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O PROCESSO DE REESCRITA NO ENSINO
DO GENERO CARTA DE RECLAMACAO
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Resumo: Neste trabalho, discutimos como a reescrita pode subsidiar o ensino do género carta
de reclamacdo, de modo a instrumentalizar os estudantes a utilizarem-se dos mecanismos
linguisticos adequados para que esse gé€nero venha a cumprir o seu propdsito comunicativo
(SWALES, 1990, 2004) em situagdes auténticas de uso. Para tanto, recorremos ao ciclo de
ensino-aprendizagem australiano (MARTIN, 2016; ROSE, 2016) a fim de esbogar um percurso
tedrico que permita articular os aspectos sociais e os tracos linguisticos da carta de reclamacao.
O estudo baseou-se em um corpus composto de 12 cartas de reclamacao, escritas por estudantes
da IV fase da EJA. Os resultados apontam para melhorias no texto a partir da reescrita,
orientada por meio de bilhetes, que levam ao cumprimento do propdsito comunicativo desse
género.

Palavras-chave: Carta de reclamacdo. Ciclo de Ensino-Aprendizagem. Reescrita.

Abstract: In this paper, we discuss how the rewriting can subsidize the teaching of the
complaint letter genre in order to equip students to use the appropriate linguistic mechanisms so
that this genre will fulfill its communicative purpose (SWALES, 1990, 2004) in authentic
situations of use. To that end, we use the Australian teaching-learning cycle MARTIN (2016) e
ROSE (2016) in order to outline a theoretical path that allows articulating the social aspects and
the linguistic features of the complaint letter. The study was based on a corpus composed of 12
letters of complaint, written by students of the fourth phase of the EJA. The results point to
improvements in the text after rewriting, oriented through guiding notes, which that lead to the
fulfillment of the communicative purpose of this genre.
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1 Introducao

O ensino de géneros costuma ser bastante discutido no cenario académico, quer em
termos da orientacao franco-suica, como em Schneuwly e Dolz (2004) e Bronckart (2006), quer
na perspectiva australiana, com os trabalhos dos pesquisadores da Escola de Sydney, como
também na perspectiva norte-americana com as publicacdes de Devitt (2004). Contudo, sua
aplicacdo em sala de aula ainda é passivel de muitas discussdes e andlises, pois devemos
reforcar a necessidade de se perceber os géneros como agdo social que, apesar de
convencionalmente serem ensinados na escola, antes de tudo, circulam fora dela. Com isso,
emerge um imperativo de maior entendimento quanto ao uso, ja que, assim como Bazerman
(2006), concordamos que os géneros organizam a vida em sociedade.

Elencamos como principal objetivo investigar como o processo de reescrita pode
subsidiar o aluno na produ¢ao da carta de reclamagdo (CR), de modo que o gé€nero, em situacdo
escolar, aproxime-se de circunstancias de uso auténtico e cumpra seus propositos
comunicativos. Assim, empreendemos nossos esforcos em analisar a utilizacdo da correcao
textual-interativa, nos processos de revisdo e na reescrita, como etapa relevante para o
cumprimento dos propdsitos comunicativos da CR; assim como, relacionar a reescrita do aluno
as orientacdes dadas pelo professor; além de desenvolver proposta didética de orientacio para a
producio textual, a partir do ciclo de ensino-aprendizagem australiano, com foco na corre¢do do
professor e reescrita do aluno.
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Ao aprender a produzir uma carta de reclamacao, por exemplo, o aluno podera exercer,
efetivamente, sua cidadania na luta pelos seus direitos. A carta de reclamagdo poderd ser
efetivamente utilizada em casos como a compra de algum produto que, porventura venha com
defeito, ou, ainda, na reivindicacdo de melhores condi¢des de saneamento para a comunidade.
Nossa tese é de que a escola poderd oferecer aos alunos instrumentos para o exercicio da
cidadania, caso trabalhe com a concepg¢ao de géneros como agdo social (MILLER, 2009).

A proposta de intervengdo relatada neste trabalho foi desenvolvida com uma turma de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) da IV Fase (equivalente ao 9° Ano do Ensino
Fundamental), de uma escola da rede municipal de Arcoverde/PE, valendo-se de um corpus de
cartas de reclamacdo, com foco na reescrita, norteada pelas orientacdes dadas pela professora.
Para efeito de andlise, constituem o corpus a segunda e terceira versdes da carta, uma vez que
na primeira, a maioria dos estudantes a desconhece, enquanto meio para efetivar as reclamagdes.
Dessa maneira, na versio inicial, a maioria narrou possiveis acdes de como reclamariam, de
modo que apenas um dos textos poderia ser caracterizado como uma reclamagao.

Dessa forma, este trabalho estd estruturado em cinco tépicos, a saber: inicialmente,
tecemos consideragdes em torno das pedagogias de géneros, por meio do ensino implicito ou
explicito de géneros. No segundo tépico, discutimos a organizacdo do ciclo de ensino-
aprendizagem australiano. Ja no terceiro, enfocamos os processos de revisdo e reescrita. Mais
adiante, exploramos o encaminhamento metodolégico e a andlise dos textos. Por fim,
apresentamos nossas consideracgdes, por ora, finais.

