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RESUMO

Este estudo objetiva investigar as praticas pedagdgicas de professores alfabetizadores do ultimo
ano do ciclo I, terceiro ano do ensino fundamental, da Rede Municipal de Educacéo de Goiania,
no que diz respeito, ao ensino e a avalia¢do da escrita. Esta pesquisa é de cunho qualitativo e
teve como instrumentos de coleta de dados, a entrevista, a observacdo e a analise documental.
O estudo teve como sujeitos, trés professores que ministram aulas de lingua portuguesa. Nas
analises, focamos nosso olhar em sete propostas de producéo textual, e cento e sessenta textos
corrigidos. Adotamos nesta pesquisa 0S pressupostos do interacionismo, que concebe a
linguagem enguanto meio de interagdo social. Os principais autores estudados e que defendem
esses postulados foram Bakhtin e um de seus principais interlocutores no Brasil, Geraldi e
outros. A analise dos resultados revelou que apesar dos docentes considerarem importante o
trabalho com a producdo textual, ainda ndo é dado pela maioria deles o espaco e as condi¢des
necessarias para sua realizacdo. Observamos que ainda se tem a concepc¢éo de que o ensino da
producdo textual sé deve acontecer quando ja se tiver dominado o Sistema de Escrita Alfabética
(SEA), ou seja, a técnica da escrita. Os resultados mostraram, que as propostas de producéo
textual apresentadas aos alunos se mostraram sem atividades prévias, artificiais, mecénicas e
repetitivas, com temas prontos eminentemente do género narracdo literaria e, muitas vezes,
apoiados em imagens, tendo por interlocutor, a escola e o professor. Quanto a avaliagdo da
producdo escrita, percebida pelas marcas de correcéo deixadas pelos professores nos textos dos
alunos, percebemos, que, 0s docentes assumem a correcdo do tipo indicativa, resolutiva e
textual sugestiva, em detrimento da textual interativa. E, quando realizam a textual sugestiva,
demonstram a concepcdo de avaliagdo de carater monoldgica, ou seja, ndo propicia o dialogo e
a interacdo, portanto, ndo contribuindo para que o aluno perceba e melhore o seu texto. Esse
resultado foi percebido pela anélise das marcas de correcdo deixadas pelos docentes nos textos
dos educandos. Além disso, esses destaques priorizam a analise metalinguistica em detrimento
da epilinguistica, apontando mais para os problemas da superficie do texto do que para 0s
aspectos responsaveis pela textualidade e discursividade. Quanto a pratica da reescrita
individual, percebemos que, apesar de solicitada pelos professores, ndo houve, durante as
observacBes, um acompanhamento desses nas refaccdes dos textos, exceto na préatica da
professora Magda, que realiza, na prdpria sala de aula, junto ao aluno, a reflexdo epilinguistica.
Ja areescrita coletiva, observada na pratica de todos os docentes, aconteceu de forma interativa,
com o professor e o aluno problematizando e refletindo sobre o texto, numa atitude
colaborativa, visando a melhoria do texto e para a formacdo de escritores de textos mais
eficientes. Pelas analises realizadas, compreendemos, que o ensino da lingua, apesar de ja ter
avancado muito, ainda apresenta nuances desafiadoras, revelando ainda uma distancia
consideravel, entre o saber tedrico produzido, e a pratica pedagdgica realizada.

Palavras-chave: Ensino. Avaliacdo. Produgdo textual. Pratica pedagogica



ABSTRACT

This study is aimed to investigate the pedagogical practices of literacy teachers of the last year
of cycle I, third year of elementary school education in Goidnia’s Municipal Education
Network, which regards to the teaching and evaluation of writing. This research is qualitative
and has as instruments of data collection, an interview, an observation and a documentary
analysis. The study had as subjects, there teachers who teach Portuguese classes. In the analysis,
we focused on seven textual production proposals, and one hundred and sixty corrected texts.
In this research we adopted the presuppositions of interactionism, which conceives language as
a means of social interaction. The main authors studied and who defend these postulates were
Bakhtin, and one of its main interlocutors in Brazil, Geraldi and others. The analysis of the
results showed that although teachers consider the work with textual production important, the
space and the necessary conditions for its realisation are still not given by most of them. We
observed that there still is the conception that the teaching of textual production should only
happen once the Alphabetic Writing System (SEA), that is, the writing technique, has already
been mastered. The results showed that the textual production proposals presented to the
students were without prior activities, artificial, mechanical and repetitive with eminently ready
themes of the literary narration genre and these were often supported by images, having as
interlocutor the school and the teacher. As for the written production evaluation, noticed by the
marks of correction left by the teachers in the students’ texts, we perceived that the teachers
assume the correction of the indicative type, resolutive and textual suggestive, to the detriment
of the textual interactive. And, when they perform the suggestive textual, they demonstrate the
conception of evaluation of a monological character, that is, it doesn’t provide dialogue and
interaction, therefore, it doesn’t help the student the student perceive and improve his text.
Another aspect that was perceived is that the marks of correction left by the teachers in the
students’ texts do not collaborate so that they can reflect on their textual problems and solve
them. Moreover, these highlights prioritise metalinguistic analysis in detriment of
epilingualism, focusing more on the problems on the text surface than on those responsible for
textuality and discursiveness. Regarding the practice of individual rewriting, we noticed that,
although requested by the teachers, there was no follow-up during during the observations in
the pieces of the texts, except in the practice of the teacher Magda, who performs, in her own
classroom, with the student, the epilingualistic reflection. The collective rewriting was observed
in the practice of all teachers, it happened in an interactive way, with the teacher and the student
problematising and reflecting on the text, in a collaborative attitude aimed at improving the text
and for the formation of writers of more efficient texts. From the analysis carried out, we
understand that language teaching, although it has already advanced a great deal, it still presents
challenging nuances, revealing a considerable distance between theoretical knowledge
produced and pedagogical practice.

Keywords: Teaching. Evaluation. Text production. Pedagogical practice.
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Vivenciamos um contexto de intensas mudancas na sociedade, fruto da industria cultural
e tecnoldgica em que, os dominios da leitura e da escrita, se tornam cada vez mais exigidos, e
0 papel da escola e do ensino da lingua se volta para o centro das discussdes e debates

educacionais.

Diante de tais exigéncias dessa sociedade denominada por alguns autores como
grafocéntrica, Soares (2001a) afirma que, ndo basta ensinar a codificar e decodificar a escrita.
Para ela, assim como para Ferreiro (2001), ndo é suficiente apenas levar os individuos ao
dominio da escrita alfabética de forma superficial e mecénica, vez que se impde sobre esses,
uma necessidade de saber utilizar a escrita em contextos sociais diversos como leitores e autores

de seus escritos. Ferreiro (2001, p. 18) ressalta que:

A compreensdo do sistema de escrita, como tal, ja € um grande passo, mas
isso sO ndo basta. A escola deve permitir um acesso inteligente as condicoes
de enumeracao proprias da escrita: é preciso aprender a solicitar, argumentar,
contar, dar instrug@es, perguntar, responder, informar, comentar e dialogar por
escrito.
Nesse contexto, a escola tem o papel fundamental de subsidiar a formagéo dos sujeitos
aptos a participar dos eventos escritos com autonomia, como inventores, descobridores,
questionadores, que saibam aprender a aprender, como acrescenta (FERREIRO, 2001, p. 25):

“Entdo, a crianga ¢ um criador. O que ela inventa? Nada menos que os instrumentos de seu

proprio conhecimento”.

Os PCN’s (Parametros Curriculares Nacionais) também destacam o importante papel da
escola no ensino da escrita, uma vez que esse dominio possibilita a participacdo e interacdo

efetiva dos sujeitos na vida social. Nesse sentido, esse documento preconiza que:

O dominio da lingua tem estreita relacdo com a possibilidade de plena
participacdo social, pois é por meio dela que o homem se comunica, tem
acesso a informacdo, expressa e defende pontos de vista, partilha e constroi
visdes de mundo, produz conhecimento. Assim um projeto educativo
comprometido com a democratizagdo social e cultural atribui & escola a fungéo
e a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes
linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania, direito inaliendvel de
todos. (BRASIL, 1997, p.21)

Por outro lado, a falta desses dominios exigidos por esta sociedade letrada produz a
marginalizacdo do sujeito. Nesse contexto, a leitura e a escrita surgem como uma ferramenta
de habilitacdo e poder capaz de fazer do sujeito, um agente de mudanca frente as novas
exigéncias sociais. Diante disso, afirma Kleiman (1995, p. 8):

O dominio de outros usos e fun¢des da escrita significa, efetivamente, o acesso
a outros mundos, publicos e institucionais, como o da midia, da burocracia, da
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tecnologia, e por meio deles, a possibilidade de acesso ao poder. Dai os
estudos sobre o letramento hoje em dia, seguindo o caminho tragado por Paulo
Freire ha mais de trinta anos, enfatizam o efeito potencializador, ou conferidor
de poder do letramento. A palavra de ordem nos estudos sobre o letramento
que se voltam para a transformagéo da ordem social €, “empowerment through
literacy”, ou seja, potencializar pelo letramento.

O desafio posto, remete-nos, como educadores que entendemos o pressuposto de que é
tarefa da escola, a insercdo cada vez mais ampla dos sujeitos nessa sociedade letrada,
permitindo conhecer e aprofundar estudos e pesquisas na area da alfabetizacdo, especialmente
aqueles que apontam para a problematizacdo das préaticas pedagdgicas. Isto porque, mesmo
havendo inUmeras pesquisas na area, o fenébmeno da alfabetizacdo ainda apresenta nuances
desafiadoras que precisam ser melhor compreendidas para que alcancemos melhores resultados.
Uma delas diz respeito ao ensino da producédo escrita aos alfabetizandos. Alguns professores
ainda acreditam que seja necessaria uma “preparagdo”, isto €, uma aprendizagem prévia do
codigo linguistico, para que, a partir dai a crianca seja capaz de iniciar o processo de producéo

de textos. Contréria a essa visdo Rojo (2010, p.44) esclarece:

Uma das concepgOes arraigadas na escola que impede que nos alcancemos
este objetivo é que, ainda hoje, € comum encontrarmos professores
alfabetizadores que creem que os alunos ndo podem produzir textos antes de
dominarem a escrita alfabética, de estarem alfabetizados. Essa crenca se
baseia na concepcdo que estes professores tém de texto, de escrita e das
relacOes destas escritas com outras linguagens.

Soares (2001a), nessa mesma direcdo, aponta duas faces do processo de aprendizagem

da escrita que, para ela, sdo imbricados e indissociaveis.

Apropriar-se do sistema de escrita € uma das faces do aprender a escrever;
outra face é o desenvolvimento das habilidades de producao do texto escrito.
[...] a distincdo que é feita [...] entre estas duas faces visa apenas tornar mais
clara e mais didatica a exposi¢do, ja que, na perspectiva da psicogénese e
psicolinguistica aqui assumidas, essas sdo faces tdo indissocidveis quanto as
duas faces de uma mesma moeda: aprender a escrever nao € um processo de
etapas sucessivas, em que, numa primeira etapa instrumentaliza-se o aprendiz
(para que se aproprie do sistema de escrita), e SO numa segunda etapa se passa
a desenvolver o uso efetivo da escrita. (SOARES, 2001, p. 64) grifos da
autora)

O desconhecimento desses aspectos no ensino da escrita ressaltados por Rojo (2010) e
Soares (2001a) tem deixado fragilizado o ensino da lingua, uma vez que, o professor, ao
escolher as estratégias de ensino da escrita, desconsidera seus usos sociais e culturais, apoiando
sua pratica no ensino da técnica de alfabetizar, condicionando esta etapa a aprendizagem da

etapa posterior, qual seja, 0 ensino e a utilidade da lingua em contextos reais. A esse respeito
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Kramer (2010, p. 62) diz que: “ou os usos ndo sdo levados em conta, ou 0s professores remetem

para o futuro a utilidade da escrita”.

Diante desse quadro de insucesso que se encontra o ensino da lingua, a questdo que tem
nos movido a desenvolver este estudo, se ancora no fato, de um grande nimero de criangas com
trés anos de escolaridade no ensino fundamental ainda néo sabe ler e escrever, ou, em outras
palavras, ndo se encontra alfabetizado. No ano de 2007, o Governo Federal, imbuido das
estatisticas e dos resultados da federacéo, referentes a avaliacdo da alfabetizacao no pais, parte
para a construcdo de estratégias e metas para corrigir 0s desvios dos resultados desta etapa da
escolaridade. Para tanto, reuniram-se representantes de todos os entes federados e municipios
de nosso pais e construiu-se um programa orientador em nivel Nacional chamado: Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)?, um programa do Ministério da Educagdo
e Cultura, que estabelece orientacOes para que a alfabetizagdo acontega nos trés primeiros anos
do ensino fundamental.

A questdo também assumiu lugar de destaque no documento, Plano Nacional de
Educacdo (PNE). O Plano Nacional de Educacao faz parte da politica nacional construido
decenalmente. Esse plano possui metas e estratégias para elevar os indices e resultados da
educacdo nacional. Tém como sujeitos participantes na sua elaboragéo, todos os segmentos da
educacdo nas esferas nacional, estaduais e municipais.

No Estado de Goias, em especifico na Rede Municipal de Educacdo de Goiania, foco
do presente estudo, em cumprimento com a meta 5 do PNE, em que, os entes federados
deveriam promover avaliagbes e acompanhamento do processo de alfabetizacdo, ocorre
periodicamente uma avaliacdo diagnoéstica, organizada pelo Nucleo de Avaliacdo e Pesquisa
(NAP). O objetivo dessa avaliacdo € a verificacdo do dominio da leitura e producdo de texto
dos alunos dessa rede. Apoés a coleta e analise dos dados, os resultados séo apresentados para a
supervisdo pedagogica da Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte de Goiania, sendo
realizada em seguida uma devolutiva para as escolas da Rede Publica Municipal de Educacéo
para elaboracdo de um plano de acéo, visando a melhoria da capacidade de leitura e escrita dos

educandos.

1 O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) é um compromisso formal e solidario assumido
pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012, para atender a Meta 5
do Plano Nacional da Educac¢do (PNE), que estabelece a obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criangas, no
méximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental ”.
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Na devolutiva de 2015, em reunido com representantes do NAP, diretores,
coordenadores e professores, foi possivel observar que ainda tém ocorrido distor¢bes em
relacdo a qualidade das produgdes escritas, leitura e compreensdo dos alunos com idade de 8
anos.

Especificamente, com relacdo a producéo de texto, o NAP aplicou a avaliacdo a 8.980
educandos. Deste universo, foram analisadas, por amostragem, 449 produc@es textuais. O
resultado aponta que, 41% dos educandos, ndo se apropriaram da escrita alfabética, se
apropriaram parcialmente, deixaram em branco, fizeram cdpia ou, ainda, produziram textos
confusos e sem textualidade. Além disso, a pesquisa também mostrou que, apenas 6,07% dos

textos analisados, apresentaram alta informatividade.

Se considerarmos o que os documentos oficiais orientam, precisamos nos aproximar
dessa questdo, para que, apoiados em tedricos da area, possamos problematiza-la. No caso da
cidade de Goiania, cerca de 42% das criangas das turmas C’s, ou 3° ano do Ensino Fundamental,
ainda apresenta, no ano de consolidacdo do processo de alfabetizacdo, dificuldades para
produzir textos com autonomia, discursividade, problemas de estruturacdo, coeréncia e coesao

em seus textos.

Sobre essa questdo, as orientacdes a respeito da Alfabetizacdo na ldade Certa contidas
nos documentos do PNAIC chamam a atencdo para a necessidade de se estabelecer um
compromisso coletivo de docentes, gestores, instituicbes formadoras para minimizar o
percentual médio brasileiro de 56% das criancas que ainda estdo nos niveis 1 e 2 de leitura,
segundo dados apontados pela Avaliacio Nacional da Alfabetizacdo, a ANAZ pelas
consequéncias que isso pode representar nas possibilidades de progresso escolar do aluno. O
Ciclo de Alfabetizacdo deve ser marcado por acles pedagdgicas intencionais e progressivas,
que se iniciam no 1° ano (para muitas criancas, come¢cam ainda na Educacdo Infantil),
aprofundam-se no 2° e consolidam-se no 3°, preparando uma estrutura sélida para novos
aprendizados ao longo da vida a fim de promover uma educacéo efetivamente democratica e
socialmente justa. (BRASIL, 2012)

2 Dados da ANA 2014 mostram, no Brasil, que 56% das criangas, ao final do 3° ano, estdo nos niveis 1 e 2 na
escala de proficiéncia em Leitura, indicando grande dificuldade para ler e interpretar (na regido Norte, 72%;
Nordeste, 73%; Sudeste, 43%; Sul, 46% e Centro-Oeste, 52%). O nivel 4, que seria 0 esperado para a maior parte
das criancas que ja frequentaram trés anos de escola, esta assim distribuido: na regido Norte, 5%; Nordeste, 6%;
Sudeste, 17%; Sul, 14% e Centro-Oeste, 10%, sendo a média do Brasil de 11%. (BRASIL, 2012)
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Com a mesma preocupacdo a respeito dos baixos indices no campo da alfabetizacdo
entre alunos de 8 anos de idade apontados pelo censo de 2014 entre alunos da escola publica, o

Plano Nacional de Educacdo (PNE), também orienta:

O fendbmeno do analfabetismo funcional, cuja raiz é encontrada nas séries
iniciais do ensino fundamental, expressa dificuldades presentes nos processos
de escolarizacdo, mostrando o seu distanciamento de adequados padrfes de
qualidade. Dados do Censo Demografico de 2010 revelaram que 15,2% das
criancas brasileiras com 8 anos de idade que estavam cursando o ensino
fundamental eram analfabetas. A situacdo mais grave foi a encontrada nas
regiGes Norte (27,3%) e Nordeste (25,4%), sendo que os estados do Maranh&o
(34%), Paré (32,2%) e Piaui (28,7%) detinham os piores indices. (BRASIL,
2014, p. 26)

Em outra parte do texto, o documento (BRASIL, 2014, p.26) determina:

[...] no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo (Decreto n°
6.094/2007), entre as agbes que visam a qualidade do ensino, ficou
determinada, no inciso Il do art. 2°, a responsabilidade dos entes federativos
com a alfabetizagdo das “criangas até, no maximo, os 8 (0ito) anos de idade,
aferindo os resultados por exame periddico especifico”. Nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 Anos (Resolucdo
CNE n° 7/2010), encontra-se estabelecido que o0s trés anos iniciais do ensino
fundamental devem assegurar a alfabetizacdo e o letramento e o
desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o aprendizado
da Lingua Portuguesa, da Literatura, da Musica e demais Artes e da Educagao
Fisica, assim como o0 aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Histéria e
da Geografia.

