texto. Para Beaugrande & Dressler (1981),

define texto como ocorréncia comunicativa ¢ se declaram interessados em compreender
como os textos funcionam na interac3o humana, postulam sele principios constitutivos da
textualidade, definindo ¢ criando o compornaments identificavel comu comunicagdo rextual
- coesdo, coeréncia, intencionalidade, aceitabilidade, informatividade, situacionalidade ¢
intertextoalidade, tendo também criado wés principio regulador: eficiéncia, eficacia e
adequagdo. Qutro autor citado por Costa Val é Charelles (1978}, que tenta explicitar o
sisterna implicito de regras de coeréneia com ¢ qual operamos na construgdo. interpretacdo
e a avaliagdo de texto. propondo a eriacio de quatro meta-regra de coeréneia: repetigdo:
progressio; de ndo-contradigio ¢ a de aticulaglo, unindo clementos da composigio
semintica ¢ formal do texto formutando um encadeamento das idéias. Diante dos fatores de
textualidade explicitados come principios gue orientam o processamentoe do tex10 a posico
que Costa Vai defende. & que o fato do texto ndo ter coeréncia ou coesio ndo significa dizer
que ndo exista um texto, a medida que o feitor interage com os artefatos lingfiisticos
aplicamos a el os principios da textualidade. ainda segundo ela “o texto tem que ser
pensado ndo como um produly em si. mas como revultado de uma atividade linglista-
cognitivo socialmente situada™. ou seja. deve ser orientada por pergunias que situara o
produto do processo em direqdo adequada, vislumbrando seus objetivos 2 possiveis leitores.

{Resumo do texto de Costa Val do aluno | — 1* versdao — PLPT i)
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Podemos constatar que ele consegue manter a estrutura do resumo,
apresenta a referéncia do capitulo resumido e faz seu texto em um unico
paragrafo®, conforme recomendac&o da professora, embora ultrapassando as 20
linhas, ndo cumprindo, portanto, a delimitagdo dada pela docente, que seria
produzir o resumo em 20 linhas, rever enunciado nas p. 88. No entanto, mesmo
tendo feito esse pedido nao faz nenhum comentario nos textos dos alunos quanto
a essa questado estrutural. Ja o aluno M, na sua primeira versao, como nos mostra
o exemplo 4, p. 97, embora comece seu resumo colocando a referéncia nao
atende a estrutura do género que seria escrever o texto em um Unico paragrafo e
nao ultrapassar as 20 linhas. Embora, no enunciado da questdo nido venha
solicitando a formatagaoc em um unico paragrafo, vejamos nos anexos 1a e 1b, 3a

e 3b, que os alunos | e P assim o fizeram.

¥ A orientagdo para a elaborag&o do resumo em um anico paragrafo foi dada oralmente. Para
esse comando ndo temos a gravacgao da fala, apenas anotag&o escrita.



Exemplo 4:
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(Resumo do texto de Costa Val do aluno M — 1* vers@o — PLPT I)
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Continuacido do exemplo 4
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(Resumo do texto de Costa Val do aluno M - 1* versido — PLPT )

Percebemos, ainda, que o texto reescrito pelo alunc M, exempio 5, p. 99,
permanece inadequado quanto a estrutura do gé&nero resumo nem compreende
ao total de linhas pedido pela docente no enunciado (rever enunciado na pagina
88). Nos parece que, pelo fato de a professora ndo ter exigido do aluno a

estrutura adequada do género em foco, na sua primeira verséo, exemplo 4, ele,






































































































































































































































































































































































