2 Ensino implicito e explicito de géneros: o que apontam as teorias

A discussdo em torno do ensino de género ocorre sob diferentes enfoques, a depender
das teorias que o orientam. Para Chapman (1999), no que tange as concep¢des de géneros
aplicadas a educacdo bdsica, hd um foco triplo, de modo que a cada uma dessas perspectivas,
podemos associar diferentes percursos tedricos: o primeiro trata sobre aprender géneros, em
consonancia com a utilizacdo de estratégias retéricas, sem que haja uma modelagem daquele
género. O segundo foco diz respeito a aprender por meio de géneros, situacdo em que o género
€ visto como processo de aprendizagem, com estratégias especificas para adquiri-lo. Por tltimo,
aprender sobre géneros remete a percepgao de género como recurso cultural. Para os defensores
da primeira perspectiva, cuja compreensao parte de ndo se apresentar uma modelagem, por meio
da apresentacdo de um exemplar de texto no gé€nero a ser ensinado, sem maior atencido as
estratégias especificas para adquiri-lo, ha um direcionamento maior a necessidade de insercdo
no ambiente auté€ntico do género, de cuja perspectiva decorre o ensino implicito.

Ao partilhar disso, em critica ao ensino explicito de género, Bawarshi e Reiff (2013, p.
114) concordam com Freadman (1994) ao explicarem que

[...] quando um género € abstraido do seu contexto de uso e ensinado
explicitamente no contexto da sala de aula, ou quando um género de
um contexto disciplinar ou publico € simulado noutro contexto,
digamos numa sala de aula, esse género € recortado de seu ambiente
semiodtico, e o pareamento do género explicado ou simulado “com sua
apreensdo adequada € rompido”.

Nesse aspecto, percebemos a complexidade de se “ensinar” géneros, pois ha uma
infinidade de contextos em que os géneros se inter-relacionam, nos quais a escola nao poderia
estar de fato imersa ou dos quais ndo poderia fazer uma reproducao fiel. Desse modo, havera
nessa tentativa um ‘“rompimento na apreensao”, ou seja, nao havendo o contato com o contexto
de uso de determinado género, é provdvel que o usudrio ndo desenvolva a apreensido adequada.
Filiados a isso, Bawarshi e Reiff (2013, p. 113) defendem que

[...] o conhecimento da apreensdo ¢ conhecimento de quando e por
que usar um género; como selecionar um género adequado em relacio
com outro ou outros; onde e a que custo apreender um género, ao
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longo da extensdo de seu perfil de apreensdo; como alguns géneros
citam explicitamente outros géneros em sua apreensdo, enquanto
alguns sé o fazem implicitamente, e assim por diante.

Porém, existem criticas ao ensino implicito de géneros, talvez justificadas pelas
escolhas tedricas que determinam o percurso didatico e, consequentemente, levam a concepgdes
distintas, como ja afirmamos anteriormente. Um ponto para refletirmos inicialmente, pode ser:
serd que os estudantes estdo em igualdade de condicdes de apreender géneros, ja que podem
partilhar de contextos culturais e situacionais distintos?

Abordagens como o Inglés para Fins Especificos (ESP) e a Linguistica Sistémico-
Funcional (LSF) consideram de relevancia pedagogica “tornar visivel para estudantes
desfavorecidos as conexdes entre lingua e fungdo social incorporadas pelos géneros”
(BAWARSHI; REIFF, 2013, p. 62). Outro defensor dessa “pedagogia visivel”, Hyland (2004, p.
88) aponta que essa perspectiva busca ofertar aos estudantes produtores de texto uma
compreensdo explicita de como os textos se estruturam, bem como os levar a refletir em por que
sdo escritos dessa forma. Assim, o ESP e a LSF, ainda que com piiblicos e abordagens distintas,
concordam que o ensino explicito de géneros pode proporcionar a estudantes desfavorecidos o
acesso aos variados géneros.

Nesse sentido, compreendemos que recortar o género de seu ambiente auténtico,
ensinando-o na escola, pode servir como estratégia para o desenvolvimento de competéncias
que serdo utilizadas posteriormente no seu convivio social. Logo, se na escola foram explorados
os tracos linguisticos que constituem o género articulados as acdes sociais, € possivel que esse
conhecimento seja utilizado nas mais variadas situacdes de uso desse e de outros géneros.

De acordo com Martin (2000, apud ROSE, 2009), a pedagogia baseada na escrita de
géneros, dita explicita, representa uma alternativa para pedagogias tradicionais e progressivas da
linguagem, de modo que a pedagogia de género baseada na LSF, antes de se referir a linguagem
em si, parte da nogdo dos propdsitos sociais que levam a realizacdo de géneros escritos. Além
disso, pressupde a necessidade de um sistema de linguagem contextualizado, a partir de textos
reais.