Imbuidos dessa preocupacdo, intentamos, com esse estudo, compreender como tém se
desenvolvido as praticas de ensino e avaliacdo da lingua escrita nos anos finais da alfabetizacéo.
Diante da presente questdo é que se insere a atual pesquisa. Com ela, investigamos as praticas
alfabetizadoras empreendidas nessa etapa da escolarizagdo, no que se refere ao ensino e a
avaliacdo da escrita.

Como suporte tedrico dessa pesquisa, utilizamos, dentre outros autores: Antunes (2003);
Britto (1990); (2007); Cagliari (2009); Evangelista et al (1998); Ferreira e Morais (2006); Freire
(1996); (2006); (2010); Geraldi (1996); (1997); (2008) e (2011a e 2011b); Koch (1990); Koch
e Elias (2017); Kleiman (1995); Leal e Guimarées (1999); Marcushi (2004); (2006) e (2008);
Marinho (1997); Ruiz (2001); Val et al (2009); Val (2016); Rojo (2000); (2003); (2009);
Serafini (1995); Smolka (2012); Soares (2001a); Suassuna (1986, 2006) e outros.

Com esse estudo, buscamos contribuir com as pesquisas na area do ensino e avaliagao
da producdo escrita de modo geral e, especificamente, nos anos finais da primeira fase do ensino
fundamental. Para isso, revisitamos escritos e vivéncias de outros pesquisadores, confrontando

e comparando com as analises dos dados coletados por esse trabalho de campo.
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N&o esperamos ter esgotado o assunto sobre o tema, que € complexo, mas ter contribuido
para possiveis formulacdes de novas questdes e descobertas. O debate sobre a melhoria das
praticas pedagdgicos referentes ao dominio da escrita integrado com a leitura, abre-se para a
confirmacdo de caminhos ja estabelecidos e para a descoberta de novas possibilidades. Tais
possibilidades desta investigacdo, revestem-se, a0 mesmo tempo de um carater instigante, mas,
também, desafiador. Instigante, por se tratar de um tema de grande relevancia social e,
desafiador, porque busca problematizar o processo de ensino e avaliagcdo da escrita, no ano da
consolidacdo da alfabetizacdo dos alunos da primeira fase do ensino fundamental, que, se néo
forem recuperadas, dificultardo a atuacéo dos alunos como sujeitos ativos e participativos das
praticas sociais letradas, promovendo a manutencdo da ordem social dominante e, com isso,
reproduzindo as desigualdades sociais.

Pelo conhecimento da histéria da educacdo no Brasil, sabemos, que os resultados
negativos que temos presenciado na atualidade, estdo intimamente ligados aos desajustes da
escola brasileira no decorrer do tempo.

Portanto, para compreendermos melhor nosso atraso em relagdo as habilidades leitoras
e escritoras, explicitado acima, em um contexto de mudangas sociais, exigéncias de novas
competéncias educacionais e cobrancgas sociais, precisamos relembrar os aspectos socio-
historicos da educacédo brasileira, especificamente os que se referem a heranca de insucesso da
alfabetizacdo. Aspectos esses, que, segundo Demerval Saviani (2013), marcaram
profundamente nossa histéria pelo fracasso escolar e o analfabetismo. Tais problemas
educacionais ainda sdo atuais e tém gerado um quadro de exclusdo social, afrontando uma
sociedade democratica de direitos e participacao.

Para se ter uma ideia, no final do século XIX, entre a populacdo de 5 a 9 anos,
registrava-se no pais um nimero assustador de analfabetos, totalizando mais de 10 milhGes de
criancas que estavam fora da escola, ou que, mesmo dentro dela, ainda ndo conseguia ler e
escrever. Esse numero representava uma taxa percentual de 82% da populacdo nacional.
(ROJO, 2010)

Entre o século X1X e XX ocorreu um fato paradoxal, segundo Ferraro (2002, p. 33): “a
gueda secular da taxa de analfabetismo e 0 aumento, também secular do nimero absoluto de
analfabetos” (grifos meus). Em outras palavras, houve um decréscimo na taxa de analfabetos,
mas, com o crescimento populacional, elevou-se também o numero de analfabetos em relacéo
ao censo anterior. Esse numero s6 comecou a decrescer no final da década de 90, conforme

apresentado na tabela 1, apresentada por Rojo (2010).
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Tabela 1: Evolugcdo do nimero de analfabetos e da taxa de analfabetismo entre a populacéo

de 5 anos ou mais, segundo os censos demograficos, Brasil, 1872 a 2000°

POPULACAO
ANO DO _
NAO ALFABETIZADA
CENSO TOTAL
N° %
1872 8.854.774 7.290.293 823
1890 12,212.125 10.091.566 82,6
1920 26.042.442 18.549.085 71,2
1940 34.796.665 21.295.490 61,2
1950 43573517 24.907.696 57,2
1960 58.997.981 27.578.971 46,7
1970 79.327.231 30.718.597 387
1980 102.579.006 32.731.347 319
1991 130.283.402 31.580.488 242
2000 153.423.442 25.665.393 16,7

No censo de 2010, a proporc¢édo de criancas de 10 anos de idade que ndo sabiam ler e
escrever era de 6,5%. Apesar desse percentual sinalizar uma queda no nimero de analfabetos,
ainda ha muito a ser feito para, de fato, erradicar o analfabetismo no Brasil*

Segundo Rojo (2010), apesar dos passos “cambaleantes™ que ja foram dados no final
do século passado na direcdo da mudanca desse cenario de exclusdo e injustica social,
provocados pela baixa escolaridade do povo brasileiro, ainda ha muito a melhorar na direcéo
de uma escolaridade de longa duracdo, com significado para a formacdo do cidadao,
contribuindo assim para um caminho histérico de insucesso escolar.

Considerando, portanto, nossa historia educacional em que o baixo rendimento dos
alunos, no que se refere as habilidades de ler, escrever e contar, evidenciado pelas pesquisas,
ha que se revisitar as politicas publicas e as praticas educacionais, para que superemos as
lacunas que ainda persistem. E preciso, entdo, despertar para um ensino que, de fato, contribua
para que os sujeitos aprendizes se apropriem de praticas de letramento para garantir a sua
insercdo nessa sociedade que cada vez mais requer tais dominios e habilidades. Sobre isso, Rojo
(2010, p.23) orienta:

[...] cabe agora, nos primordios deste século XXI, enfrentar esses dois
problemas: evitar a exclusdo escolar e tornar a experiéncia na escola um

3 Tabela extraida do livro Letramentos Muiltiplos, escola e inclusdo social de Rojo (2010).

‘Dado extraido da péagina: http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2011/11/censo-2010-cai-taxa-de-
analfabetismo-no-pais. Consulta realizada no dia 05/11/2017.

S Expressdo utilizada por Rojo (2010), no livro Letramentos Multiplos, escola e incluséo social.


http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2011/11/censo-2010-cai-taxa-de-analfabetismo-no-pais
http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2011/11/censo-2010-cai-taxa-de-analfabetismo-no-pais
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percurso significativo em termos de letramentos e de acesso ao conhecimento
e a informag&o — o que temos chamado, bastante genericamente, de “melhorar
a qualidade de ensino”.

No Brasil, o dltimo resultado apresentado pelo SAEB® mostrou que 33% dos alunos
com 4 anos de escolaridade ainda sdo analfabetos. Isso nos leva a compreender que, se antes
tinhamos o problema da falta de vagas e/ou acesso das criancas a escola, hoje, com a
democratizacédo do ensino, enfrentamos outra problematica: a crianca esta na escola, mas ndo
tém obtido resultados satisfatorios com relagéo a sua aprendizagem, pondo em discusséo, 0s
processos e préaticas de ensino.

De acordo com Soares (2003), para superarmos o fracasso da alfabetizacdo da escola
brasileira, precisamos conhecer, considerar e esclarecer dois aspectos inseparaveis e
imprescindiveis nesse processo: a técnica da escrita e o letramento. Em outras palavras, a autora
renomeia esses termos com a explicacdo de que, o primeiro, representa a especificidade da
alfabetizacdo, e o segundo, 0s usos da escrita mediante as praticas sociais.

Nessa mesma dire¢do, Carvalho (2009) concorda que alfabetizar representa a
aprendizagem inicial da leitura e da escrita, como resultado de ensinar e de aprender o cddigo
alfabético em sua especificidade de letras e sons. Contudo, esta autora, esclarece que existem
outra explicacdo para o termo que abrangem também a competéncia da compreensdo, a
producdo de textual e até o conhecimento de mundo. Porém, esta autora, se posiciona dizendo
que defende seu argumento delimitando sua explicacdo sobre o termo, como um processo
limitado no tempo, no conteldo e nos objetivos.

De acordo com Soares (2016), os conceitos de alfabetizacdo e letramento no Brasil se
misturam, se superpdem e constantemente se confundem. Segundo essa autora, isto ndo é bom,
pois, tratam-se de dois conceitos interligados, porém, distintos.

A diferenca de um sujeito alfabetizado e letrado é que, aquele domina as relagOes
grafofonicas’, ou seja, a técnica da escrita e pode até ser capaz de ler e entender textos simples,
mas, nao é, efetivamente, usuario da leitura e da escrita na vida social. Ja esse, consegue utilizar
0 que aprende na escola para fazer uso socialmente e, traz conhecimentos da vida que se

articulam com os adquiridos na escola, (SOARES, 2016).

® Sistema de Avaliagéo da Educacédo Bésica (SAEB) ¢ realizado de dois em dois anos por amostragem de alunos.
O sistema é composto por dois processos, a Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica (Aneb), a Avaliagdo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Esta Gltima foi
instituida em 2013 para melhor aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e
escrita) e Matematica.

7 S&o as relagdes de correspondéncia entre letras (grafemas) e sons.
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Devidamente apropriado desses conceitos, 0 educador que se dedica a alfabetizar
letrando, necessita, de fato, buscar conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem da lingua,
bem como questionar, esclarecer, agucar e problematizar a curiosidade sobre os aspectos
preliminares e praticos da escrita, tais como: para que ela serve? Quem escreve na sociedade
que vivemos e com quais finalidades? Quais géneros textuais® estdo em uso na sociedade que
participamos? O que é um texto e qual o seu papel no ensino da lingua? Que funcdo tem a
escrita como instrumento social e ideoldgico? O que pensam as criangas a respeito da escrita?
Quais atividades sdo propostas para o exercicio da escrita? Como tém sido feitas as intervencées
e avaliacOes da producdo textual dos alunos e que resultados sdo obtidos?

Tentar responder a essas questes e analisar essas praticas de ensino e avaliacdo da
producdo de texto na escola & luz de um cenério conceitual, tedrico e metodoldgico € o objeto
principal desse estudo ou, em outras palavras, é perceber como as a¢des pedagdgicas voltadas
para a producdo textual e avaliacdo dessa, estdo sendo operadas no contexto escolar, no ano de
consolidacdo da alfabetizacdo, a saber, no terceiro ano do ensino fundamental.

Para iniciar nosso itinerario da pesquisa, buscamos conhecer um pouco mais sobre as
producdes académicas produzidas sobre o tema. Nesse sentido, foi realizada uma consulta
bibliografica na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD — IBICT) no dia cinco de
julho de dois mil e dezesseis, as dez horas. Nessa pesquisa utilizamos as seguintes palavras
chaves: préatica de ensino, producdo de texto e avaliagdo. O periodo da consulta na BDTD foi
de dois mil e seis a dois mil e dezesseis, portanto, as produ¢des dos Gltimos dez anos. Nessa
consulta, utilizando as palavras: ensino, producdo de texto e avaliacdo, encontramos 113
documentos entre dissertacdes e teses. Dentre essas foram desconsideradas 107 por ndo estarem

relacionados com a tematica dessa pesquisa®.

Dos trabalhos consultados foram selecionados e lidos, na integra, quatro trabalhos que

se relacionam com a presente pesquisa por discutirem a tematica do ensino e da producéo

8 Segundo Brasil (1997b) todo texto se organiza dentro de certo género. Os diversos géneros existentes, por sua
vez, constituem formas relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés
elementos: conteldo tematico, estilo e constru¢do composicional. Pode-se ainda afirmar que as nocGes de géneros
estdo relacionadas a “familia de textos” que compartilham algumas caracteristicas comuns, embora
heterogéneas, como visdo geral da acdo a qual o texto se articule, tipo de suporte comunicativo, extenséo, grau
de literariedade, por exemplo existindo em nimero quase ilimitado. Os géneros sdo determinados historicamente.
As intencBes comunicativas, como parte das condi¢cBes de producdo dos discursos, geram usos sociais que
determinam os géneros que dar&o forma aos textos.

® Ver demonstrativo completo no apéndice dessa pesquisa.
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textual. Desse modo, estas dissertaches passaram a fazer parte do corpus tedrico e da
fundamentagao dessa pesquisa'®.

Na dissertacdo, “Os professores ¢ a avaliagdo da producdo textual: concepgdes e
praticas”, Souza (2010) tem como objetivo analisar as praticas avaliativas da producdo textual
de professoras do 5° ano do ensino fundamental. Nessa analise, busca identificar as concepcdes
de lingua, de escrita e avaliacdo que fundamentam o trabalho dos docentes através dos aspectos
priorizados na correcdo através das marcas deixadas pelas professoras nos textos dos alunos.
Os instrumentos utilizados foram a entrevista e a analise documental. Esta pesquisa apontou
como resultados, que as praticas avaliativas das docentes, no que diz respeito a corre¢do dos
textos dos alunos, enfatizam uma avaliacdo monoldgica, ou seja, que nao propicia o dialogo nas
observacgdes deixadas por elas nos textos. Outro ponto observado na conclusdo da pesquisa é
que o trabalho com os géneros ndo superou a dimenséo estrutural e que o carater discursivo do
género ainda ndo é considerado na pratica de ensino e na avaliacdo, 0 que aponta para a pratica
enraizada na perspectiva da redacdo escolar. Quanto aos aspectos percebidos pelas professoras,
sujeitos da pesquisa, nos textos, destacam-se os presentes na superficie textual (problemas
gramaticais e ortograficos) em detrimento dos aspectos relativos a textualidade, que, segundo
Costa Val (2016, p. 5), sdo:

[...] sete fatores responsaveis pela textualidade de um discurso qualquer: a
coeréncia, e a coesdo, que se relacionam com o material conceitual e
linguistico do texto, a intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a
informatividade e a intertextualidade, que tém a ver com os fatores
pragmaticos envolvidos no processo sociocomunicativo.

Souza (2010) concluiu sua pesquisa demonstrando que o trabalho com a lingua materna
ainda parece ser um terreno dificil de trilhar pelos educadores e que ha ainda uma distancia,
consideravel entre o saber tedrico e a pratica pedagdgica.

O estudo de Souza (2010) contribuiu significativamente para a construcdo do presente
estudo, uma vez que discute concepcOes de lingua, escrita e avaliacdo textual presentes em
praticas docentes no ensino fundamental. Esta autora utiliza, como instrumentos de pesquisa, a
entrevista e a anélise documental.

Por outro lado, esta presente investigacdo se volta para a analise das propostas de
producéo escrita observadas na sala de aula, além de analisar também a pratica da avaliacdo do
texto do aluno percebidas nas marcas de correcdo realizadas pelo professor. Para tanto,

utilizamos neste estudo, além da entrevista e anélise documental, a observacédo das aulas.

10 Ver quadro com as dissertacdes no apéndice.
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Quanto aos resultados, eles se aproximam em alguns pontos. Por exemplo, na correcdo
ainda prevalece o destaque aos aspectos normativos da lingua em detrimento da analise
epilinguistica e aos aspectos discursivos. O estudo de Souza (2010) se aproxima desta pesquisa
também no que se refere ao trabalho com géneros que ainda precisa avangar na pratica
pedagdgica.

A investigacdo de Cardoso (2013) tem como objetivo geral identificar as abordagens
tedricas que subjazem aos métodos avaliativos adotados por professores do ensino fundamental
em relacdo a producgdo textual. Para atingir esses objetivos, a autora, inicialmente, mapeou 0s
modelos de correcdo textual utilizados pelas professoras para ter um panorama do ensino da
escrita, bem como, levantou um material teérico capaz de fundamentar a pratica avaliativa.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, construida a partir dos instrumentos: entrevista
semiestruturada e analise documental, que contou com sete professores do ensino fundamental
em escolas publicas e particulares, e trinta e cinco textos escritos por alunos, cinco de cada
professor-informante, que leu e corrigiu esses textos, deixando neles suas marcas. Apds a
andlise, a autora chegou a trés manifestacGes com relacdo a abordagem tedrica dos docentes: A
primeira refere-se aquelas focadas no sistema, quando os mestres priorizam os aspectos formais
da escrita. Suas marcacdes, ainda que, embora busquem esporadicamente 0s aspectos
discursivos do texto, ndo sdo suficientes para que os alunos reflitam sobre o uso da lingua. A
segunda percepcdo trata-se daquelas que flutuam entre o estruturalismo e o
sociointeracionismo. Estas sdo observadas quando o professor, embora utilizando préaticas de
carater interacional, ainda deixa espaco para as corre¢des formais. Por fim, a terceira diz
respeito a concep¢do marcada por uma abordagem sociointeracionista, cujas marcas avaliativas
demonstraram, respeito pela autoria, apreciacdo do texto, intervencdo significativa e convite a
reflexdo. Cardoso (2013) conclui que, dessas préaticas, emergem dois papeis sociais dicotdmicos
assumidos pelo professor, o de revisor que tem profunda relacdo com as praticas avaliativas de
medicdo, e o de leitor-avaliador, em que além de ser possivel perceber os fundamentos
sociointeracionistas e as praticas avaliativas formativas ligados a sua metodologia de trabalho,
contempla um outro aspecto singular destacado, a afetividade.

A pesquisa de Cardoso (2013) também foi importante para a construcao do nosso estudo,
uma vez que discute as abordagens tedricas que subjazem aos métodos avaliativos adotados por
professores do ensino fundamental, no que diz respeito a producdo textual. Os resultados
também apontam que as correcdes ainda estdo focadas no sistema, nos aspectos formais da

escrita.
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Em Silva (2010) observa-se uma pesquisa cujo objetivo é investigar de que forma a
intervencdo do professor na avaliacdo de textos escritos dos alunos interfere no
desenvolvimento de sua competéncia textual. A autora avalia, com base nos fundamentos da
linguistica textual, trés producgdes textuais de trés alunos-autores, que estudam no ensino médio
(EJA), em uma escola publica de Belo Horizonte. Utilizou como instrumentos da pesquisa a
observacao, um questionario e analise documental. Os resultados alcancados pela pesquisadora
demonstraram que, diferentes tipos de intervencgdes, realizadas nos textos dos alunos-autores,
bem como a aplicagdo de atividades, contribuiram positivamente, para o desenvolvimento de
suas habilidades textuais. Contudo, percebemos também que no processo de revisdo, 0S
estudantes atenderam apenas as observacOes, realizadas em suas producgdes iniciais, que
conseguiram compreender. Segundo esta autora, esse fato é indicio de que o tipo de avaliacdo
empregada interfere no desenvolvimento da habilidade escritora do aluno. A autora conclui que
0 processo de avaliacdo de textos pode ser uma oportunidade para o estabelecimento de uma
relacdo mais proficua entre professor e aluno.

O estudo de Silva (2010) mostra interlocucdo com os objetivos do presente estudo ao
problematizar o impacto da intervencdo pedagodgica do professor na avaliacdo e revisdo de
textos escritos dos alunos. Ou seja, evidencia em que medida essa pratica interfere no
desenvolvimento da competéncia textual dos educandos.

J4, a pesquisa de Oliveira (2014) busca refletir sobre como tém se efetivado as escolhas
do professor sobre a producéo textual, pautadas nos documentos oficiais!?, tendo como base 0s
estudos linguisticos ou a gramatica normativa. A autora aponta que tais documentos, bem como
os livros didaticos e o curriculo, ainda tém influenciado os professores a conceberem a lingua
enquanto sistema e como instrumento de comunicacgdo, desconsiderando a concepc¢ao de lingua
enquanto interacéo e que 0 sujeito que escreve tem o que dizer a um outro sujeito interlocutor.
Para a autora, ndo é necessario abandonar a gramatica e 0s aspectos estruturais do texto, mas,
sim, acrescentar o trabalho com o sujeito do discurso® e sua subjetividade, concebendo que
esse fator também faz parte do trabalho de ensino da lingua portuguesa. Tal pesquisa se articula
com o presente estudo a medida que se preocupa em perceber as concepcdes de lingua que

subjazem as préticas escolares de producdo de texto, no entanto, ela se volta para a anélise

11 Parametros Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares e Matrizes de Referéncia do Sistema de
Avaliacdo da Educacao Basica

12 Ser sujeito do discurso, segundo (OSAKABE, 2011 p.26), é conferir a cada enunciado produzido, a relevancia
identificadora que Ihe da um papel substantivo no contexto de producdo, concebendo uma identidade especifica
ao seu enunciador. Em outras palavras, o discurso assim produzido seria original e Gnico na sua relagdo com o
contexto e seu interlocutor.
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documental, enquanto que a presente investigacao se volta também para perceber as praticas de
ensino no cotidiano da sala de aula e para a anélise da avaliacdo, realizada nos textos produzidos
pelos alunos.

A partir desse levantamento bibliografico é que realizamos a presente investiga¢do que
estd organizada da seguinte forma: introducao, em que expomos a emergéncia de estudos que
investigam o ensino da lingua materna no Brasil, em um contexto que apresenta, de um lado,
as exigéncias sociais na formacéo de um sujeito que seja alfabetizado/letrado tendo dominio da
linguagem oral e escrita para interagir como participante ativo da vida social. Por outro lado,
vivenciamos o0s passos de uma escola que ainda busca um ensino que, de fato, capacite o aluno
para tais habilidades e participacao.

O Capitulo I: Concepcoes de Texto, de Ensino e Avaliacdo da escrita, discute, a luz
da literatura da area, o que se entende por texto e ensino da lingua, especialmente, no periodo
da alfabetizacdo, bem como apresenta a funcdo da avaliacdo como parte fundamental do
processo de ensino, com destaque para a avaliacdo da producédo textual. O capitulo mostra a
importancia desses conceitos e praticas para o ensino e avaliacdo da lingua materna.

No Capitulo Il: Caminhando e aprendendo no caminho: o trajeto da pesquisa,
baseados em teorias especificas da metodologia cientifica, buscamos descrever o itinerario da
pesquisa, seus atores, os l6cus da investigacdo, bem como os instrumentos utilizados na coleta
de dados. Além disso, o capitulo apresenta o objetivo geral e os especificos da pesquisa, além
de delinear o problema que se constituiu em objeto da pesquisa.

O Capitulo I11: Analisando os dados da pesquisa, se dedica a problematizacdo dos
dados da pesquisa relacionando-os as discussdes do referencial tedrico adotado nesse estudo.
Nessa parte do trabalho, destacamos a concepcdo de ensino e avaliagdo da escrita que
fundamenta a préatica dos professores alfabetizadores. Tal discussdo é realizada a partir da
andlise das propostas de producao textual colocadas para os alunos e pelas marcas de correces
deixadas pelos professores nos textos desses.

Nas Consideracdes finais, apresentamos alguns resultados e apontamentos suscitados
a partir das impressdes da pesquisa, deixando em nossos interlocutores a tarefa de interagir
conosco sobre o tema que poderd fomentar outras discussbes e debates em prol da

problematizacdo do ensino da lingua portuguesa em nosso pais.
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CAPITULO 1

Concepc0es de texto, de Ensino e Avaliacao da escrita

Muitas vezes a escola esquece que a educagdo ¢ um problema social, e
encara-o como problema pedagdgico. Sem o menor respeito pelas condi¢des
de vida de seus frequentadores, imp&e-lhes modelos de ensino e contetdos
justamente produzidos para a conservagdo desta situacd@o injusta. [...] E
assim vemos muitos professores de portugués, tragicamente, ensinando
analise sintatica a criancas mal alimentadas, palidas, que acabam, depois de
aulas onde nao faltam castigos e broncas, condicionadas a distinguir o sujeito
da oracgdo. Essas criangas passardo alguns anos na escola sem saber que
poderdo acertar 0 sujeito da oracdo, mas nunca serdo sujeitos das suas
proprias historias.

Jodo Wanderley Geraldi
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1.1- Concepcdes de Lingua e o Ensino da Lingua materna

Para entendermos um pouco sobre a constitui¢cao do ensino da lingua no Brasil iniciamos
com o estudo feito por Soares (2016) que discute sobre as novas perspectivas do ensino da
lingua portuguesa no pais e suas implicacbes para a alfabetizacdo. Nesse estudo, a autora
apresenta um panorama de como foi se apresentando esse ensino no cenario Nacional. Ela
mostra que esse ensino era inicialmente restrito a burguesia, e priorizava a gramatica normativa,
as classes gramaticais e a ortografia, mostrando-se desvinculado da realidade cotidiana de uso
da lingua. Além disso, privilegiava a norma culta em detrimento das demais variedades de uso
da lingua.

Nessa concepcao, a lingua era definida como um conjunto de normas, fechado, acabado,
abstrato, artificial, reprodutivista e sem interferéncia social. Portanto, a enunciagéo se limitava
a um ato monoldgico, tendo, muitas vezes o professor, como o Unico interlocutor dos textos dos

seus alunos. Por conta disto, Silva (1986, p. 53) pontua:

O destino da nossa escrita é sempre a pasta, a mesa ou as maos do professor -
e s dele, e mais ninguém. Ele é o nosso interlocutor, o para quem de nosso
trabalho. Ndo a sua pessoa, que dificilmente chegamos a conhecer, mas a
funcdo que desempenha no contexto escolar e que o investe de todas as
caracteristicas proprias desta instituicdo. E a imagem que temos da instituicéo,
dos valores por ela difundidos, dos parametros e objetivos por ela fixados para
a escrita que orientam o nosso trabalho e definem o nosso interlocutor e a nés
mesmos. E a funcdo aluno quem escreve para a funcao professor.

Como reflexo desse ensino, o aluno responde cumprindo o0s intentos da escola,
realizando leituras e produzindo textos artificiais e desconectados com as experiéncias reais de
interacdo social. Nessa direcdo, os professores propunham producdes de textos apenas como
pretexto para corrigir desvios relacionados a norma padrdo. Nesse sentido, predominava nas
atividades, a préatica da metalinguagem em detrimento da analise epilinguistica da escrita e

reflex@o dos aspectos discursivos envolvidos nos textos produzidos. Nesse sentido:

[...] na escola, tudo se passa de modo diferente. De maneira geral, temos um
aluno que fala a um professor, dizendo aquilo que “é permitido dizer” no
contexto escolar, com o objetivo de atestar que aprendeu e sabe “por em

pratica” os conceitos e as regras da gramatica normativa tradicional.
(SUASSUNA, 2011, p. 87)

Nas ultimas décadas, esse tema tem sido contemplado por diversos pesquisadores e
grupos de pesquisa que tém se dedicado ao estudo sobre a questéo, o que refletiu no aumento
significativo da producdo académica sobre o assunto. Contudo, ainda temos questdes que nao

foram superadas. Uma dessas questdes que se apresenta como desafio a ser transposto pela
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escola moderna é o fato de que o ensino da lingua ainda tem priorizado a inculcacéo de regras
da parte normativa da lingua, praticando-se o ensino da codificacéo e decodificacdo da escrita
sem a preocupacdo com desenvolver uma escrita intencional, discursiva, significativa e que
esteja sempre coerente com o contexto e usos adequados. Esse ensino desconsidera o aluno
como parte integrante desse processo construtivo, reflexivo e dialégico.

Nessa visdo, a escola desconsidera o aluno enquanto sujeito, como interlocutor ativo
dessa interacdo, cerceando-lhe o direito a palavra, a voz. (BRITTO, 1990 e DUCROT, 1977)

No que se refere especificamente ao ensino da escrita, objeto desse estudo, Geraldi
(1997), ao discutir a diferenca entre redacéo e producdo de texto, mostra, como aquele ensino
condiciona o aluno a apenas dar respostas predeterminadas de forma assujeitada e passiva, ao
que o professor e a escola tragam e elegem como adequados, impossibilitando-lhe de fazer uso
real da linguagem. A esse respeito Geraldi (2011a, p. 128) diz que: “Ao descaracterizar o aluno
como sujeito, impossibilita-se-lhe o uso da linguagem. Na redacdo, ndo ha um sujeito que diz,
mas um aluno que devolve ao professor a palavra que Ihe foi dita pela escola”.

Quando se trata do ensino da escrita na alfabetizacéo, esta questdo ganha contornos
ainda mais visiveis, pois, a escola, ainda precisa repensar o trabalho inicial com a leitura e a
escrita. J& nos primeiros anos de escolaridade a crianca ja € um falante que consegue se
comunicar e entender com desenvoltura diante das interagdes sociais que precisa usar a
linguagem, porém, ainda ndo sabe ler nem escrever.

Entretanto, o ensino da lingua portuguesa é trabalhado na escola como se seus
aprendizes ndo fossem falantes dessa lingua, ou seja, trabalhnam da mesma forma como se
estivessem ensinando portugués a estrangeiros.

Nessa direcdo, Cagliari (2009, p. 24) problematiza e a0 mesmo tempo esclarece:

Mas, se 0 aluno ja sabe portugués, vamos ensinar o qué? Em primeiro lugar,
ndo é bem verdade que o aluno ja sabe portugués. Ele sabe algumas coisas e
ndo sabe outras. Mas h& muita coisa a se fazer de novo e interessante no ensino
da lingua materna e isso ndo se restringe a alfabetizacdo, apesar de este
periodo ser, na verdade, muito especial.

O ensino da lingua necessita apresentar, em todos os anos de escolaridade a comecar
pela alfabetizagéo, sua funcionalidade, seus usos nas modalidades escrita e oral, em diferentes

situacOes de vida e interacdo humana. Em outros termos, o autor explica:

[...] o professor de lingua portuguesa deve ensinar aos alunos o que é uma
lingua, quais as propriedades e usos que ela realmente tem, qual é o
comportamento da sociedade e dos individuos com relagdo aos usos
linguisticos, nas mais variadas situac@es de vida. (CAGLIARI, 2009, p. 24)
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Na fase inicial da aprendizagem da escrita, a crian¢a revela um apego maior as formas
fonéticas da lingua, relacionando oralidade e escrita em detrimento das formas ortograficas e
normativas. Isto porque, segundo Garcia (2008), o ingresso na escola ndo se d& atraves de cisao
entre a linguagem oral e aquela considerada padréo na sua forma escrita, mas numa uniao
esquematica que proporciona uma linguagem viva e dindmica em que a propria crianca utiliza

0S recursos gque tem para interagir com o seu meio.

Quando um aluno erra - porque cria certas —regularizagdes, escrevendo por
exemplo, mininu no lugar de menino - estd nos revelando que elabora suas
proprias representacdes através da escrita das palavras, que ndo é mero
repetidor das formas escritas ao seu redor. (MORAES, 2001, p. 37)

Numa fase seguinte, o professor vai ensinando para a crianga que € necessario a
aprendizagem da escrita convencional, para padronizar a leitura e a escrita ortografica utilizada
na sociedade, uma vez que se cada um escrevesse de uma forma particular seria muito confuso,
(CAGLIARI, 2009).

Isto posto, concordamos que, na pratica do ensino da lingua, é imprescindivel considerar
0s aspectos da fala, da escrita e da leitura na realizacéo das atividades docentes no ensino da
lingua portuguesa, compreendidos como aspectos distintos, interligados, mas que tém
realizacOes préprias e independentes quanto aos usos e funcdes.

E nesse sentido que a escola, muitas vezes, com seus programas a cumprir, ignora os
conhecimentos prévios que a crianca traz consigo de mundo, da escrita, da leitura e da oralidade
fazendo com que ela sinta como se estivesse aprendendo um outro idioma.

Cagliari (2009) acrescenta a esta pratica pedagogica desconectada da experiéncia real,
e, portanto, excludente, o fato de ndo se considerar as variantes linguisticas que os alunos trazem

de seu mundo social. A respeito disso, o0 autor chama a atenc¢éo ao dizer:
A escola ndo parte do conhecimento que a crianca tem de sua fala e da fala de
seus colegas para, a partir dai, ensinar o que deve. A escola parte de um
abecedério e de uma fala (tipica de professora primaria) completamente
estranha & crianga. [...] Mas sem divida alguma, essa ndo me parece uma
maneira correta de tratar a linguagem na alfabetizacdo. (CAGLIARI, 2009,
p.25)

Estudos como o de Geraldi (2011a), Antunes (2003), Smolka (2012), Marcuschi (2008),
Bortoni-Ricardo e Machado (2013) apontam, que € necessario superar a légica mecanicista e
tradicional de perceber o aluno como mero reprodutor passivo que repete o que a escola diz. O
relato de uma aluna, citado no estudo de Bortoni-Ricardo e Machado (2013, p.82) evidencia

essa necessidade:
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Se o0s professores tivessem uma atitude mais proativa de apresentar aos alunos
exatamente como se constroi um texto, mostrando passo a passo a elaboracéo,
com temas previamente discutidos para que o discente construa seus proprios
argumentos, os problemas em relacdo a producdo textual ja poderiam ser
dados como superados.

E no bojo desses estudos que surge, ja na alfabetizacio, a necessidade de praticas
pedagdgicas inovadoras, interativas, que extrapolem com o cartesianismo do ensino tradicional,
em gue o aluno seja instigado a ouvir e entender, falar e fazer-se entender de forma oral e escrita.
Para isso, propde-se um trabalho articulado da linguagem em sala de aula, através de momentos
de leitura e compreensao, praticas de oralidade, producdo de texto e andlise da lingua, que
propicie aos alunos aprenderem sobre a linguagem e ao mesmo tempo, assumirem uma posicao
de sujeitos ativos de seus discursos. Diante dessa concepcdo de ensino da lingua na

alfabetizacdo, Smolka (2012, p. 35 grifos da autora) enumera as seguintes razoes:

Primeiro, porque, para mim, a alfabetizacdo implica leitura e escritura que
vejo como momentos discursivos. Segundo, porque o préprio processo de
aquisicdo também vai se dando numa sucessao de momentos discursivos, de
interlocucdo, de interacéo.

O ensino da escrita pressupde um trabalho efetivo com os géneros textuais diversificados
e significativos, isso torna-se uma atividade desafiadora que colabora com a insercao ativa do
sujeito na vida social moderna. Tais praticas de ensino da escrita tém sido bastante exigidas em
todos os setores da vida social, tanto para a pratica da leitura, enquanto reconstrucdo de sentidos e
apreensdes de significados na interacdo entre interlocutores, quanto para a exigéncia da escrita
como elaborac¢éo individual ou coletiva, e, por isso, tem sido considerada um recurso de disputa
hegeménica quanto a participacdo social. De acordo com Koch (2017 p. 31):
Se houve um tempo em que era comum a existéncia de comunidades agrafas,
se houve um tempo em que a escrita era de dificil acesso ou uma atividade
destinada a alguns poucos privilegiados, na atualidade, a escrita faz parte da
nossa vida, seja porque somos constantemente solicitados a produzir textos
escritos (bilhete, e-mail, listas de compras, etc.), seja porque somos solicitados
a ler textos escritos em diversas situacGes do dia-a-dia (placas, letreiros,
anuncios, embalagens, e-mail, etc., etc.).
Se a leitura e a escrita sdo praticas emancipadoras do sujeito. Se estas habilidades
constituem em exigéncias que se evidenciam e se propagam cada vez mais nessa sociedade
grafocéntrica a qual nos inserimos, porque tantas criangas ainda ndo aprenderam efetivamente o0s

seus usos e funcionamentos, ou sequer, foram alfabetizadas?
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Questbes como estd nos movem a refletir sobre a concepcdo de lingua e de
ensino/aprendizagem da leitura e da escrita, bem como da concepc¢éo de avaliacdo que subjaz nas
praticas pedagogicas de producao textual.