Martin e seus colegas sistémicos consideram os géneros como “processo social gradual
e orientado por objetivos” (MARTIN, 2016, p. 37). Igualmente, podemos refletir que a LSF
percebe o género como dotado de regularidades linguisticas ensindveis, como também que sua
organizacdo ¢ orientada pela pratica social, ao empreender o gé€nero de forma interativa, haja
vista que sdo aplicadas marcas linguisticas, somadas as marcas contextuais, que se inter-
relacionam a fim de realizar os seus propdsitos comunicativos.

Na pretensdo de compreender como esse ensino pode ser possivel, no tépico a seguir,
apresentamos o modelo sistémico-funcional australiano, construido em prol do ensino de
géneros a estudantes cujo acesso a esses textos € limitado. Convém ressaltar que o ptiblico-alvo
da pesquisa foi constituida de uma turma de EJA, cujo acesso aos diversos géneros parece ser,
muitas vezes, restrito a escola.

3 O Ciclo de Ensino-Aprendizagem da Linguistica Sistémico-Funcional

De acordo com Martin (2016), a regra basica em que se baseia a pedagogia de género
ndo é pedir aos alunos que escrevam de imediato. Antes, é preciso apresentar o gé€nero que se
espera escrever por meio de exemplares do género instanciados em textos. Assim, os estudantes
se envolvem na constru¢do conjunta de um texto do mesmo género que, mais uma vez, funciona
como molde para a construcdo individual.

Ao seguir a perspectiva do ciclo, Martin (2016, p. 61) reproduz a descri¢do detalhada
das etapas que aparecem em Rose (2016), conforme segue:
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Figura 1 — Ciclo de ensino-aprendizagem
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Fonte: Martin (2016, p. 61).

De acordo com Rose (2016), a etapa “preparando para a leitura” tem a fungdo de
permitir que todos os alunos sigam o texto que estd sendo lido, bem como participem na
elaboragdo das atividades durante e ap6s a leitura. Esse estdgio inclui dois elementos: a sinopse
do campo do texto a ser lido e o sumério passo a passo de como o campo se desdobra por meio
do género.

A preparacdo aparece com a func@o de um roteiro a ser seguido pelos estudantes, a
partir dos elementos lexicais que constituem o texto. Nessa fase do ciclo, o fato de o estudante
saber que a histéria que estd sendo lida corresponde a uma narrativa com uma série de episédios
e que muitos deles incluem uma certa configuracdo, como o problema e a resolucdo, talvez
facilite a compreensdo do género e, consequentemente, a forma como se organiza.

A etapa subsequente ¢ a “leitura detalhada”. Nela, o professor deve orientar os
estudantes a lerem o texto em partes, identificando e discutindo o sentido de cada uma delas. A
funcao dessa etapa é “permitir que todos os estudantes leiam a passagem com compreensao
completa e fluéncia e reconhecam as escolhas linguisticas feitas pelo autor. Assim, eles podem
reconhecé-las em outros textos para depois inseri-las em seus proprios” (ROSE, 2016, p. 323).

Na “reescrita conjunta”, ha um direcionamento a cada parte do texto, de modo que se
levam em consideracdo, sobretudo, os aspectos gramaticais presentes nesses trechos. Essa
técnica é importante para que os estudantes identifiquem os padrdes de linguagem e os utilizem
em situagdes semelhantes. Nessa fase, sdo exploradas algumas passagens do texto, previamente
selecionadas pelo professor, a fim de que os estudantes exercitem questdes de escolhas lexicais,
gramaticais, discursivas feitas pelo autor para, a partir disso, reescrevé-las.

Na sequéncia, € 0 momento da “constru¢c@o conjunta”, em que o texto tomado por base é
desconstruido para que os estudantes, que ji conhecem a organizagio textual do género apds
terem passado pelas etapas anteriores, produzam um novo exemplar do género, coletivamente.
Apds essas etapas, vem a ‘“‘construcdo individual” que serve para identificar os padrdes
linguisticos ja apreendidos, a partir da modelagem do texto estudado, aplicando tais
conhecimentos a novos campos e na producdo de seus futuros textos.

A aplicagdo das etapas do ciclo reconhece e caracteriza a construgao do texto como um
processo sistematico, no qual o professor intervém sempre que necessario. Uma forma dessa
intervengdo se dd em torno de procedimentos de reescrita. Assim, o préximo topico apresenta
diferentes percepcdes acerca da reescrita, sobretudo como mediada pelo feedback do professor.
Nesse sentido, julgou-se necessdrio ampliar a concepcdo de reescrita para além da visdo
defendida pelo ciclo.
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4 A revisao e a reescrita

Rose (2016) sugere que a reescrita, tal como apresentada no ciclo, é comparada a
imitatio, da tradi¢@o retdrica classica, com exce¢do do fato de que as orientagdes fornecidas na
leitura detalhada e na reescrita conjunta garantem que cada estudante tenha &xito nas tarefas.
Entendemos, assim, que essa atividade, proposta no ato da reescrita conjunta, € aquela que
segue os moldes do texto escolhido pelo professor, ja explorado na leitura detalhada.