Geraldi (2011a) diz que a lingua é um produto social. Essa produgdo se da em um contexto
e tempo especificos. No contexto brasileiro, vivenciamos uma realidade de desigualdades sociais,
econdmicas e culturais que privilegia um pequeno grupo e retira direitos de uma grande maioria
de marginalizados.

Para esse autor, o contexto de desigualdades e de segregacdo reflete e estd associado a
dicotomia: “miséria social” e “miséria da lingua”, em que uma minoria historicamente tem acesso
aos seus usos e dominios, e uma outra grande parcela fica desprovida dessas habilidades para
garantir a reproducdo desse sistema excludente. Para entender esse processo de ensino, faz-se
necessario nos aprofundar um pouco mais no conhecimento do que € um texto e seu uso nas

praticas de ensino da lingua materna. Estas concepcOes serdo problematizadas no item seguinte.

1.2- O texto no centro do processo de ensino da lingua

Colocar o texto como recurso principal e essencial no ensino da lingua, tanto em sua
expressdo oral quanto escrita é hoje um consenso de estudiosos da area (GERALDI 2011a,
ANTUNES 2003, POSSENTI 2011, BRITTO 1990, 2007 e outros). Essa é também a orientacdo
dada por Brasil (1997).

Em concordancia com a essa ideia, Geraldi (1997) e Marcuschi (2008) concebem o texto
em sala de aula como um recurso indispensavel para o ensino da lingua materna, que deve estar
cada vez mais presente nas praticas pedagogicas, tanto no ensino da leitura, quanto no ensino e
na pratica da producéo de texto. Nesse sentido, ratifica Geraldi (1997, p.105):

O trabalho com a linguagem, na escola, vem se caracterizando cada vez mais
pela presenga do texto, quer enquanto objeto de leituras, quer enquanto
trabalho de producdo. Se quisermos tracar uma especificidade para o ensino
da lingua portuguesa, é no trabalho com textos que a encontraremos. Ou seja,
o especifico da aula de portugués é o trabalho com textos.

Para falar sobre o texto e seu papel no ensino da lingua é necessario conceitua-lo e defini-
lo. Segundo Brasil (1997, p. 23), o texto ¢ “o produto da atividade discursiva oral ou escrita que
forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja sua extensdo. ”

Segundo Geraldi (1997), um texto é o resultado de uma atividade discursiva em que uma

pessoa diz algo para uma outra pessoa. De outro modo, assim define esse autor:
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[...] um texto é uma sequéncia verbal escrita coerente formando um todo
acabado, definitivo e publicado: onde publicado ndo quer dizer “langado por
uma editora”, mas simplesmente dado ao publico, isto é, cumprindo a sua
finalidade de ser lido, 0 que demanda o outro. [...] No entanto, o sentido que
se quer dar aqui a publicado é o sentido de destinacdo a, ja que um autor
isolado, para quem o outro inexista, ndo produz textos. (GERALDI, 1997, p.
100, grifos do autor)

Nesse estudo, hd que considerar 0s textos (orais e escritos) como ponto de partida e ndo
como ponto de chegada do processo de ensino da lingua padrao. Isto ndo s6 do ponto de vista
ideologico de entregar a palavra aqueles a quem foram e séo todos os dias tolhidos dessa prética,
mas, também, porque é no texto que a lingua se manifesta em sua totalidade, quer enquanto
conjunto de formas, quer enquanto discurso que estd associado a uma intersubjetividade
constituida no proprio processo de enunciacdo marcada e determinada por questdes historicas
e sociais.

O fato que requer melhor compreensédo e aprofundamento sobre a questdo € quanto aos usos
desse recurso (texto) na pratica pedagogica escolar que, muitas vezes tém se mostrado
superficiais e equivocados.

Algumas préaticas ndo concebem o texto como uma unidade de sentido, utilizam-se do
mesmo apenas como pretexto para se trabalhar unidades isoladas, como fonemas, morfemas,
palavras e frases destacadas do contexto, ignorando-o como comunicacdo linguistica e
producdo discursiva, desconsiderando seu carater enunciativo, atribuindo-lhe uma concepcéo

formal. Nessa direcdo, Brasil (1997, p. 23) esclarece que o texto:

E uma sequéncia verbal constituida por um conjunto de relacbes que se
estabelecem a partir da coeséo e da coeréncia. Esse conjunto de relagfes tem
sido chamado de textualidade. Dessa forma, um texto s6 é um texto quando
pode ser compreendido como unidade significativa global, quando possui
textualidade. Caso contrario, ndo passa de um amontoado aleatério de
enunciados.

Em conformidade com Brasil (1997), Marcuschi (2008, p. 73) concebe que a lingua:

[...] ndo funciona nem se da em unidades isoladas, tais como os fonemas, 0s
morfemas, as palavras ou as frases soltas. Mas sim em unidades de sentido
chamadas texto, sejam elas textos orais ou escritos.

Os estudos realizados por esse autor, a partir do século XX, ancorados na linguistica do
texto, destacam as relacdes interfrasticas, ou seja, ressaltam que o entendimento linguistico de
uma frase depende da compreenséo do texto como um todo.

O estudo mostra também que a linguistica do texto observa o funcionamento da lingua
em uso real e ndo de forma artificial e estatica. Desse modo, ndo €é priorizado o estudo das

propriedades estruturais, ou aspectos gramaticais da lingua, focado principalmente nas
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nomenclaturas e memorizacao de regras. Ao contrario, a linguistica do texto, pautada nos
estudos atuais, dedica-se a pratica de construgdo de sentidos e compreensao de enunciados, bem
como as diferencas dos géneros textuais, 0s aspectos sociais e o funcionamento discursivo da
lingua. A esse respeito Marcuschi (2008, p. 76) ratifica que “O texto ndo é simplesmente um
artefato linguistico, mas um evento que ocorre na forma de linguagem inserida em contextos
comunicativos.

Dito de outra forma, o estudo contemporaneo a respeito da lingua portuguesa, na
perspectiva da linguistica do texto, percebe que no ensino da lingua, mais do que se ocupar em
repassar ensinamentos de regras ou normas deve se ocupar das variadas producdes e suas
contextualizacdes na vida cotidiana. Além disso, o texto acontece mediante aces enunciativas
e ndo apenas como uma relagéo sequenciada de signos.

Outra questdo importante a relatar sobre o texto é que ele ndo pode ter uma sequéncia
aleatdria, do ponto de vista linguistico, discursivo e cognitivo. Isso implica dizer que precisa
ser planejado, que requer uma organizacdo das operacdes tipicamente linguisticas para
promover um melhor entendimento de seu sentido e de sua compreenséo.

Pelos postulados de Marcuschi (2008), construir um texto pelos critérios de
textualidade, implica oferecer condi¢des de acesso a algum sentido por meio de informacdes
necessarias, pela relacdo e contextualiza¢do dos dados, pelo cuidado e observacéo as restricoes
e violacBes de relagdes I6gicas ou incompatibilidade informativas. Desse modo, quando se fala
em producdo de texto atribuindo-lhe sentido, significa compreendé-lo ndo como uma simples
acdo mecanica de codificar e decodificar, mas, como um processo complexo que requer
reflexdes no cotexto®® e no contexto. Exatamente por esta complexidade, Marcuschi (2008, p.
99), explica que, “produzir e entender textos ndo é uma simples atividade de codificacdo e
decodificacdo, mas um complexo processo de producdo de sentido mediante atividades
inferenciais. ”’

Para tanto, na producdo de um texto é preciso estar atento, segundo Marcuschi (2008),
aos aspectos de operacionalizacao dos critérios de textualidade, tais como: coesédo, coeréncia,
intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade, intertextualidade e informatividade.

A Coesdo é a parte constituinte da linguistica textual que estabelece um subconjunto dos

requisitos de sequenciacio textual. E composta por fatores que regem a conexao referencial,

3pPalavra utilizada por Marcuschi (2008) para designar os elementos internos usados no texto que se relacionados
a um contexto definido.
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composta por aspectos semanticos, e por conexdo sequencial, que diz respeito aos conectivos
relacionados a cotextualidade da producéo.

Para muitos autores da area da linguistica textual, a coesdo é um dos critérios mais
importantes da textualidade. Contudo, compartilhamos com Marcuschi (2008) que esse critério
ndo € indispensavel, nem prioritariamente necessario, nem suficiente para garantir a
textualidade, podendo sua auséncia em um texto ndo impedir a sua inteligibilidade,
compreenséo e textualizagao.

Na concepgéo de Koch (1990), a coeséo textual representa os processos de sequenciacao
gue garantem uma conexdo linguistica significativa entre os elementos que interagem na
superficie textual. Para esta autora, a coesdo é desejavel para facilitar a compreensdo da
producdo de sentido de um texto.

Segundo Marcuschi (2008), a coesdo, em sentido estrito, diz respeito a continuidade
baseada na forma. J& a coeréncia, & continuidade baseada no sentido textual. Para esse autor, as
relacbes que possibilitam estas continuidades (textual e semantico-cognitivas) ndo se
restringem as propriedades Iéxico-gramaticais imanentes a lingua enquanto codigo, conforme
ja postulado anteriormente, mas nas atividades linguisticas, cognitivas e interacionais
interligadas que permitem a construcdo de sentidos compartilhados ou pelo menos que
possibilitem pistas para 0 seu acesso.

Nesse sentido, a coeréncia é o resultado de um conjunto de atos de enumeracdo (falada
ou escrita) que se encadeiam sucessivamente e que constitui um todo com sentido completo.

Outro aspecto da textualidade é a intencionalidade. Ao construir um texto, seu autor
elege alguns elementos e sequencias de enunciados para causar os efeitos desejados no leitor
do que intenta enunciar, ou, do contetdo que deseja publicar. Tomemos como exemplo a lista
telefénica. Desse modo, a intencionalidade diz respeito ao que os produtores daquele texto
pretendiam, ou tinham a inten¢do quando produziram aquele texto. Com base nessa explanagéo
e exemplo, pressupde-se, que todo enunciado, que todo texto produzido, tem o objetivo ou
finalidade que deve ser extraido pelo leitor, sabendo que o leitor também nao é passivo nesse
processo e, também, tem intencionalidade enquanto & um texto.

Quanto ao aspecto da aceitabilidade, trata-se, segundo Marcuschi (2008), da atitude do
interlocutor do texto de recebé-lo como aceitavel, interpretavel e significativo. Um texto pode
ser aceitavel mesmo que alguns de seus enunciados violem a gramatica em sentido estrito.
Como exemplo para 0 exposto temos uma frase citada por Marcuschi (2008, p.128): “Hoje

levantei cedo e tomei um banho, um café e um taxi para a universidade. ” Conforme explica o
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autor, esta é uma expressdo gque, mesmo violando os aspectos sintaticos usuais da lingua, é
entendida no que diz respeito ao sentido

A intertextualidade é outro aspecto citado por Marcuschi (2008) que constitui a
textualidade. Para esse autor, todo texto possui relagbes com outros textos pelo fato de que
nenhum deles se encontra isolado e solitario no que diz. Segundo Koch (2017), de uma forma
ampliada, a intertextualidade esta intimamente relacionada com a prépria interdiscursividade,
pois, um discurso se refere a um outro, 1SS0 ocorre, porque, o0 que se tem a dizer sempre acontece
trazendo algo que ja fora dito.

Marcuschi (2008) aponta trés tipos de intertextualidade: a relativa a forma e contetdo
(quando se utiliza um género textual em outro contexto para causar outro efeito); a
intertextualidade explicita (no caso das citagdes, discursos diretos, referéncia documental com
fonte, resumos e resenhas) e a intertextualidade com textos proprios, alheios ou genéricos
(aludir a seus préprios textos, citar textos sem autoria especifica como os provérbios e os ditados
populares).

Como ultimo aspecto da textualidade elencado por Marcuschi (2008), temos a
informatividade. Nesse topico, o autor demonstra que um texto que tem informatividade é um
texto que esclarece, que tem conteldo, cujo produtor tenha o que dizer como autor do seu
discurso.

Todos esses aspectos elencados acima sobre o texto, contribui para a formagéo docente,
no que diz respeito ao dominio tedrico quanto ao trabalho efetivo com a lingua de forma geral,
e a producéo de texto especificamente, para que o aluno tenha condic@es de produzir textos com
tais elementos, portanto, interessantes, claros, coerentes e coesos.

No item a seguir, discorremos sobre o que diz a literatura sobre a producéo de texto na
escola e os desafios vivenciados na pratica.

1.3- A producéo de texto na escola

Para iniciarmos esta discussdo, tomamos emprestado dois conceitos adotados por
Geraldi (1997): o conceito de producéo textual e redagédo escolar. Comecando por esse Gltimo,
0 de redacdo escolar, nele constatamos, que o0s textos sdo geralmente escritos para atender as
orientacOes e exigéncias do curriculo e da escola, geralmente, tendo como apoio o livro didatico
ou atividades em folhas avulsas, desconectados da vivencia real e cotidiana dos educandos. O
autor chama a atencéo para estas atividades, ressaltando que, nelas, ha mais escrita do que texto,

ou discursividade em que o sujeito se manifeste em sua subjetividade.
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Ja a Producdo de texto, para esse autor, requer um planejamento do que se vai escrever
que considere: que se tenha o que dizer, um motivo ou uma razdo para dizer o que se tem a
dizer e que se tenha clareza de para quem seré dito. Nessa pratica, o locutor assume o papel de
sujeito de seu discurso* escolhendo estratégias e o género apropriado para organizar o seu
texto, a fim que ele cumpra o seu objetivo e intencionalidade.

Desconsiderando tais requisitos, na redacdo escolar, a proposta de producéo,
geralmente, é desencadeada a partir de temas prontos, repetitivos e recorrentes, tais como:
minhas férias; carta ao papai Noel; dia das mées ou outras datas comemorativas. Rossi (2011),
em sua pesquisa sobre 0s propdsitos comunicativos das atividades de escrita propostas para 0s
alunos do quarto ano do ensino fundamental, na rede pablica da cidade de Cataldo, no estado
de Goias, demonstra, apds analisar noventa e seis atividades de producdo de texto, que, dessas,
vinte eram relacionava as datas comemorativas, trinta trés apresentavam apenas o titulo para
gue o aluno escrevesse sobre o tema, outras que dava o inicio para que o aluno apenas concluisse
a histdria, além daquelas em que eram dadas bal6es ilustrados para que o aluno completasse a
cena. Diante dessas propostas, a autora conclui: “[...] fica evidente entdo, é que as situacdes
comunicativas colocadas para os alunos escreverem, dificultam ao aluno construir um discurso
proprio. ” (ROSSI, 2011, p. 570).

O que vemos nas propostas de producdo de texto na escola é que ainda faltam
planejamento, leituras, discussdes e atividades que promovam o desenvolvimento do aluno
enquanto sujeito que tenha o que dizer de forma oral ou escrita. Por isso, Rossi (2011) ao

concluir suas analises chama a atencao:

As atividades de produgdo recolhidas mostram que, na maioria das vezes, 0s
alunos recebem uma folha de papel, xerocada ou mimeografada, com
orientagdes como: Escreva o que vocé sabe sobre a bandeira. Ou, é dada ao
aluno, uma folha com o titulo; Pascoa é vida, seguida de ilustragdo sobre a
pascoa como ovos de pascoa e o coelho da pascoa, e, a partir desse
direcionamento, o aluno deve escrever sobre o tema solicitado.

Nessa mesma direcdo, Rossi (2011, p. 570, grifos da autora) coletou outras propostas
baseadas em datas comemorativas como:

“As estacoes e eu”

“A importancia da arvore”

“Escreva o que vocé sabe sobre a bandeira”
“A quadrilha”

“Este ¢ o meu pai”

14 Segundo os PCN’s, ao produzirmos linguagem, produzimos discurso, ou seja, sempre que digo alguma coisa a
alguém, o faco de uma determinada forma, em um determinado contexto historico. O documento acrescenta que,
0 que é dito, ainda que possa ser inconsciente, nunca € aleatorio, pois, é decorrente das condi¢des em que esse
discurso foi realizado.
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“Como € ser um professor? Crie uma oracdo para ele?

“Escreva um belo poema sobre a bandeira do Brasil”

“Fale das contribui¢des que o negro trouxe para a nossa cultura escrevendo
uma historia”

“Vamos voltar ao tempo? Tente contar, em forma de narrativa, a descoberta
do Brasil. Nao se esquega de descrever a surpresa dos personagens”

“Meu querido Brasil”

“Festa junina”

“Meus pais”

“Barbi em um conto de natal”

“21 de setembro dia da arvore”

“Dia do indio”

O que fica claro é que a escola se preocupa com atividades propostas muitas vezes pela
sequéncia do livro didatico, e que, tais propostas ndo preenchem 0s requisitos necessarios para
que o aluno, de fato, produza um texto. Pelo contrario, muitas vezes, o aluno as realiza sem
interesse, tendo como Unico interlocutor o professor, escrevendo textos sem conexdo com oS
usos da escrita na vida cotidiana e apenas com o objetivo de atender as orienta¢fes dadas pelo
mestre com o intuito de ser avaliado e receber uma nota, escreve textos procurando ter o minimo
de erros gramaticais possiveis sobre um género cuja estrutura fora decorada, geralmente, a
narracao. Esta pratica conduz o aluno a crenca de que, sO se escreve sobre estas coisas. Cujo
tema, nem sempre é debatido, vivenciado, ou, relevante para ele, ndo lhe inspirando a contar e
discutir como sujeito do discurso, mas, assumindo uma postura de mero reprodutor do discurso
alheio.

E exatamente por isso que Bortoni-Ricardo e Machado (2013) e Silva et al (1986) dizem
que essas praticas de producdo de texto tém se restringido a uma escrita assistematica,
espontaneista, improvisada e restrita as aulas de lingua portuguesa com o objetivo principal de
treino ou exercicio de fixa¢do da escrita do ponto de vista normativo, metodoldgico, técnico e
formal, como se, sO a partir dessa aprendizagem, o educando fosse capaz de produzir textos
autonomamente. Nessa mesma linha de raciocinio, Geraldi (2011a, p.128) aponta que estas

praticas acontecem:

[...] porque na escola ndo se produzem textos em que um sujeito diz sua
palavra, mas, simula-se 0 uso da modalidade escrita, para que o aluno se
exercite no uso da escrita, preparando-se para de fato usé-la no futuro. E a
velha histéria da preparagfo para a vida, encarando o hoje como n&o vida. E
0 exercicio.
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E exatamente por considerar tais atividades como treino, exercicio que Possenti, (2011, p. 35)
adverte: “ Nao se aprende por exercicios, mas por praticas significativas. [...] O dominio de uma lingua
é o resultado de préticas efetivas, significativas, contextualizadas. ”

Quando falamos de préticas efetivas e contextualizadas imaginamos interlocutores reais, em
contextos reais, para quem dirigimos nosso discurso, com intuito de chamar-lhe a atengdo para o que
estd sendo dito. Nesse sentido, Segundo Ducrot (1977, p. 17), ter o que dizer € buscar um
interlocutor com quem compartilhamos o que sera dito: “[...] j& que falar a alguém é reclamar-
Ihe a atencdo, ndo se pode falar legitimamente a outrem, sendo, daquilo que se considera que
possa interessar-lhe”. Antunes (2003), nessa mesma direcdo, colabora, dizendo que a escrita
intencional ou aquela que tem propdsito comunicativo definido, considera que: “Quem escreve,
na verdade, escreve para alguém, ou seja, esta em interagdo com outra pessoa. ”’

A auséncia de um interlocutor, segundo Bortoni-Ricardo e Machado (2013), é
possivelmente a causa do desinteresse dos alunos por produzir textos, ou fazé-lo apenas para
cumprir uma exigéncia da escola, como treino dos aspectos formais da escrita, ndo levando em

conta os aspectos socio-comunicativos da mesma. Por isso as autoras advertem:

Redagdes escritas “para ninguém”, numa mutilagdo ostensiva do outro sujeito
que integra a atividade comunicativa, s6 pode resultar no desinteresse e na
ineficiéncia de que somos testemunhas. [...]. Assim, seu ato de escrever
constitui-se muitas vezes, em escrita-clpia, escrita-norma; e por configurar-
se também como escrita-castigo. (BORTONI-RICARDO e MACHADO,
2013, p. 84)

O escritor, cujo enfoque seja sociointeracionista entende que, a relacdo dos individuos
entre si, atraves do texto oral ou escrito, se estabelece em situagdes interacionais de fala entre
um locutor com um interlocutor. Geraldi (2011a).

O que tem ocorrido, muitas vezes nas propostas de redacdes, € que nao se estabelece
com o aluno, para quem ele ir4 escrever. E isso € um problema, pois, temos convicgdo que a
escolha, estd intimamente relacionada a definigéo lexical, a formalidade ou informalidade do
texto, ou a selecdo do género especifico, uma vez que, todas estas escolhas dependerdo do
interlocutor escolhido.

Nessa perspectiva, estudos como de os de Geraldi (1997, 2011a e 2011b) afirmam que
esse é um dos principais problemas das redacdes escolares que, ndo deixando claro ao aluno o
interlocutor no ato de sua producdo, corroboram para que todos 0s seus escritos sejam
direcionados a um unico leitor, o proprio professor.

Outro aspecto que necessita ser esclarecido a respeito do que é um texto esta relacionado

ao seu tamanho. Uma “unidade maxima de sentido funcional”, como denomina Marcuschi
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(2008), ndo necessariamente precisa ter um tamanho predeterminado para ser um texto. Por
exemplo, uma placa de transito com a escrita “PARE” tem um sentido completo e uma
funcionalidade para uma determinada sociedade, o seu nome escrito em uma lista de nomes de
alunos da turma, ou, mesmo mais extensos como uma enciclopédia. Portanto, o tamanho
pequeno ou grande ndo interfere na nocdo de texto em si. O que torna de fato um texto ser um
texto é sua discursividade, inteligibilidade e articulacdo que ele estabelece na construcéo de
sentido com seu (s) interlocutor (res).

O fato é que o ensino, de uma forma geral e aqui, especificamente o ensino da escrita,
ainda esta arraigado em praticas tradicionais e conservadoras. Tal ensino esta alicercado no
treino, na fragmentacdo, na memorizacao, na falta de interlocutores, na copia e reproducdo, sem
os pilares fundamentais desse ensino, que, de acordo com Geraldi (2011a) e Marcuschi (2008),
deveriam pressupor a pratica da leitura, da producdo textual e da andlise e reflex@o linguistica,
como processos interdependentes e imprescindiveis ao ensino da lingua®®.

Estudos como os de Geraldi (2011a); Bortoni-Ricardo e Machado (2013); Marcuschi
(2008); Soares (2001a, 2006); Kleiman (1995) e Demo (2009), apontam para um novo modo
de olhar para a préatica docente no ensino da lingua portuguesa. Nesses estudos, o docente
precisa apoiar o aluno, partindo do que ele traz consigo, de sua vivéncia. Nessa abordagem é
preciso respeitar o que ele traz do seu contexto, de sua cultura, de modo a forméa-lo como sujeito
de seu préprio discurso, do seu proprio desenvolvimento.

Nessa visdo de ensino, valoriza-se a lingua como forma de interacdo entre os sujeitos e
os discursos materializados nos textos como o lugar em que o ensino deve acontecer. Atribui-
se importancia ao trabalho de grupo, possibilitando que os alunos falem sobre seus trabalhos, o
trabalho uns dos outros, e que pensem alternativas para sanar as questdes que surgem dessas
reflexdes.

Em seus estudos, Antunes (2003) também destaca que 0 sucesso na producdo de um
texto escrito, ndo esta atrelado apenas ao ato de codificar, de escrever ou emitir sinais graficos,
mas que, para a escrita de um bom texto, é necessario um sujeito que diz e a execugdo de etapas
importantes como o planejamento do texto, passando pela escrita propriamente dita, pela

revisdo do texto em todos 0s seus aspectos, e, por fim, pela reescrita do mesmo.

15 Apesar desses processos serem interdependentes, esse trabalho se restringira apenas a préatica da produgéo
textual, entendo-a como um dos pilares do ensino da lingua.
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Na primeira etapa, o planejamento do texto. Nesse momento, o escritor'® precisa estar
atento a: delimitar o tema e o que Ihe daréd unidade de sentido, estabelecer objetivos, escolher o
género adequado, definir a sequéncia das ideias a partir de uma ordem de prioridades, tentar
antecipar o perfil do seu interlocutor para estabelecer uma comunicagdo linguistica interativa
(mais formal, menos formal).

Ja na segunda etapa, a escrita do texto representa 0 momento de colocar no papel o que
foi previamente planejado, conforme etapa anterior. Nessa etapa, ao registrar as ideias, 0
escritor d& forma ao projeto. Aqui, sdo tomadas as decisdes de escolhas do Iéxico, ou seja, das
palavras que serdo utilizadas no texto, bem como da ordem sintatico-semantica que, em outros
termos, representa a decisdo das estruturas das frases que serdo utilizadas no texto. Esse
momento é importante estar sempre atento para garantir sempre o sentido, a coeréncia e a
relevancia do que esta sendo escrito.

Por fim, a terceira etapa € 0 momento de revisdo e refaccdo do texto. Nesse momento,
0 escritor torna-se o primeiro leitor critico do seu préprio texto, analisando a clareza da
exposicao das ideias, a fidelidade ao tema, a adequacdo as normas da lingua, se ha adequacéo
da sintaxe e da semantica, se 0s objetivos planejados foram alcancados, se had encadeamento
entre as ideias do texto, se se verificou os aspectos da superficie do texto como ortografia,
pontuacdo, divisdo do texto em paragrafos. Nessa fase da escrita também se decide o que fica,
0 que se retira e o que se refaz. Antunes (2003, p. 56) ratifica essa préatica citando uma frase de
Ernest Hemingway: “A cesta de papeis € o primeiro movel da casa de um escritor”

Dessa forma, produzir um texto, segundo os autores estudados implica em uma
organizacdo sistematica que tem uma forma, uma estrutura e um sentido pré-estabelecido, e,
portanto, ndo se trata de uma acao aleatéria. A escrita de textos precisa promover, por exemplo,
o estabelecimento de vinculos comunicativos, relacionando-os com o que acontece no ambiente
social do educando.

Contudo, para romper com as lacunas existentes nas praticas pedagdgicas de leitura e
producdo de textos que ainda continuam presas a velhas acbes de ensino, precisamos nos
aproximar dos estudos realizados pela academia e dos atores que atuam nesse cenario. Esta acdo
transformadora da pratica ndo é tarefa apenas dos pesquisadores, dos professores ou da escola,

mas, de todo sistema educacional e seus respectivos atores na construcdo e implementagéo de

16 A expressdo nesse trabalho néo se refere ao oficio de quem produz obras literarias, culturais e cientificas,
mas, aqueles que escrevem e utilizam a escrita em contextos sociais.
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politicas de investimentos como o desenvolvimento de pesquisas e uma solida formacéo de
professores.

Em seguida, aproximamos nosso olhar sobre o ensino da produgdo textual na etapa da
alfabetizacdo, fundamental para o processo de formacéo do escritor.

1.4- A Escrita na Alfabetizacéo

A alfabetizacdo é considerada um periodo imprescindivel no processo de aquisicao da
lingua. Segundo as teorias interacionistas, essa fase ndo pode ser concebida apenas como
momento em que Se ensina ou que Se aprende apenas a ler e escrever, mas, se ensina e aprende
uma forma de linguagem com o propdsito principal de estabelecer a interagdo entre os sujeitos.
Para Smolka (2012), a escola nao tem exercido seu papel na construgdo do conhecimento com
seus alunos, pelo contrario, tem silenciado a sua fala na reproducdo de letras, silabas, palavras
e frases desarticuladas, descontextualizadas e sem sentido.

A forma com que a escola tem desenvolvido o ensino da escrita no periodo
alfabetizador, ainda esta atrelada a posturas tradicionais que ndo cooperam para o dominio e a
apropriacdo e utilizacao da lingua pelo aluno.

Por outro lado, vemos que o aluno, mesmo antes de entrar para a escola, participa de
forma direta ou indireta de préaticas letradas. Estas préaticas vao desde visualizar um cartaz nas
ruas, identificar nomes de produtos pelos seus rotulos ou mesmo conhecer o itinerario do énibus
que devera embarcar até a audicdo de textos literarios lidos por alguém.

Esses conhecimentos que a crianga traz do seu contexto letrado, nas formas orais e
escritas séo desconsideradas pela escola que, diante do ensino da escrita, prioriza o estudo da
gramatica. Cagliari (2009) é enfatico em dizer que para a crianca, mesmo na fase inicial da
escrita, aprender a escrever, ndo necessita do dominio ortografico e gramatical padrdo. Para
esse autor, talvez esta seja a possivel explicacdo para o fato da escola demorar tanto a ensinar
e, por parte do aluno, consequentemente, uma aprendizagem tardia.

Para Soares (2016) quando a crianca entra na escola cheia de expectativas e vontade de
aprender a ler e a escrever o que encontra ¢ o que ela denominou de “periodo preparatorio”,
momento em que é ensinado a cobrir linhas e ligar o desenho da esquerda que for igual ao da
direita. Para ela, nesse periodo ocorre um processo de aprendizagem/desaprendizagem quando
a crianca, especialmente, aquela das camadas populares concebe os textos das cartilhas como
modelos de textos para serem lidos e escritos. Inculcando-lhes assim uma falsa ideia de texto

com sentencas soltas e desprovidas de vinculagéo e sentido. Para esta autora, portanto, a escola
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tem exercido um papel oposto ao de ensinar a escrita como interacao autor/leitor, de préaticas de
subjetividade e de intersubjetividade.

Os objetivos dessa préatica escolar ainda se limitam, ao que a autora chamou de
“prestagdo de contas”, em que as atividades de escrita sao devolvidas pelo aluno a escola, em
uma pratica reprodutora e mecanica negando a sua subjetividade. Logo, professor e alunos se
negam enquanto sujeitos desse processo.

Contrério a essa visao, Cagliari (2009) diz que o professor alfabetizador, preocupado
com aprendizagem significativa do aluno, quanto ao ensino da lingua deve permitir que o
sujeito aprendiz escreva 0 que pensa, do jeito que sabe, desde do inicio do processo de
alfabetizacdo, apropriando-se cada vez mais do sistema de escrita alfabético, tdo importante
para a producdo de texto, necessaria em todas as situacfes da sua vida. Nesse sentido, o autor
explica:

[...] apds os primeiros contatos com a escrita de palavras, incentiva-se o aluno
a produzir textos da maneira que achar melhor, usando espontaneamente a
lingua que sabe, isso o estimulara a escrever do modo que Ihe parece facil,
correto e apropriado nas mais diversas situacdes. (CAGLIARI, 2009, p. 106)

Encorajando o aluno a arriscar-se na sua escrita, o docente mostra-lhe a forma do que
sera produzido a escrita, se um bilhete, uma historia, uma lista ou outros. A partir dessa
producdo, o docente pode refletir com aluno sobre tudo que julgar importante, da analise
discursiva a ortografia do texto.

Segundo Soares (2016), diante desse encorajamento, 0 aluno vai arriscando a escrita de
palavras novas, ndo treinadas, incluindo e refutando hipéteses sobre a correspondéncia
grafema/fonema, utilizam a escrita com fungdo pessoal e intencional, expressando seus
sentimentos e interagindo através da sua escrita com seu (s) interlocutor (s).

Desse modo, a préatica pedagogica da producédo de texto na alfabetizagdo ndo pode ser
feita de forma fragmentada e dicotomizada quanto aos usos reais que se faz da lingua, a partir
de elementos normativos da escrita, isolados e desconectadas entre si, separando o ensino da
técnica, do ensino das praticas letradas e discursivas.

Geralmente, as condigdes que o aluno é levado a produzir um texto na escola séo
motivadas a partir da repeticdo de uma historia que leu, fazendo uso das palavras que ja
aprendeu, dirigindo-se a um interlocutor que também j& conhece bem o texto lido, o professor,
cujo objetivo é examinar se o aluno esta escrevendo corretamente. (SOARES, 2016)

Essa acdo pedagogica contrasta como o fato de que, a crianga que estd acostumada com
as regras discursivas da oralidade, que ja tem habilidade, por exemplo, de contar casos, expondo
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oracdes com unidade tematica, coeréncia e coesao, ao chegar na escola fica presa, a reproducéo,
as regras gramaticais e a artificialidade dos textos, geralmente acartilhados e empobrecidos com
a finalidade de atender ao publico que ainda est& no inicio do processo alfabetizador.

Esta pratica pedagdgica, cujo objetivo principal é a apreensdo do cddigo linguistico, da
norma convencional grafica, induz a construcéo de textos sem textualidade, unidade tematica e
coeréncia necessarias a um texto que tenha sentido e significado para quem Ié. Estas producdes,
geralmente, sdo compostas de sentengas autonomas, independentes, descritivas e declarativas
ao que Rocco (1981) denominou de “nao-texto” por esses NAo apresentar critérios minimos a
textualidade. Soares (2016, p.108) nos apresenta um exemplo de producdo sem textualidade

realizada na alfabetizacéo:

Que bonita é a sacada de Dalila!
Ela d4 um mimo a Olavo?

Ela da um mimo a Moema?
Que ideia de Dalila!

Olavo viu 0 mimo?

De acordo com Soares (2016), esse treino da escrita, as redacées ou composigdes tém o
carater ou a funcdo puramente escolar e, portanto, desvinculado da escrita fora da escola, de
carater enunciativo e interativo das relac6es sociais, como: a escrita de bilhetes, cartas, registrar
informacdes variadas, construgdo de registros de apoio para memoria, leitura de livros, jornais,
revistas, panfletos, anuncios, indicacdo de transito, lista de compras, nomes de avenidas, de
linhas e 6nibus e outras inUmeras formas.

Por esta razdo, segundo Smolka (2012), Soares (1999), Geraldi (2011a e 2011b),
Ferreiro (2001) e Rojo (2010), no periodo inicial da escolarizacdo, a alfabetizacdo com carater
discursivo tem sido colocado em um segundo plano, adotando-se em seu lugar, uma pratica
equivocada de texto que pressupde uma producdo em que o aluno ndo conta a sua historia, mas,
constrdi-se um intertexto a partir de um texto dado anteriormente ou de uma imagem em que
na sua escrita ndo se percebe nenhuma, ou poucas ideias proprias alem das ja apresentadas.

Por isso, Smolka (2012) defende o ensino da escrita na alfabetiza¢gdo como um momento
importante da aprendizagem da lingua, em que o aluno vai aprendendo, concomitante a
aprendizagem da técnica da escrita, praticar, utilizar, experimentar e registrar 0 que pensam e
0 que desejam, desde o inicio do processo alfabetizador, considerando os aspectos sociais de
usos da lingua, sem medo de errar. Para esta autora:

As criangas aprendem a escrever, escrevendo e, para isso, lancam mé&o de
Varios esquemas: perguntam, procuram, imitam, copiam, inventam,
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combinam.... As criangas aprendem um modo de serem leitoras e escritoras
porque experimentam a escrita nos seus contextos de utilizagdo. Deste modo,
as criangas ndo escrevem para o professor corrigir. Elas usam, praticam a
leitura e a escrita. ” (SMOLKA, 2012, p. 150 e 151)

Nessa perspectiva, ancorados nos estudos de Soares (2016), percebemos que existem
também situacBes escolares exitosas em que sao dadas oportunidades ao aluno de, mesmo nédo
dominando a escrita ortografica padrdo, utilizar-se-4 da escrita de forma discursiva para
escrever textos verdadeiros, ou seja, vividos por ele, demonstrando informatividade, unidade
tematica, coesdo, coeréncia e continuagdo, como o exemplo a seguir:

A Lulu

A lulu e uma cachora levada

Ela cebe core muito e

Late muito a gente asvese fica

Com dor de cabesa

Um dia eu estava na casa da minha

Tia e estava andano na hora que eu estava destraida
A Lulu passou e gal um foguete e eu cai.