Neste trabalho, a reescrita € orientada pelo professor por meio de bilhetes (BUIN, 2006;
RUIZ, 2013), no sentido de levar a compreender a necessidade da reescrita. Isso poderd
contribuir para a constituicio do género no cumprimento de sua pritica social e ndo
simplesmente visando a atender a uma demanda gramatical, indo mais adiante, para ndo se ater
ao forte entendimento de produzir texto no intuito de obter nota. Ao revisar os textos dos alunos,
Ruiz (2013), embasada em Serafini (1995), elenca alguns tipos de corre¢cdo comumente
realizadas pelo professor - a resolutiva, a indicativa e a classificatéria - e, apds os
desdobramentos de sua prépria pesquisa, encontra tracos de um tipo de corre¢do que denomina
textual-interativa.

Por assim dizer, Ruiz (2013) afirma que a escrita por parte do aluno depende do modo
como o professor 1€ o seu texto, pois, para a autora, leituras que consideram o texto, na sua
totalidade, como uma unidade de sentido, s@o mais bem-sucedidas que as que enfocam as
unidades menores do texto. Assim, a corre¢do textual-interativa parece ser uma estratégia que
pode facilitar o didlogo entre o professor e o aluno, de modo que aquele pode sinalizar as
mudancas a serem feitas para além dos aspectos da superficie textual, sobretudo, com énfase nos
aspectos discursivos. Esses ultimos sdo pouco contemplados pelos trés primeiros tipos.

Em perspectiva analoga, Hyland (2006, p. 207) acrescenta que “o modo que o professor
escolhe para expressar seu feedback pode afetar as reacdes dos estudantes e até certo ponto
influenciar nas revisdes deles. Além disso, pode ter impacto significativo no desenvolvimento
da escrita”. Assim, entendemos que esse feedback precisa ser feito de forma clara, pois servird
como encaminhamento para as modificacdes nos textos do aluno. Porém, marcacdes simbdlicas
nos entornos do texto podem ndo ser tdo significativas quanto comentdrios mais explicativos a
margem ou no “pos-texto” (RUIZ, 2013).

5 Encaminhamento metodolégico

No intuito de promover o debate em torno da carta de reclamacio, foram preparadas
sete etapas para o desenvolvimento das atividades, aplicadas em cinco encontros, cuja
organizacio ocorreu ancorada em trés aspectos principais: o primeiro deles é a concepcdo de
género como agdo social (MILLER, 2009). Ainda que ndo seja possivel atendé-la de forma
plena, ja que a escola simula situa¢cdes comunicativas mediadas pelos géneros, buscamos ilustrar
a ideia do contexto auténtico em que o género acontece, propondo hipdteses sobre agdes reais.
O segundo é de que os textos apresentam propdsitos comunicativos diversos e, ao identifica-los,
provavelmente, os alunos poderdo compreender a ac¢do social impressa neles. O terceiro, e nédo
menos importante, € que os géneros apresentam tracos linguisticos que servem de pano de fundo
para que o gé€nero se constitua. Assim, segue:
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Figura 2 — Etapas para o desenvolvimento das atividades
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Fonte: Elaboracao dos autores

Na primeira etapa, propusemos aos estudantes refletir sobre a natureza das acdes e de
que modo poderiam agir nelas. Por exemplo, iniciamos nossa conversa com a classe, com
alguns dos seguintes questionamentos: ao comprarmos um produto e, ao recebé-lo, percebemos
que veio com defeito, o que podemos fazer? Foi a emergéncia médica e ndo foi atendido por
falta de profissionais na Unidade de Saiide, o que vocé faz? A iluminagdo da sua rua estd cada
vez pior, a comunidade jd estd cansada de solicitar reparo e ndo ser atendida, o que vocé pode
fazer para mudar isso?

As respostas a essas perguntas foram variadas, algumas vezes resumidas a falar com o
responsavel. No entanto, seguimos o questionamento: se falarmos com a pessoa responsavel,
teremos a garantia de uma solucdo? Assim, conduzimos a conversa até que compreendessem
que além da possibilidade de se falar com o responsivel, podemos também fazer uso de
mecanismos escritos para reclamar esses direitos.

Nesse momento, criamos um campo, a partir do imperativo de agir retoricamente a fim
de alcangar diferentes propdsitos. Uma vez compreendidas essas relagdes, avancamos até uma
primeira versdo escrita, quando o estudante precisou fazer uma reclamacgdo, ainda sem um
direcionamento prévio sistemdtico para o género. Os estudantes foram chamados a refletir sobre
a forma como poderiam tentar solucionar o problema, por meio de um texto escrito adequado a
execucgdo dos seus propodsitos.
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Figura 3 — Resposta de um dos estudantes
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Fonte: Dados da pesquisa

Conforme pode ser observado, o estudante nao atentou para o uso de um “texto escrito”
para resolver o problema, alega apenas que iria a justica, mas ndo indica por quais meios ou
ainda, preocupa-se em resolver o problema fora dos dispositivos legais, quando afirma “com
nossas proprias maos” e por meio da arrecadacdo de dinheiro, cujas despesas deveriam ser
efetivamente custeadas pelo 6rgdo responsavel.

Com isso, apresentamos diferentes maneiras de reclamar algo, como, por exemplo, por
meio do site Reclame Aqui, dos Servicos de Atendimento ao Consumidor e do Fale Conosco
que encontramos em alguns sites. Mesmo sem acesso a Internet na escola, levamos prints do
site Reclame Aqui para que os alunos observassem como ele funciona. Exploradas as hipdteses
prévias e construidos os campos, preparamos para a leitura de um exemplar desse género.

Apesar de parecer uma estratégia pouco utilizada, destacamos também a organizacio
retérica, antes da prépria leitura. Entretanto, acreditamos que apresentd-la precocemente poderia
levar o estudante a compreender melhor os propésitos do género. Sem esquecer de mencionar o
fato de que, na busca dessa compreensio, envolvendo miltiplas dimensdes do género, como a
acdo social, os propésitos e seus tragos linguisticos, o ciclo permite o avango e o retorno a certas
etapas.

a) Preparando para a leitura: tratamos inicialmente da sinopse do campo, em que fizemos
um apanhado sucinto do assunto presente no texto, sempre interagindo com o0s
estudantes, para que eles apresentassem questdes que pudessem ser confirmadas ou
refutadas durante a leitura do texto, na etapa posterior.

b) Leitura detalhada de exemplar do género: a medida que o texto estava sendo lido,
destacamos alguns movimentos retéricos recorrentes em textos do género, inspirados no
modelo CARS de Swales (2004), que adaptamos para a andlise de 50 reclamacdes on
line extraidas do Reclame Aqui, cujos movimentos e passos foram utilizados para a
organizacdo das reclamacdes, também postas nas cartas.

c) Reescrita conjunta do texto: essa etapa, bastante interativa, foi realizada tendo agora o
estudante como escriba na lousa, mediado pelo professor e auxiliado pelos colegas. A
classe discutiu as mudancas realizadas e o que isso alterou no texto. Além disso, por
iniciativa prépria, alguns estudantes compartilharam a importancia da leitura do préprio
texto, pois esse procedimento muitas vezes permite perceber detalhes que passaram
despercebidos no processo da escrita.
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d) Construgdo conjunta: exploradas as condi¢des de producio, juntos, produzimos um
novo exemplar de carta de reclamac@o, a partir de um problema ocorrido na rua de dois
estudantes da sala, em que devido a auséncia de lombada, muitos acidentes vinham
acontecendo. Nesse momento, enfatizamos os aspectos estudados até entdo, buscando
escrever um texto que atendesse as demandas pretendidas com o género. Essa atividade
conciliou escrita e reescrita, uma vez que o texto foi constantemente revisitado a fim de
modifica-lo, na tentativa de melhora-lo.

e) Reescrita conjunta: a primeira versio, coletiva, executada de forma colaborativa, como
proposto por Rose (2016), p6s em cena diversas questdes: a primeira delas € que os
préprios estudantes quando escreviam ndo se davam conta de algumas transgressoes a
norma. No entanto, os demais que acompanhavam, como leitores, apontavam-nas
rapidamente. Além disso, por ser uma atividade que envolveu toda a classe, os discentes
ampliaram as escolhas lexicais, pois enquanto um aluno escrevia, o outro dava
sugestdes de palavras que melhor se encaixavam em certos contextos. A terceira
questdo, conclusiva para nds, é a importancia da reescrita, pois a maioria manifestou
que havia a necessidade de uma posterior leitura do texto, a fim de modifica-lo, j4 que
quando escrevemos ndo atentamos ao texto como um todo.

Como resultado, segue:

Figura 4 — Construgdo conjunta

==
“mmm.pﬂh S50 FIIE
i

COAIENMTRAID o OF Sl TP SSOGSADSRTE . SMEmGE orpliSil M e Ssaver Bl
LD

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 5 — Reescrita conjunta

TS, I O T e ST
P ERs S DR ITS O DTS,

| T Amama = B2 s uTd A3 IZSET 4 TSSO
'm-w‘mmimiim.

Fonte: Dados da pesquisa

Ao descreverem o problema, os alunos disseram inicialmente que os carros passaram a
transitar em alta velocidade, porém, um deles interferiu e disse que ndo apenas os carros, mas
também as motocicletas e, assim, sugeriu que um termo mais adequado seria veiculos.