(SOARES, 2016, p.111)

Nesse enfoque, a escola, a0 propor uma producdo de texto aos alunos necessita
considerar textos que relatam o pensamento do aluno, que tenham sentido, que demonstram
continuidade, coesdo, coeréncia e que utilize a escrita em seu papel central, que é o de ser um
veiculo para se chegar a um interlocutor ausente e alcancar um objetivo pessoal de interacao.

Os estudos de Marcushi (2008), Antunes (2003) e outros autores preconizam que, 0
texto produzido, deve exercer uma funcdo social interativa entre locutor/interlocutor ou
leitor/ouvinte, pois, trata-se de atos de linguagem, e, portanto, necessitam sempre que possivel,
dirigir-se a interlocutores/ouvintes concretos e diversificados, e, que possam, no momento do
planejamento do texto, serem previstos e levados em conta no ato da escrita, para que nessa
acao de escrever, o escritor possa tomar as devidas decisdes do que dizer e para que dizer.
(GERALDI, 1997; ANTUNES,2003 e COSTA VAL, 2009).

Outro fator a se considerar na pratica de ensino da lingua na alfabetizacdo, com vistas
na formacdo de produtores de textos eficientes, é trabalhar com as estratégias de leitura e
compreensdo de textos desde os primeiros dias de aula da crianga. De acordo com (GIROTTO
e SOUZA, 2010), a escola ndo tem ensinado estratégias de leitura aos alunos nem possibilitado
a reflexdo sobre os textos que leem, ndo contribuindo assim com a formacdo de um leitor
proficiente que saiba o que é um texto, que faz uso da literatura infantil diversificada, que faz
inferéncias sobre as leituras que faz, que estabelece relagcdes e comparacdes do que leu com

outros textos realizados.
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Nesta perspectiva, as reflexdes feitas com os alunos sobre o texto e a sua compreensao,
propiciam, momentos de didlogos e de produgdo compartilhada do conhecimento, fundamentais
para o seu desenvolvimento enquanto leitor/autor.

Para Costa Val (2016), a escola s6 conseguira formar seus alunos como autores/leitores
fluentes, quando trabalhar com as estratégias de leitura, e reflexdo textual. A crianca aprende a
ouvir, a compreender as outras pessoas através da leitura e, também, a tomar os cuidados
necessarios para ser entendida quando fala através da escrita, seus diferentes modos de ver e
dizer sobre o mundo. Vai compreendendo que um texto ndo tem sentido em si mesmo. Esse
sentido é construido ndo apenas pelo produtor, mas também pelo recebedor que precisa deter
0s conhecimentos necessarios para a sua efetiva interpretacdo. Dai o carater dialético e
interdependente entre leitura e a escrita de um texto, conforme Smolka (2012).

A tarefa de ensino da producdo textual, especificamente na alfabetizacdo, requer,
portanto, um trabalho continuo e integrado com as estratégias de leitura, aquisi¢do da escrita e
producdo de texto de forma reflexiva e interativa, requerendo estudos tedricos, bem como de
uma constante andlise e avaliacdo do fazer pedagogico. Nesse sentido, nos detemos, a seguir,
ao estudo da avaliagdo, entendida aqui também, como outra etapa imprescindivel desse

processo.

1.5- A avaliacdo como elemento fundamental para a processo de ensino

Para entendermos melhor o fenémeno avaliativo, Luckesi (2011) faz um recorte histérico
e explica que o processo de avaliacdo ndo € tdo antigo, ja a pratica do exame, foi estabelecida nos
séculos XVI e XVII e, ainda hoje, resguardada algumas mudancas que ja ocorreram e que ainda
opera com essa matriz tradicional para nos conduzir e orientar no processo de ensino e
aprendizagem de nossos alunos.

Segundo esse autor, foi em meados de 1930 que o americano Ralph Tyler desenvolveu um
estudo que foi sendo difundido e compreendido sobre a avaliacdo da aprendizagem. Esse estudo
teve como motivagdo o fato de que, de cada cem criangas que adentravam na escola, apenas trinta
eram aprovadas. Esse fato lhe preocupou muito, pois, isso significava, que setenta por cento dessas
criangas ndo tinham processado uma aprendizagem significativa.

De acordo com o pensamento desse autor, Ralph Tyler, propds, que ao ensino fossem
instituidos em objetivos, para que, tanto o aluno soubesse o que deveria aprender em um
determinado periodo com clareza e preciséo, quanto o professor tivesse convic¢do do que fazer

para que o educando, de fato, aprendesse.
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Fernandes e Freitas (2007), na discussdo sobre esta dicotomia: avaliacdo e objetivos,
acreditam serem esses dois componentes do processo ensino/aprendizagem, complementares e
inseparaveis que cooperam para a melhoria dos resultados do ensino.

A relacdo estreita e indissociavel entre avaliacdo e ensino se justifica pelo fato de que, se o
objetivo do ensino é a aprendizagem, e ela ocorre diariamente, do mesmo modo 0 processo
avaliativo precisa ocorrer atodo momento. Nessa mesmo enfoque, Antunes (2003, p. 160) ratifica:
“A avaliacéo, em funcdo mesmo de sua finalidade, deve acontecer em cada dia do periodo letivo,
pois a aprendizagem, também, esta acontecendo todo dia”.

Nesse sentido, tomando o processo avaliativo como parte integrante e reflexo da forma
de ensino e de aprendizagem constantes em sala de aula, é importante considerar diariamente a
efetivacdo e os resultados desses processos pedagdgicos (Vasconcelos, 1994).

De acordo com a pesquisa de Fernandes e Freitas (2007), a avaliacdo ainda estéa centrada
no professor, sem nenhuma participacao e reflexdao por parte do aluno e tem como principal
finalidade, a verificacdo dos conteddos aprendidos. Uma outra finalidade da avaliacdo segundo
a pesquisa € acompanhar o desenvolvimento do aluno e diagnosticar as dificuldades dos
docentes. Além disso, observar o seu desenvolvimento e avangos, verificar se 0s objetivos
foram atingidos e analisar a existéncia de pré-requisitos e cumprir com as formalidades
escolares.

A pesquisa também mostrou que no interior da sala de aula se evidenciou pouca
utilizacdo da avaliagdo como recurso para diagnosticar problemas de aprendizagem do aluno e
atuar corretivamente sobre eles.

Para que ocorra uma aprendizagem significativa, acreditamos que se faz necessario

um planejamento de acdes com objetivos de ensino claros, referentes ao processo de ensino e
avaliacdo do educando. Como postula Suassuna (2011), na perspectiva da avaliacdo formativa,
a pratica pedagogica ndo se prende apenas ao produto ou ao resultado, apesar de ndo o0s
desconsiderar, mas, na busca permanente da compreensao de todo o percurso compreendendo
os problemas e obstaculos interpostos a aprendizagem. Em outros termos, mais que a
identificacdo das dificuldades, a avaliagdo formativa tem por finalidade a promocéo de ajustes
e readequacdes dos procedimentos de ensino em prol de uma aprendizagem significativa.

A avaliacédo formativa pressupde, comunicagéo, interagéo entre os sujeitos envolvidos,
sendo imprescindivel informar ao aluno, as falhas e as dificuldades levantadas nas atividades
realizadas. O apontamento dessas informagdes pode, ndo sé facilitar ao discente, envolver-se
na acdo educativa, como levéa-lo a refletir a respeito dos processos e produtos de sua

aprendizagem e a conscientizar-se da distancia existente entre o real e o almejado. Assim, 0
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aluno poderé estabelecer estratégias de superacdo. Nesse sentido, o educando € chamado a
responsabilizar-se pelo seu proprio desenvolvimento, sua propria aprendizagem.

De forma sintética, a avaliacdo formativa é um paradigma em construcdo que esta
comprometido com uma educa¢do democrética, que busca qualificar o ensino e a aprendizagem,
tem funcdo diagnostica, enfatiza aspectos qualitativos, considera o sujeito como agente desse
processo gque ndo sé visa os resultados, mas, o percurso que os culminaram.

Por outro viés, sabemos que ha uma necessidade de rompermos com a ldgica avaliativa
tradicional da escola moderna, que foge dos principios de uma avaliacdo qualitativa,
democratica e preocupada com a aprendizagem significativa do aluno, sendo, muitas vezes
substituida por uma pratica examinadora, classificatéria, autoritaria e seletiva, que
historicamente tem sido responsavel pelo fracasso da escola e do ensino.

Nesse sentido, como disse Luckesi (2011), necessitamos, primeiramente,
“aprendermos a avaliar” e ndo somente “avaliar a aprendizagem” como um processo mecanico
e sem reflexdo, considerando também, nesse processo avaliativo, a proposta e a pratica
pedagdgica.

Portanto, é dentro dessa perspectiva tedrica que esse trabalho concebe o presente par de
categorias, objetivos/avaliacdo, como necessarios e inseparaveis para a pratica pedagdgica que
visa 0 desenvolvimento efetivo do aluno. No presente estudo, utilizamos dessas categorias para
analisarmos, tanto as propostas de produgdo de texto, quanto os aspectos do texto que s&o
priorizados na avaliacdo dos professores pesquisados.

Adiante discutimos, especificamente sobre a avaliacdo da producéo textual na escola.

1.6- A avaliagéo da Producéo Textual

Para iniciar esse topico, julgamos importante comecar esclarecendo que, avaliar o texto do
aluno ndo pode se restringir a correcao dos aspectos linguisticos pertinentes a variedade padrao
da lingua. Uma explicagdo para isso é que, a forma gramatical correta, ndo garante, por
exemplo, que o sentido do texto seja compreendido. Pode-se produzir textos sem nenhum
problema de pontuacdo, acentuagdo e ortografia, entretanto, confuso, superficial ou
contraditorio em se tratando do sentido e da discursividade. Entdo, concluimos que, conteudo
e forma sdao complementares. Contudo, na intervencao do professor, esse, precisa ser prioridade
sobre aquele, ou melhor, apos a produgdo do seu texto, e os seus ajustes na direcdo do que quis
expressar, atendendo aos prop0sitos da situagdo comunicativa é que o docente necessita realizar

o0s ajustes relativos as normas, regras e convencoes da escrita. No entanto, para Geraldi (2011a)
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a escola ainda tem realizado um trabalho oposto a esse. De maneira similar, Costa Val et al

(2009, p. 52) dizem que:

Na avaliacdo das redagbes escolares, a visdo tradicional tende a ressaltar
apenas a correcdo dos aspectos linguisticos pertinentes a variedade de
prestigio — a chamada “lingua padrdo”, como se a dimenséo formal do texto
existisse solta, desgarrada dos elementos discursivos e contextuais que a
geraram. Tende a levar em conta questdes relativas ao vocabulario, a
ortografia, a pontuacdo e a paragrafacdo, a concordancia, a estruturacdo
sintética dos periodos, esquecendo-se de que esses aspectos estdo no texto em
funcdo do conteldo que o aluno quer expressar e da maneira como ele
entendeu os objetivos que a sua escrita deve cumprir na situagdo comunicativa
em que se insere.

Concebemos entdo, que o papel do professor é fundamental nesse processo de avaliar o
texto do aluno, uma vez que seu olhar precisa se voltar para as aprendizagens adquiridas e aquelas
que ainda precisam ser conquistadas na escrita dos alunos em um processo de analise do texto,
tanto nos seus aspectos estruturais quanto em seus aspectos discursivos. Dito isso, conforme a
comparacéo apresentada por Naspolini (2009), quanto ao papel do professor ante ao texto do aluno,
de que o professor € como 0 expectador, e a escrita do aluno o artista, sobre o qual se projetam
suas reacoes, criticas e impressdes. Esse exercicio tem o papel fundamental de capacitar o aluno

para o0 dominio da comunicagdo e interacdo social através da escrita. Para Naspolini (2009):

Avaliar textos escritos é colocar-se como plateia; é estar atento para tudo
aquilo que ocorre no palco (escrita); é penetrar no ponto de vista do escritor;
é ouvir; é tornar visivel para si 0 que esta dentro do autor/ator; é criar sentido
para uma forma, as vezes insuficiente ou desajeitada; é ler o pensamento antes
que os sinais graficos, muitas vezes mal-arranjados; é projetar no palco suas
reacOes e criticas, visando tornar o aluno cada vez mais competente em sua
escrita. (NASPOLINI, 2009, p. 69)

Contudo, a prética avaliativa de producdo de texto na atualidade ndo estd muito distante
das praticas tradicionais e ainda priorizam apenas 0s erros da superficie do texto, como: 0s
ortogréficos, os de acentuacdo gréfica, pontuacéo e concordancias. Esses erros, normalmente séo

destacados de vermelho e seguidos da alternativa correta do lado. Tal pratica é denominada por

Serafini (1995) como correcdo resolutiva. Esta corre¢do, segundo a autora:

Consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, frases e periodos
inteiros. O professor realiza uma delicada operacdo que requer tempo e
empenho, isto é, procura separar tudo que no texto € aceitavel e interpretar as
intencdes do aluno sobre os trechos que exigem uma correcdo; reescreve
depois tais partes, fornecendo um texto correto. Neste caso, o erro é eliminado
pela solucdo que reflete a opinido do professor. (SERAFINI, 1995, p. 113)
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Esse tipo de correcdo, geralmente, ndo oportuniza ao aluno a reflexao sobre sua escolha,
ou a explicacdo da substituicdo apontada. Nesse sentido, acaba recebendo passivamente a
intervencdo do professor, avancando para a proxima experiéncia sem ter internalizado a
aprendizagem de forma significativa, sendo, portanto, incapaz de avaliar o que 1é, o que diz ou o
que escreve. (ANTUNES, 2003)

A avaliacdo deve servir para que o aluno tome consciéncia de seu percurso, de seu
desenvolvimento, no aprendizado das habilidades e competéncias propostas. Ao professor, esse
recurso devera servir de indicativo hipotético do que os alunos tém acerca do uso falado e escrito
da lingua, para que, quando necessario, reformule tais hipdteses sem a experiéncia traumatica e
desencorajadora de se sentirem incompetentes, diminuidos. Em suma, o professor necessita
transformar cada tempo da avaliacdo em um instante de reflex&o, de estudo, de reorientacdo do
saber anteriormente adquirido sem o ranco das atitudes meramente “corretivas”, de “caca aos
erros”, como se 0 professor sé enxergasse no texto do aluno aquilo que ndo esta certo.

Segundo Antunes (2003), no que se refere a avaliagdo?’, outro equivoco que a ser desfeito
na cabeca dos alunos € que, s6 existe uma forma de dizer as coisas. Por isso, é necessaria uma
pratica que explique que existem vérias formas de dizer uma determinada ideia, em um mesmo
contexto, ou em contexto diferente, ou seja, trata-se do carater flexivel da linguagem.

O professor precisa valorizar cada tentativa, cada esforco do educando mesmo que haja

muitos déficits em sua aprendizagem. Sobre esse aspecto a autora diz que:

[...] neste trabalho de avaliagdo, o professor deve valorizar, deve estimular
cada tentativa, cada conquista do aluno, favorecendo, em todo 0 momento, a
formacdo de uma autoestima elevada, responsavel, agora e sempre, pela
disposicéao de tentar falar e escrever, mesmo sob o risco da incompletude e da
imperfeicdo. (ANTUNES, 2003, p. 160)

De acordo com a reflexdo dessa autora, dentre tantos fatores que devem ser observados
pelo professor, na organizacdo e producdo de um texto, deve-se primar pela clareza e a precisao
da linguagem (como a escolha da palavra certa), das expressdes, o desenrolar dos segmentos do
texto, bem como o sentido, a importancia e o interesse por aquilo que é dito. Se o foco da atencéo
do professor se fixar nos padrdes de correcéo ortogréafica, por exemplo, perde-se o foco de perceber

a coeréncia, a coesao, a informatividade, a clareza, e outras propriedades do texto.

17 Antunes(2003) entende a avaliacdo como a atividade que deve proporcionar ao aluno a consciéncia de seu
percurso e desenvolvimento e, ao professor, indicar as hipdteses que os alunos tém acerca do uso falado e escrito
da lingua.
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Outro aspecto que pode ser observado na avalia¢do da escrita, principalmente nos anos
iniciais de escolarizacdo da crianca, € que esta precisa considerar a lingua materna, fugindo do
discurso escolar que demonstra preconceito as formas de realizagdo oral e ndo-padréo da lingua.
De inicio é comum que a crianga, na tentativa de escrever, transcreva suas palavras a partir de
sua oralidade proveniente de seu convivio social. O professor deve considerar ndo como um
erro ortografico espontaneo, mas, como uma reproducdo de como ela fala. Desse modo,

exemplifica Cagliari (2009):

Uma crianga que escreve disi ndo esta cometendo um erro de distragdo, mas
transportando para o dominio da escrita algo que reflete sua percepcéo da fala.
Isto &, a crianga escreveu a palavra ndo segundo sua forma ortografica, mas
segundo 0 modo como ela pronuncia. Em outras palavras, fez uma transcri¢éo
fonética. (CAGLIARI, 2009, p. 26. Grifos do autor)

Na pratica o que deveria ser a leitura do texto do aluno, toma outra conotagéo que se
tornou discurso do aluno, quando esse, pergunta: professor, o senhor ja corrigiu nossas
redagdes, nossas provas? “Corrigir” implica em uma outra palavra, “erro”. Isso implica que o
professor ndo tem lido e avaliado o que os alunos escrevem, ele tem corrigido, por que s volta
o0 seu olhar para o que falta e que apresenta algum problema.