Nessa reescrita, os discentes acrescentaram alguns elementos, substituiram outros e,
além disso, reorganizaram algumas ideias. Uma delas foi a percepc¢do de uma certa estranheza,
decorrente da ambiguidade, na construcdo “... uma vez que hd criangas brincando na rua e
idosos em fim”. Segundo eles, dava a entender que assim como as criangas, os idosos brincavam
na rua, entdo consideraram que seria necessario modificd-la. Além disso, observaram que
deveriam estipular um prazo para a tomada de providéncias, ja que ficava muito vaga essa ideia,
na primeira versao.

f)  Construcdo individual e reescrita do texto: cada estudante recebeu o seu texto,
elaborado na primeira etapa, sem quaisquer anotagdes para que, sozinho, pudesse
acionar o conhecimento ja construido sobre o género. Entdo, a partir dos conhecimentos
prévios e os aprimorados durante as etapas anteriores, escreveu uma carta de
reclamacgdo, individualmente. Além disso, reforcamos o fato de que esse texto tivesse de
fato uma utilidade em sua vida, uma vez que poderd ser aplicado em diferentes
situacdes do cotidiano. Nao é muito raro que tenhamos algo a reclamar, na compra de
produtos ou por uma questdo social, sobre satide, educagdo, saneamento. E provavel que
dessa construcgdo individual tenham surgido solucdes para problemas nao sé individuais,
mas também coletivos.

g) Reescrita orientada do texto individual: a etapa de reescrita, conforme € tratada neste
trabalho, orientada a partir de um bilhete (BUIN, 2006; RUIZ, 2013), foi adaptada ao
ciclo por considerarmos esse procedimento importante na perspectiva de texto enquanto
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processo, pois nos parece improvdvel que um texto atinja seus propdsitos numa
primeira versdo. Até os escritores mais experientes, normalmente, retornam aos seus
textos a fim de adequé-los.

No tépico a seguir, apresentamos os desdobramentos da pesquisa a partir da andlise dos
textos dos alunos, assim como dos bilhetes orientadores que levaram a versao final.

6 Analise dos textos

Como apresentado anteriormente, na primeira versio escrita, os estudantes optaram por
contar como fariam a reclamac¢do. Assim, tomamos como ponto de partida para esta andlise
apenas os textos considerados como segunda versdo, quando ja fazem uma representacdo de
cartas de reclamacdo, enquanto instrumentos para reclamar seus direitos. Assim sendo, nos doze
textos coletados, identificamos a seguinte organizacgao retdrica para a reclamagdo na versio 2,
conforme se pode observar na Tabela 1:

Tabela 1 — Unidades recorrentes na construgdo da reclamacio (versio 2)

Categoria Quantitativo F"q:m“

Un 1 - Detalhamento tempo e espago 10 83
Un 2 - Referencia a0 destnatano 1 20
Un 3 — Desencac da compra/aquisicao de produto ou s 0
de um problema de ordem social

Un 4 - Critca a0 servico recebido 12 100
Un 5 — Solictacao de posiconamento da empresa 10 B3
Un 6 - Saudacao final 6 50
Un 7 - Assinatura 6 50

Fonte: Elaboracao dos autores

Dessa forma, percebemos que os estudantes demonstram compreender a organizacio
basica do género em estudo, sobretudo, as unidades que constroem a reclamacio. Parece-nos
evidente também que o maior entrave se concentra no detalhamento dessas unidades, ou seja, na
organizacdo das subunidades, pois todos descrevem a existéncia de um problema a ser
resolvido, assim como solicitam empenho em resolvé-lo, mas, normalmente, ndo dizem como
fazé-lo. A partir disso, elaboramos a tabela 2 para observarmos a incidéncia das subunidades na
versdo 2. Conforme segue:
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Tabela 2 — Subunidades recorrentes na construcao da reclamacgio (versao 2)

Categoria Quantitativo 1 =
Sub 1 - Dados do produto 1 E
[ Sub 2 - Identificacio da empresa onde adquinuiocal A o
onde ocormeu o problema
[Sub 3 - Data da aquSIcR0/peniodo 0e OCOmencia 0o A 5
problema
Sub 4 - Descrigio da reclamagao 7 58
Sub 5 — Como ocormeu o problema 3 25
Sub 6 - Tentatvas para soluconar o problema 2 17
Sub 7 - Apresentacao de protocolo 1] 0
Sub 8 - Sugestao de providenca 3 25
[Sub 9 - Ctag3o Ge lei para pUniga0 3 empresaorgso 0 0

Fonte: Elaboracao dos autores

Como podemos constatar nas tabelas 1 e 2, normalmente, os estudantes organizam os

A exemplo disso, tomemos como referéncia a versdo 2 do aluno 1:
Figura 6 - Versdo 2 do aluno 1

31 g agosta 2014
Sanhar pirents,

QUED LIMS POSKS0 U3 e ol okas 0l

Mo e di3 25 g8 aJ00 & COMEVE UM CRILGr & O MESMO 3 AN SOFEdEnEndD
aefeling, & venho airaves desls cara pedl @ roca do mesmo. Por Qe e5i3 me prefadicanda,

Fonte: Dados da pesquisa

textos contemplando as principais unidades que constituem as reclamagdes, contudo, nio as
desenvolvem com maior detalhamento.
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Na versado 2 do aluno 1, percebemos que o estudante reconhece a organizagio estrutural
do género, bem como a necessidade de apresentar a reclamacdo. Identificamos a ocorréncia de:

a) (Un-1): “31 de agosto de 2016,

b) (Un-2): “Senhor gerente’;

¢) (Un-3): “No ultimo dia 25 de agosto eu comprei um celular (...)",
d) (Un-4): “o mesmo ja esta apresentando defeitos”;

e) (Un-5): “(...) quero uma posic¢do em dois dias uteis”.

No entanto, ndo identificamos mais detalhes sobre o produto, uma vez que o estudante
reclama sobre o fato de o celular “ja esta apresentando defeitos”, mas isso ndo constitui
informacao suficiente, ja que nio indica quais seriam esses defeitos. De modo geral, o estudante
demonstrou familiaridade com a escrita do género, ainda que com a presenca de alguns desvios
gramaticais e graficos. Com base nisso, no bilhete 1, sugerimos que ele desenvolvesse alguns
movimentos a fim de organizar o texto, inspirados no modelo de reclamacdo. A partir dele,
foram recomendados alguns ajustes a serem considerados na reescrita, como podemos ver no
bilhete 1:

Figura 7 - Bilhete 1

Hr.ﬂqa SigUNF pONos:

O Que 3CNa Je Jefahar medior 3 compre’

Guak sédam esles gefelras”

QU DRELITOS & SUSEnCE JeshE ADarN0 lem e fausaan’
Demansine que Confecs 0F S80S dnekins

Bom radbanal

oW ow

Fonte: Dados da pesquisa

As sugestdes postas no bilhete 1 estavam centradas nas subunidades 1, 4, 5, 8 ¢ 9, que
se referem aos dados do produto, descri¢do da reclamacdo, como ocorreu o problema, sugestao
de providéncia e citagdo da lei, respectivamente.

A partir das orientacdes pontuadas no bilhete, o aluno 1 fez algumas modificagdes,
segundo se confirma na figura que segue:
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Figura 8 - Versao 3 do aluno 1

| Mlatanrinlds o5 & Gebiodre 4 o2 crlés
—&;-E--ll-.'h . TP r SR—

"';'\--—n--u. .."M g 'j "
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T = « SIERE SUN PR .4_4=u_

"—-"""__3'.'--1-"-&---‘-17—-—-@-{&-'-"7 _._...J_;_"}LJ.L_
| — C o
| e z
—_,-'_..I'__ J Ay y |
Aroverge, G5 o2 Jefembvts a2 20718
Senhor gerenie
Mo QMo dia 25 de gosio comaned M celuiar 43 marca Samswng oo modelo J5 @
O MEams e3fa Favando & Rdo Ja Sara 4 Bdd. Pov cauda Jedls probiSima Ado BAMRS Corms

mim comunicar, com frabalha e este mim prejudicands na minie ComoRics 3
Do acongdd coem @ Cofipo g8 Defeza Go COSNTHOOr O SParsiio nda 513 No prasg

Agraders Jdesde |3
R M

para a froca por 330 e pepo a troca em dois diag.

Fonte: Dados da pesquisa

Com isso, a versao 3 do aluno 1 trouxe algumas alteracdes significativas na construg¢ao
da reclamacdo. Inicialmente, apresentou uma descrigdo do produto “celular da marca Samsung

modelo J5” (sub-1), indicando o

defeito ja no primeiro pardgrafo, na linha quatro, ao pontar que

o aparelho estava travando (sub-4), o que reforca a reclamacio. Informa ainda que devido a isso,
ele estd impossibilitado de usd-lo (sub-4), além de demonstrar, no dltimo pardgrafo, que

conhece o seu direito enquanto

consumidor (sub-9), ao fazer alusdo ao Cdédigo de Defesa do

Consumidor. Por fim, ele reivindica a tomada de providéncia da empresa, ao solicitar a troca do
produto (sub-8). Duas unidades foram acrescidas a versdo 3: (Un-6) e (Un-7), ndo sinalizadas no
bilhete, com aspectos mais formais do género, como a inser¢ao da saudacao final e a assinatura,

respectivamente.

Assim, na terceira versdo, produto da intervencdo direta por meio do bilhete, obtivemos
os seguintes resultados, segundo podemos verificar nas tabelas 3 e 4:

Tabela 3 — Unidades recorrentes na construgdo da reclamacéo (versao 3)

P Ot Fr-qu‘m

Un 1 - Detalhamento tempo e espago 12 100
Un 2 - Referencia 20 destnatano 11 &0
Un 3 - Descrigao da compralaquisao de produto ou " 100
de um problema ce ordem social

Un 4 - Critca a0 senvigo recebido 12 100
Un 5 - Solictacao O posiconamento da empresa 11 20
Un 6 - Saudaco final 8 75
Un 7 - Assinatura i 20

Fonte: Elaboracao dos autores
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Tabela 4 — Subunidades recorrentes na construcio da reclamacio (versdo 3)

Categoria Guantitativo F'“:“‘“

[Sub 1 - Dados do produto 2 17
[Sub 2 - identfcagao 03 empresa onde JoquiInuiocal i i
pinde ooorreu o problema

Sub 3 - Data da aqu=sig30/pencco de ocomencia 0o 3 .
probiema

Sub 4 - Descncao da reciamacao ] 75
[Sub 5 - Como ocomeu © problema 5 40
Sub b - Tentatvas para SOICONDT O problema - 17
Sub 7 - Apresentacao e protocoio 1] 0
Sub B - Sugestic de provoenca B L]
Sub 9 - Citacao de lel para punigan 3 empresalorgao i B

Fonte: Elaboragao dos autores

Diante do exposto, concordamos que a reescrita, representada pela versao 3, apresenta a
reclamagdo de modo mais detalhado. E certo que o texto requer outros ajustes. No entanto, no
que concerne ao propdsito comunicativo, tais modificacdes dao conta de fazé-lo.