Além disso, Geraldi (1997) é bastante provocativo ao dizer que o professor, ao ler e
avaliar o texto de seus alunos, fazem desses objetos de trabalho sobre a linguagem, mas nédo
levam em conta o trabalho que se faz com a linguagem. Dessa forma, Suassuna (2011, p. 88)
apresenta um esquema que representa e descreve esse processo avaliativo da producgéo textual
na escola da seguinte forma:

Quadro 1: Esquema representativo do processo de avaliacdo da producdo textual na escola

QUEM ESCREVE O QUE PARA QUEM ONDE PARA QUE
Devolve/ Discurso Professor Escola Atestar a
Aluno
Reproduz autorizado aprendizagem

Estudos nos mostram que a escola chega a ser cruel com quem foge desse esquema
rigido e dessa fixidez. Um exemplo disso, Suassuna (2011) nos relata a histéria de Guilherme,
uma crianga da 22 série cujos pais haviam se separado. Na escola, apos a leitura de um texto
sobre um menino e seu cdo, Guilherme recebeu a seguinte proposta de redacdo: Apos ter
concluido a leitura sobre a solida amizade do menino e seu cdo e, sabendo que todos nos temos
pelo menos um grande amigo, escreva algumas linhas sobre o seu grande amigo. Guilherme,

de forma mais sincera e subjetiva, escreve: “Meus dois grandes amigos sdo 0 meu pai e 0 meu
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novo irméo que tem dois meses. Professora, me desculpe, eu ndo queria falar sobre isso agora”.
(SUASSUNA, 2011, p. 89)

Como Guilherme n&o reproduziu o discurso esperado pela escola, nos quesitos tanto da
quantidade de linhas, escreveu quatro das doze contidas na folha, quanto a resposta esperada
com relacdo ao seu grande amigo, sua redacdo recebeu um X vermelho em desaprovacéo,
custando-lhe fazer a prova novamente, uma vez que seu nivel de conhecimento foi considerado
insatisfatorio pela escola. Diante do ocorrido, Guilherme pode ter aprendido duas li¢des: N&o
pode escrever mais nada a partir de sua subjetividade ja que ndo teve vantagem nenhuma com
isso, ou, vai estar atento ao discurso da cartilha e do professor para ndo ser reprovado pela
escola como afirma Suassuna (2011).

Consideradas todas as questdes apresentadas acima, especificamente no que se refere ao
ensino e avaliagdo da lingua, objeto dessa dissertacdo, aproximamo-nos de questdes particulares
que precisam ser estudadas e examinadas com cuidado. Conforme Antunes (2003), na avaliacédo
dos textos dos alunos ainda ocorrem equivocos como, fixar-se na préatica da “caca aos erros”, a
ponto de a leitura e andlise do professor sobre a produgdo do aluno, conforme ja dito, ser
denominada de “corre¢do”. Para além disso, o processo de ensino, pressupde constantemente
de uma pratica avaliativa intencional, diagndstica, reflexiva, buscando sempre o
desenvolvimento e a aprendizagem do aluno, uma vez que, essa aprendizagem, também ¢é diaria
e constante.

Segundo Geraldi (2011a), o professor de portugués tem gastado muito tempo com o
ensino e avaliacdo da lingua voltado para a pratica da analise metalinguistica através da
aplicacdo de exercicios e treino de redagoes.

Por outro lado, Antunes (2003) esclarece, que a avaliagdo precisa acontecer como
pratica continua de aprendizagem. Desse modo, a atitude basica requer discutir com o educando
em gue, e porgue, o seu texto ndo esta adequado. Nesse sentido, o professor, devera ensina-lo
a refletir sobre o0s seus erros, sendo o primeiro leitor de seus proprios textos, aprendendo o valor
da reviséo e refaccdo'® da sua escrita.

Essa revisdo, para Marcuschi (2008), mais do que se atentar apenas a correcdo dos
aspectos sintatico-ortograficos da lingua, requer buscar meios de ir capacitando o aluno a
refletir e compreender cada vez mais 0s aspectos referentes a textualidade e discursividade de

seu texto.

18 Trata-se do exercicio de refazer o texto apos o mesmo ter sido revisado.



56

A partir da discussao teorica realizada, analisamos nesta pesquisa, no que se refere a
avaliacdo da producdo de texto, as marcas de correcdo deixadas pelos professores nos textos
dos alunos do terceiro ano do ensino fundamental da rede publica de ensino do municipio de
Goiania, objeto central desse estudo. Esta analise teve a finalidade de compreender quais 0s
aspectos da escrita sdo priorizados pelos docentes no ato da correcdo/avaliacdo dos textos dos
alunos.

Nessas analises foram possiveis observar aspectos como a concepcdo de texto,
componentes da textualidade, as questdes relativas a superficie do texto como a sua estrutura,
a ortografia, a concordancia, pontuacao e a paragrafacao sdo apontadas pelo professor e como
tém sido feitas estas intervencdes.

No préximo capitulo problematizamos o itinerério metodoldgico adotado nesse estudo.
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CAPITULO 1

Caminhando e aprendendo no caminho: o trajeto da pesquisa

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a
fazer o caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo
qual se pos a caminhar.

(Paulo Freire)
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2.1- Contextualizando a pesquisa

Nesse capitulo, discutimos o percurso desta pesquisa, que foi submetida ao Conselho
de Etica, no més de junho de 2016, tendo recebido parecer de aprovacéo no dia 18/07/2016, sob
parecer numero 1.641.170 e CAAE: 57003116.1.0000.508. Ap0s essa autorizacdo, iniciamos
a pesquisa de campo nos meses de junho a setembro do corrente ano. A pesquisa aconteceu em
trés escolas publicas municipais da cidade de Goiania, capital do Estado de Goiés.

Para iniciarmos a discussdo desse estudo, retomamos nosso objetivo geral e 0s
especificos. Em seguida, discutimos, a luz de nossas opc¢des conceituais, o trajeto tedrico-
metodoldgico que foi adotado nesse estudo para a construcao e analise dos dados. Logo depois,
apresentamos 0s sujeitos participantes, discutindo os instrumentos utilizados na construgéo do
corpus desta pesquisa.

Esta pesquisa teve como objetivo geral, investigar as praticas pedagogicas de
professores alfabetizadores das turmas C’s, 3° ano do ciclo | da Rede Publica Municipal de
Goidnia, no que diz respeito ao ensino e a avaliacdo da escrita. Nossos objetivos especificos
visaram analisar a concepcao de ensino da escrita que fundamenta as praticas dos professores
gue atuam nas turmas de terceiros anos das escolas pesquisadas; compreender que metodologias
sdo utilizadas nas aulas para o ensino e avaliacdo da escrita dos estudantes e investigar as
correcOes/intervencgdes realizadas nos textos dos alunos, evidenciadas pelas marcas de corregédo
realizadas pelo professor, entendendo quais critérios foram contemplados nessas correcdes e
como foram realizadas.

Diante desse desafio, buscamos, em nossos estudos, perceber se a teoria e a metodologia
adotada na investigacdo estavam intimamente relacionadas com o tipo de fenbmeno que
buscavamos compreender. Por isso concordamos com Alves-Mazzotti e Gewandszajder (1998),
guando dizem que, ndo existem metodologias boas ou mas, e sim, as que sdo adequadas ou
inadequadas para utilizagdo na busca de resposta a um determinado problema.

Utilizamos, para esse estudo, os postulados da pesquisa de cunho qualitativo por permitir
entender a complexidade do objeto que nos propusemos analisar, seus sujeitos e suas
subjetividades em situacdes particulares.

Nossa escolha pela investigacdo qualitativa foi em virtude de considerar que a mesma é
imprescindivel para compreendermos e interpretarmos os dados que construimos e que nos
propusemos a investigar, uma vez que, segundo Bortoni-Ricardo (2008); Ludke e André (1986);
Minayo (2001) e outros, a pesquisa qualitativa de cunho interpretativo, aproxima-se do objeto
pesquisado no contexto em que ele ocorre de forma direta e com um periodo de tempo
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satisfatorio para verificar e registrar as observacdes e os dados levantados. Nesse sentido, André
(1986) diz que, a pesquisa qualitativa no espaco escolar é importante por que:

Esse tipo de pesquisa permite, pois, que se chegue perto da escola para tentar
entender como operam no dia-a-dia 0s mecanismos de dominacdo e de
resisténcia, de opressdo e de contestacdo a0 mesmo tempo em que S&o
veiculados e reelaborados conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos
de ser e de sentir a realidade e o mundo. (ANDRE, 1995, p. 41)

Dessa forma, nos propusemos investigar a pratica pedagdgica do ensino e da avaliagdo
da producdo textual nos terceiros anos do ensino fundamental da rede publica da capital de
Goias.

A producdo dos dados aconteceu de junho a setembro de dois mil e dezesseis.
Inicialmente realizamos as entrevistas. Estas ocorreram em locais e horarios previamente
combinados com os professores entrevistados. Apos as entrevistas, passamos as observacdes
das aulas de lingua portuguesa, designadas pelo professor para o ensino da producdo textual.

2.2- Os sujeitos da pesquisa em cena

Foram escolhidos trés professores efetivos, que atuam como alfabetizadores em turmas
de terceiros anos do ensino fundamental a mais de trés anos em escolas publicas, situadas em
diferentes bairros da cidade de Goiania e que aceitaram participar da pesquisa. Além desses
critérios, os professores selecionados atenderam ainda ao perfil de serem formados em
pedagogia.

Todos os professores selecionados, e que aceitaram participar dessa pesquisa, tém mais
de quarenta e cinco anos, cumprem jornada dupla de trabalho e possuem alguma especializacédo
em alfabetizacéo.

Esses professores receberam pseudbnimos para preservar suas identidades. Tais
pseuddnimos sdo nomes educadores e pesquisadores renomados das areas de linguistica e de
alfabetizagdo. Sdo eles: Magda, em homenagem a Magda Soares. Jodo, em homenagem a Jo&o
Wanderley Geraldi, e Angela, em homenagem a Angela Del Carmem Bustos Romero Kleiman.

Com relagdo aos alunos, mesmo ndo sendo o objeto dessa pesquisa, podera ser
necessario registrar suas falas em contextos de participacdo nas aulas, intervengdes e/ou
didlogos. Desse modo, para manter o anonimato desses participantes, utilizarei a letra “A” em
referéncia a palavra “aluno”, seguida do numero para diferenciar os educandos quando houver

a participacdo de mais de um, no turno de participacao.
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As escolas nas quais esses sujeitos atuam também receberam nomes ficticios para serem
igualmente resguardadas em anonimato. Dessa forma, receberam pseudénimos que foram
inspirados em atributos importantes para a formacdo do sujeito, sdo eles: Escola Interacao,
Escola Mudanga e Escola Autonomia.

2.3- O l6cus da pesquisa

A pesquisa foi realizada no Municipio de Goiania, Capital do Estado de Goiés, na Rede
Municipal de Ensino. Esse Municipio foi oficialmente criado mediante o decreto promulgado
no ano de 1933. A cidade foi inaugurada no ano de 1937. No que se refere a implantagédo do
sistema educacional que teve sua administracéo escolar atrelada ao governo estadual até 1959,
quando foi criado o Departamento Municipal de Educacéo, contudo, foi somente ap6s 1961 que
ganhou autonomia com a instituicdo da Secretaria Municipal de Educacéo e Esporte de Goiania
(SME). Inicialmente, essa rede era composta de escolas, em sua maioria situadas na zona rural,
e com o acelerado crescimento da cidade, fruto do aumento do fluxo migratério iniciado na
década de 1950 e acelerado na década de 1960 com a construcdo da nova Capital Federal, novas
escolas foram construidas, sobretudo por iniciativa de entidades religiosas, segundo Dourado
(1990) e Climaco (1991).

Hoje, a Rede Municipal de Educagédo de Goiania possui 358 instituicdes educacionais,
sendo, 173 unidades escolares que oferecem ensino nas modalidades Educagdo Infantil, Ciclos
I, 11, 111 e EAJA. Essas escolas atendem de acordo com o estudo de rede'® que é realizado todos
0s anos. Algumas atendem somente no periodo diurno. Outras, além de atenderem no diurno,
também atendem no periodo noturno. Além dessas unidades educacionais a RME de Goiania
também possui, 141 CMEI’s?° e 44 CEI’s?! que atendem criangas de 0 a 5 anos com a concepgao
de cuidar e educar.

As escolas, cujos professores foram selecionados, sdo escolas que possuem entre
quatrocentos e mil e duzentos alunos e estdo localizadas na periferia da cidade, em diferentes
regides. A Escola Interacdo, atende apenas no diurno. Possui ciclos | e 1l. Ndo tem quadra
esportiva nem biblioteca. Tem apenas uma sala de leitura onde os alunos participam
semanalmente de projetos de leitura que ocorrem na escola e que contemplam um trabalho de

empréstimo de livros aos alunos.

19 A SME de Goiania realiza um estudo anual a fim de verificar a demanda da regi&o, em relacdo ao atendimento
dos alunos.

20 Centros Municipais de Educacdo Infantil

2L Centros de Educac&o Infantil
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A Escola Mudanca atende no diurno e também no noturno. E a maior das escolas
pesquisadas. Atende os ciclos I, 11, 111 e EAJA. Os Ciclos Il e I1l sdo no turno matutino. No
turno vespertino atende os ciclos | e Il e, no noturno, a EAJA?2, A escola possui uma estrutura
bastante privilegiada com ambiente informatizado onde os alunos participam de momentos em
que aprendem em contato com computadores. A escola possui uma ampla biblioteca, nessa, 0s
alunos vao durante a execucdo dos projetos, e até mesmo na hora do recreio para ler e solicitar
livros para empréstimos. Esta escola também tem uma quadra poliesportiva, além de um espaco
especifico para apresentaces artisticas.

A escola Autonomia, atende os ciclos | e Il no matutino e vespertino. Possui uma
estrutura mediana. N&o tem quadra de esportes, tem apenas sala de leitura, possui um espaco
coberto entre os pavilhdes onde ocorrem as aulas de educacdo fisica e apresentaces artisticas,
quando ocorrem os eventos. O patio descoberto é de chdo. Nessa escola também sdo realizados

projetos literarios com empréstimos de livros e contacdo de historias.

2.4- Os instrumentos de coleta de dados

Utilizamos como instrumento de coleta de dados a entrevista, a observacéo e a andlise
documental. No levantamento dos dados pudemos perceber que esses foram se
complementando para a compreensdo do problema de pesquisa.

Em relacdo a entrevista, Zago e Carvalho (2003) dizem que ela € um dos principais
instrumentos de coleta de dados, pois, ndo se constitui apenas de uma técnica que transpde
mecanicamente os dados. Ela representa uma construcdo socioldgica do objeto de estudo. Visa
a problematizacdo, o estudo da realidade e a andlise dos resultados. Como afirmam esses
autores, ela contribui para a compreensao dos fenbmenos sociais e suas riquezas; tem uma
estrutura flexivel; utiliza-se de um roteiro guia como norte; tecnicamente sintonizada com
aquilo que se propde buscando a objetivacao, porém ndo aos moldes quantitativos e meramente
técnicos. Tais autores sustentam que a entrevista precisa considerar 0s sujeitos e o contexto da
pesquisa como sendo dindmicos, requerendo estar atento a todo processo.

Nas pesquisas de natureza qualitativa, 0 numero de entrevistas também néo é fator de
destaque, visto que a preocupacdo € compreender mais que descrever, medir ou quantificar.

As entrevistas realizadas com os professores, sujeitos dessa pesquisa tiveram um carater
semiestruturado, ou seja, com questdes do roteiro e outras questdes abertas em que 0s sujeitos

tiveram momentos livres para falar sobre o tema. Isso ocorreu muitas vezes quando o professor

22 Educacéo de Adolescentes, Jovens e Adultos
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respondia uma questdo que seria perguntada posteriormente ou pontuava questbes que nao
estavam no roteiro de forma fluida e natural. Dessa forma, as questdes ndo tiveram um carater
rigido. Salientamos que essa préatica, por nés adotada, estd em consonancia com a proposta
tedrica da qual defendemos, em que a lingua é considerada como veiculo de interagdo, como
dialogo e por isso possibilita essas trocas. Essa pratica de aplicacédo da entrevista esta de acordo
com Bogdan e Bicken (1994, p. 136). “As boas entrevistas caracterizam-se pelo fato de os
sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre 0s seus pontos de vista.

Realizamos uma entrevista piloto com uma professora que ndo fez parte do grupo que
foi selecionado para participar de todos as etapas da pesquisa. Esta entrevista possibilitou
perceber pequenas confusdes e davidas e, portanto, possibilitou a reelaboragédo do roteiro que
subsidiou na construcéo dos dados.

Em seguida, realizamos trés entrevistas, uma com cada um dos professores
selecionados. Estas entrevistas foram previamente combinadas, dessa forma, os professores
puderam escolher em que momento e local da escola seria melhor acontecer. Magda, preferiu
no inicio, antes de comecar as observacdes. Angela, achou melhor no dia do seu Momento de
Estudo e Planejamento (MEP)?, ou seja, apos a segunda observagdo. O professor Jodo disse
que poderia ser ao final das observacdes, pois, estava com muita coisa para fazer naquele
momento.

O passo seguinte da pesquisa, foi a realizacdo das observacdes, conforme cronograma das
aulas de lingua portuguesa, devidamente acertado com os participantes.

Ludke e André (1986) descrevem a observacdo como uma ferramenta necessaria no

processo de pesquisa:

A observacdo constitui um dos principais instrumentos de coleta de dados nas
abordagens qualitativas. A experiéncia direta € o melhor teste de verificagdo
da ocorréncia de um determinado assunto. O observador pode recorrer aos
conhecimentos e experiéncias pessoais como complemento no processo de
compreensdo e interpretacdo do fendmeno estudado. A observagdo permite
também que o observador chegue mais perto da perspectiva do sujeito e se
revela de extrema utilidade na descoberta de aspectos novos de um problema.
Por Gltimo, a observagdo permite a coleta de dados em situacGes em que é
impossivel estabelecer outras formas de levantamento ou outras formas de
comunicacio. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 43)

O pesquisador, ao observar, deve ter claro seu objeto de pesquisa, ou seja, requer ser

consciente das informagdes que esta buscando e, portanto, necessitara ter uma observagédo

23 Sigla utilizada pela escola. Uma vez por semana o professor ndo entra em sala. Nesse dia realiza atividades de
estudo, planejamento e atendimento individualizado conforme organizacéo da escola.
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atenta as peculiaridades do fendmeno em estudo. Para tanto, devera planejar suas acoes, ter um
roteiro da observagdo com vistas na antecipagdo do “que” e “como” observar, sSempre ancorado
na fundamentacéo teorica adotada.

Portanto, no que se refere a observacdo e a entrevista, acreditamos, na estreita relagdo
de complementaridade entre ambos instrumentos. Isto porque, se complementam e ampliam os
angulos de percepcdo e compreensdo do objeto de estudo de acordo com Bogdan e Bicken
(1994).