Ademais, consideramos que, apesar de ser uma primeira reescrita, o texto denota
avancos em relacdo a vers@o anterior e que por meio de outras formas de correcdo, seja
indicativa, classificatdria ou resolutiva, talvez ndo fosse possivel atingir tais resultados.

Dessa forma, ainda que tenhamos apresentado um nimero abreviado de exemplos,
parece-nos evidente, a partir dessa andlise, que a reescrita orientada contribui para o
aprimoramento do texto. Tal procedimento se mostra, assim, uma estratégia eficaz para o ensino
de géneros, numa perspectiva que os concebe a partir da acdo social, dotados de propdsitos
comunicativos e construidos através do uso adequado de mecanismos linguisticos.

7 Consideracoes finais

Dispusemo-nos a considerar o género como uma categoria ensindvel e trouxemos a cena
discussdes sobre uma possivel pedagogia de géneros, embasada nos principios do ensino
implicito e explicito. Reforcando esse entendimento, estabelecemos uma relagdo com outros
géneros que, assim como a carta de reclamacdo, tém o reclamar como principal propésito
comunicativo.

Para a intervencao pedagdégica, optamos por utilizar como metodologia para o ensino do
género o ciclo de ensino-aprendizagem da Escola de Sydney, especialmente, a partir dos
recentes trabalhos de Martin (2016) e Rose (2016). Tal escolha ocorreu por considerarmos que a
organizacdo do ciclo permite ao professor explorar o género sob diferentes enfoques, partindo
do contexto até chegar aos seus tragos linguisticos, além de proporcionar uma andlise nfo linear
do género.

Sobre o ciclo, Cope e Kalantzis (1993) destacam que, apesar de haver um forte
direcionamento para os aspectos formais da linguagem, essa pedagogia de género se distancia
das abordagens formalistas que exploram as regras gramaticais de modo isolado. Em sua
esséncia, a proposta de uma pedagogia de género, como a que defendemos nesta pesquisa, pode
ser a maneira mais conveniente de possibilitar o acesso desses grupos culturalmente
marginalizados pela sociedade efetivamente letrada — do qual fazem parte os estudantes da
modalidade da EJA — aos mais variados géneros.
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Somado a isso, no que concerne a producdo de textos do género, elencamos como uma
etapa fundamental a reescrita orientada pelo professor. Apesar de a reescrita estar prevista no
ciclo, neste trabalho, antecipamos a ela a correcdo textual-interativa do professor, mediada por
bilhetes que apresentavam direcionamentos para a reescrita do texto.

Os resultados da pesquisa sinalizaram para o €xito na aplicagcdo do ciclo, pois até os
estudantes que apresentaram mais dificuldades na escrita demonstraram reconhecer algumas
especificidades do género, sobretudo, para a constru¢do do seu propdsito comunicativo. Além
disso, a reescrita orientada por bilhetes também se mostrou significativa, pois as alteracdes
feitas no texto partiram, em boa parte, dessa orientacdo, tornando as reclamacdes mais
consistentes e detalhadas.

Dessa forma, avaliamos que o desenvolvimento desta pesquisa nos possibilitou ampliar
nosso entendimento na elaboragdo de estratégias para o ensino de gé€neros, sobretudo, para a
producdo de textos nas turmas da EJA, ndo apenas pela evolucido na aprendizagem, mas pelas
reflexdes sobre a linguagem, proporcionadas em sala de aula que, possivelmente, serdo
consideradas em outros contextos de produgdo fora dela. Além disso, foi possivel propiciar aos
alunos a oportunidade de refletir sobre o papel social do género para o exercicio de sua
cidadania, enquanto agentes da sociedade em que vivem.

Como ja dito, ndo se pretendia com este trabalho apresentar receitas para o ensino
sistemdtico de géneros, mas apontar estratégias que o possibilitem. Utilizando-nos das palavras
de Bezerra (2006, p. 220), ao concluir sua tese de doutorado, “ndo surpreende, portanto, que ao
chegar ao fim tenhamos a impressdo de retornar ao comego”. Ao chegar a ultima versdo das
producdes, a que denominamos de versdo 3, ainda tdo carente de revisdo, refletimos sobre o
quanto ainda hd por teorizar e estender tais implicacdes a prdtica. Assim, esperamos que este
trabalho possa ainda motivar pesquisadores e educadores a explorar diversas outras
possibilidades de aplicacdo do ciclo de ensino-aprendizagem australiano para o ensino de
géneros.
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