Durante as observagdes, utilizamos um diario de bordo em sala de aula, para registro
das atividades e das metodologias utilizadas nas aulas. Também analisamos as respostas, as
impressoes e reflexBes a partir dos registros colhidos durante a entrevista para verificar o0s
fundamentos tedricos que embasam a acao pedagogica dos professores a respeito do tema, sua
experiéncia como professor e especificamente sua pratica de ensino da lingua escrita na
formacéo do aluno-escritor no periodo da alfabetizacgéo.

Foram feitas cinco observacGes em cada escola, totalizando quinze. As aulas observadas
foram aulas de Lingua Portuguesa voltadas para o ensino da producdo textual, previamente
combinado com os professores participantes.

Por fim, foi realizada a analise documental, que, no caso dessa pesquisa, foram
considerados documentos, os textos produzidos pelos alunos e corrigidos pelo professor. A
utilizacdo de documento para analise, constitui, em um suporte importante para a memdria e,
portanto, para a producao dos dados, pois, 0 documento escrito constitui uma fonte importante
e preciosa para todo o pesquisador nas Ciéncias Humanas. Nesse sentido, especifica Alves
Mazzoti e Gewandsnajder (2004, p. 169):

Considera-se como documento qualquer registro escrito que possa ser usado
como fonte de informacdo. Regulamentos, atas de reunido, livros de
frequéncia, arquivos etc. [...] No caso da educacdo, livros didaticos, registros
escolares, programas de curso, planos de aula, trabalhos de alunos séo bastante
utilizados.

Nessa pesquisa foram analisados cento e sessenta textos, produzidos a partir das
propostas de producdo de texto aplicadas nas aulas investigadas. Desses, sessenta da professora
Angela e cem do professor Jodo. Ndo foram analisados textos de alunos corrigidos pela
professora Magda porque, essa professora ndo recolhe e corrige o texto do aluno, deixando suas
marcas de corre¢do. Realiza a corregdo coletivamente ou, individualmente, fazendo
intervencgdes diretas junto ao aluno em sua mesa. A discrepancia do nimero de textos do

professor Jo&o em relacdo ao da professora Angela foi em virtude do quantitativo de alunos
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daquele professor ser maior e pelo fato de o docente ter aplicado uma proposta de escrita a mais.
Nas andlises, buscamos perceber tanto as propostas de producédo textual quanto as marcas de
correcdo deixadas pelos professores nos textos dos alunos. Tais textos sdo tratados como
documentos e fazem parte da constru¢do dos dados que colaboram para a compreenséo,
reelaboracdo e complementacéo das informacdes relativas ao fenémeno pesquisado, segundo
Lidke e André (1986).

Diante dos instrumentos utilizados nessa pesquisa, e dos dados construidos é que, no
proximo capitulo, a luz da fundamentacéo teorica estudada, refletimos, analisamos e também
problematizamos os resultados encontrados, a fim de perceber, quais as concep¢des de ensino
e avaliacdo da producdo textual estdo subjacentes as praticas pedagogicas dos professores

sujeitos da pesquisa.

2.5- Procedimentos para anélise dos dados

Neste item explicamos como foi realizada a analise dos dados que foram produzidos
durante as entrevistas, a analise documental e as observacfes referentes as aulas de trés
professores, em trés escolas municipais de Goiania. A producdo dos dados aconteceu de junho
a setembro de dois mil e dezesseis.

As entrevistas aconteceram antes das observacfes em locais escolhidos pelos
professores, momentos em que esses puderam responder sobre suas praticas de ensino da
escrita. Em alguns momentos solicitavam a repeticdo ou esclarecimentos sobre alguma das
questdes propostas. Todos 0s entrevistados responderam a todas as questdes do roteiro.

Durante as observagdes, fomos bem recebidos pela escola, pelos professores e pela
turma. No periodo das observagBes ocorreram poucos contratempos. Na Escola Interacéo,
ocorreu o imprevisto de ndo poder acontecer a observagéo em dos dias previstos em virtude da
falta de um professor, levando ao reagrupamento?* dos alunos. Outro fato que também impediu
a realizacdo de uma das observacgdes, conforme calendario inicial, foi na Escola Mudanca
devido a um evento realizado na escola que modificou a rotina da mesma. Em ambas as escolas,

reagendamos outra data e concluimos todas as observacoes.

2 Tipo de mobilidade do ciclo de formagao e desenvolvimento humano que possibilita a formacéo de novos grupos
de educandos de modo a criar situac6es de aprendizagem e desenvolvimento a todos. Acontece de acordo com as
necessidades, interesses e potencialidades de acordo com as dimensfes da formacéo e do desenvolvimento
humano, dentre eles: o cognitivo, o afetivo, o social, o cultural, o ético e o estético. Deve acontecer de forma
planejada, com periodicidade diaria, semanal, quinzenal, mensal ou outra. As atividades do reagrupamento sao
planejadas a partir de temas, areas de conhecimento, habilidades, centros de interesses. Goiania (2016)
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As producdes de textos dos alunos foram coletadas e digitalizadas, ap0s as corre¢des
dos docentes, com a anuéncia desses e, posteriormente, devolvidas.

Nossas investigacfes foram desenvolvidas & luz da literatura estudada, buscando
entender um pouco mais sobre as praticas de ensino e avaliagdo da produgéo textual no terceiro
ano do ensino fundamental, buscando entender, as metodologias e concepg¢des subjacentes a
estas praticas.

Na analise dos dados, focamos nosso olhar, tanto nas propostas de producédo textual,
qguanto nas correcOes dos textos, observadas pelas marcas deixadas pelos professores nas
producdes textuais dos alunos. Salientamos que a opc¢do por problematizar as propostas e a
avaliacdo dos textos, percebida pelas marcas de correcdo desses, se justifica a medida que
concebemos que avaliacdo e objetivo do ensino estdo interligados e se interdependem, como
ratificam Fernandes e Freitas (2007). Nessa mesma dire¢do, Antunes (2003, p. 155) ratifica:

No processo de ensino-aprendizagem escolar, o ensino e a avaliagdo se
interdependem. N&o teria sentido avaliar o que néo foi objeto de ensino, como
ndo teria sentido também avaliar sem que que 0s resultados dessa avaliacao se
refletissem nas proximas atuagdes de ensino. Assim, um alimenta o outro —
tudo, é claro, em funcdo de se conseguir realizar o objeto maior que é
desenvolver competéncias nos campos que elegemos.

Na discusséo dos dados, optamos por fazer inicialmente uma problematizag&do com os
dados obtidos nas entrevistas e nas observacbes sobre o ensino da escrita. Apos, fizemos a
problematizacdo dos dados referentes a correcdo dos textos percebida tanto nas falas dos
professores quanto nas marcas deixadas nos mesmos.

Com as perguntas iniciais da entrevista, buscamos saber como os professores concebiam
0 ensino da producdo textual na alfabetizacédo, para tanto, elaboramos questdes que buscavam
compreender o grau de importancia que é dado a producao escrita nessa etapa da escolaridade,
especificamente, no ano de consolidacdo da alfabetizacdo, segundo o PNAIC (2007). Outras
questdes tiveram como objetivo, compreender quais propostas de producdo textual eram
desenvolvidas nas aulas e a visao do professor relativa ao ensino da escrita. Trouxemos também
questdes para saber dos professores, em qual momento necessita-se iniciar o trabalho com a
producdo textual na escola. Buscamos também através da entrevista, entender, a frequéncia que
séo realizadas atividades de producdo textual na escola, bem como saber dos professores quais
dificuldades eles tinham em ensinar a producdo textual na escola. Com relacdo a avaliacdo da

escrita, elaboramos questfes que buscaram compreender como ela ocorre, quais as estratégias
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utilizadas, o que o professor considera importante avaliar, se ele realiza a refaccdo textual e
qual a concepgio que tem de “erro”?

Nas observacoes das aulas, buscamos perceber as propostas de producdo textual e tentar
compreender se elas contemplavam o que Geraldi (1997) chamou de requisitos basicos para se
escrever um texto, ou seja, ter o que dizer, uma razdo para dizer, para quem dizer e ainda tenha
0 género textual especifico dessa producdo. Foram apresentadas sete propostas de producéo
textual, sendo duas da professora Angela, duas da professora Magda e trés do professor Jo#o.
Focamos nosso olhar, durante as observacdes, também nas correcoes dos professores,
percebendo as marcas deixadas por eles nos textos dos alunos. Das sete propostas de produgao
apresentadas pelos professores, cinco foram recolhidas e o texto corrigido individualmente pelo
professor. Destas, duas foram da professora Angela e duas do professor Jodo. A professora
Magda ndo adotou esta metodologia de recolher e corrigir o texto do aluno.

Através das marcas deixadas pelos professores, tentamos perceber a metodologia que
eles utilizaram na corre¢do, ou seja, se chamaram a atencdo para os aspectos referentes a forma
(sinais gréaficos, palavras ou estruturas sintaticas) ou se destacaram 0s aspectos responsaveis
pelo conteudo, sentido e discursividade. Consequentemente, ao realizar este momento de
observacao, analisamos que concepgdes permeiam as praticas dos docentes, no que se refere a

compreensdo de texto, de ensino de lingua e de avaliacéo.

%5 Concebemos o “Erro” como ponte que permite superar obstaculos, sobrepujar dificuldades. Uma abordagem
do erro, enquanto indicador de supera¢des, contribui para o desenvolvimento e a formacéo sujeito critico,
criativo, empreendedor, dindmico, com o dominio do saber. N&o o percebemos como transgressdo, que serve
para culpar, condenar e excluir, o papel do docente é perceber o educando na condicéo de sujeito histérico em
permanente devir. Errar é um sintoma do problema, por isso quando erro, vejo no erro um desafio a ser superado.
O erro é um alerta que o professor reconhece como um sintoma, e ndo como um mal. Do mesmo modo que a febre
nos alerta de possiveis infecgdes, 0s erros na aprendizagem nos informam de estratégias inadequadas, de lacunas
de conhecimento, de falhas na compreenséo, de lapsos na execugdo etc. O bom médico ndo se limita a eliminar a
febre, a dor ou as palpitacGes, mas se vale delas para diagnosticar a origem do mal. (PEREIRA E PEREIRA,
2012); (TORRE, 2007).
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CAPITULO Il

A Producéo e a Avaliacdo da Escrita em cena

Toda atividade pedagdgica de ensino do portugués tem subjacente, de forma
explicita ou apenas intuitiva, uma determinada concepc¢éo de lingua. Nada do
que se realiza na sala de aula deixa de estar dependente de um conjunto de
principios tedricos, a partir dos quais os fendmenos linguisticos sdo
percebidos e tudo, consequentemente, se decide.

(Irandé Antunes)
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Neste capitulo serdo apresentados e discutidos os dados coletados na pesquisa referentes a
pratica de ensino e a avaliacdo da escrita. Esses dados foram construidos a partir das entrevistas
e das observacdes realizadas. Inicialmente discutiremos os dados referentes as entrevistas, em
seguida o que foi percebido nas observacGes e por ultimo os dados relativos a avaliagdo dos

textos.

3.1- O que os professores dizem sobre o ensino da produgéo textual

No momento da entrevista, perguntamos aos professores sobre a importancia que é dada

ao ensino da producdo textual na alfabetizacéo e obtivemos dos mestres as seguintes respostas:

Hoje é fundamental trabalhar a producéo escrita, se antes, era pouco cobrada,
atualmente ela ndo estd sé na escola, mas, também presente em todos os
espacos da nossa vida, em casa, no supermercado, na igreja, nas ruas. Dai
penso ser importantissimo que o professor se organize para dar conta de
subsidiar os alunos para que eles possam participar de forma efetiva dessa
sociedade letrada. (Magda, Escola Interacéo, 02/08/2016)

A prética da producédo de texto é fundamental, sobretudo, na alfabetizacdo,
pois, fundamenta o aluno dessa habilidade para interagir com as outras
pessoas. (Angela, Escola Mudanca, 03/08/2016)

E muito importante. Saber ler e escrever passou a ser mais que uma
necessidade e se tornou uma exigéncia. Nessa sociedade, ou vocé sabe se
comunicar ou vocé estd fadado a ficar a margem dela. Nossa funcdo como
professores é colaborar para a formagdo de cidaddos e cidadas participantes
dessa sociedade. (Jodo, Escola Autonomia, 02/08/2016)

Percebemos pelos relatos, que todos os entrevistados concebem o ensino da producéo
textual como imprescindivel habilidade a ser trabalhada pela escola, dadas as exigéncias do
contexto sociocultural e econémico que vivemos e que o desafio da escola brasileira é de
preparar nossos alunos para saber utilizar a escrita em qualquer situacéo de participagéo social.

O professor Jodo, em sua fala, afirma, que ler e escrever € uma exigéncia social. Por
esta afirmacéo percebemos que ele demonstra compreender a importancia do ensino da lingua
apenas como um subsidio para atender a determinacdo social. Além disso, notamos ainda, pelo
que foi dito por ele, que, sua concepg¢do, ainda associa o objetivo do estudo da lingua apenas ao
ato de se comunicar, desconsiderando o seu papel interativo e de participacdo social. A
concepcao desse professor esta associada a teoria da comunicacao e vé a lingua como mero
cddigo com suas regras instituidas, em que o locutor é capaz de transmitir ao seu receptor
alguma mensagem. (GERALDI, 2011a)
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Procuramos também saber dos entrevistados, quando eles acreditavam que deveriam
iniciar o processo de ensino da producéo textual na escola. A respeito dessa questao, obtivemos

as seguintes respostas:

Acho que é importante comecar la no comecinho mesmo, na turma do
primeiro ano. Primeiro a professora deixa os alunos irem falando e vai sendo
escriba deles. Construindo a historinha junto com eles, e assim eles véo
aprendendo sendo incentivados a colocar no papel o que pensam. Porém nédo
sdo todos os professores que pensam assim. (Magda, Escola Interagéo,
02/08/2016)

Acredito que se deve iniciar o trabalho com a produgdo textual na turma do
segundo ano em diante, pois, na turma do primeiro ano eles ainda sdo muito
imaturos e estdo no inicio do processo de alfabetizacdo. No segundo ano vocé
ja pode ir mostrando as frases e interligando uma ideia na outra formando o
texto. (Angela, Escola Mudanca, 03/08/2016)

D& um pouco de trabalho, mas acho que precisa iniciar na turma do primeiro
ano. O professor desde o inicio da alfabetizacdo necessita estimular a
oralidade, para ela falar o que pensa, nesse sentido também vai tendo coragem
de escrever o que tem vontade, sempre sendo estimulada pelo professor. (Jodo,
Escola Autonomia, 02/08/2016)

A professora Magda e o professor Jodo trouxeram em suas falas a importancia de se
trabalhar a escrita desde o inicio do processo escolarizagdo articulada com a oralidade. Também
ratificaram a importancia do papel do educador em promover um ambiente favoravel para que
a crianga possa ir sendo estimulada a ndo sé falar, produzindo textos orais, mas, também,
produzindo textos escritos. Estas falas indicam que os pensamentos dos educadores estdo de
acordo com os estudos da 4rea que orienta o trabalho efetivo com a produgao de textos orais e
escritos desde a Educacao Infantil, propiciando expressdo dos sentimentos, das ideias e do
pensamento, além de propiciar o respeito de ouvir e ser ouvido.

Nesse sentido, € necessario estimular, desde a alfabetizacdo o desenvolvimento da
linguagem tanto oral quando escrita dos alunos, tendo em vista que essa habilidade lhes sera
necessaria nao so para sua trajetoria escolar como também para toda a sua vida social. Nesse
aspecto, Geraldi (1996, p. 28), salienta que o ensino da lingua deve oportunizar a apreensao das
diferentes instancias sociais, uma vez que “os processos interlocutivos se ddo no interior das
multiplas e complexas instituigdes de uma dada formacao social”. Por isso ser fundamental,
desde a alfabetizacdo, de acordo com Koch e Elias (2017), levar o aluno a perceber as
caracteristicas da modalidade presentes na escrita inicial.

Quando a professora Magda diz que, “Primeiro a professora deixa os alunos irem

falando e vai sendo escriba deles, [...] assim eles vao aprendendo sendo incentivados a colocar
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no papel o que pensam”, seu pensamento esta de acordo com as orientacoes dos PCN’s e de
autores como: Smolka (2012), Soares (2016), Rojo (2010), Cagliari (2009), Koch e Elias
(2017), quando dizem que, mesmo antes da crianca dominar o SEA?, ela precisa ser
incentivada e desafiada a registrar, mesmo que inicialmente necessite da cooperacdo do
professor ou dos colegas para fazer seus registros. Mediante esse trabalho colaborativo, o aluno,
iniciante na escrita, posteriormente, vai conquistando a sua autonomia e se torna capaz de
realizar a producgdo, a grafia e a revisao de seus proprios textos.

Essa concepcdo de ensino vé a aprendizagem da escrita como um processo em dois
momentos paralelos: o de compreender o sistema de escrita da lingua (aspectos notacionais) e
o funcionamento da linguagem que se usa para escrever (aspectos discursivos), conforme
salientam Koch e Elias (2017); Antunes (2003); Soares (2016) e Geraldi (2011a e 2011b).

Diante desses dois processos, os estudos da area concluem que é possivel, saber produzir
textos sem saber grafa-los e, opostamente, saber grafar sem conseguir produzir.

Por outro lado, quando a professora Angela diz que deveria comegar o trabalho com a
producdo de texto no segundo ano pela imaturidade e falta de dominio técnico da lingua que os
alunos apresentam, ela demonstra outra concepcao de que € preciso um preparo anterior, para
sO depois ensinar a produzir textos. Essa concepc¢do ndo considera que o aluno esta imerso numa
sociedade letrada e isso ndo pode ser desconsiderado no ato do ensino da lingua.

Autores como Smolka (2012); Soares (2001a, 2003 e 2016); Cagliari (2009); Kramer
(2010); Carvalho (2009); Rojo (2010); Naspolini (2009) sdo contrarios a concepgao apresentada
pela professora Angela. Para eles, desde o inicio do primeiro ciclo é fundamental que os alunos
produzam diferentes textos, que se arrisquem na escrita desses escritos que se realizam em
distintos espacos de enunciagéo social e que aprendam a escrever, escrevendo. A respeito desse
processo de desenvolvimento e formacao inicial da crianga enquanto escritora, Naspolini (2009)
diz que:

E natural que, inicialmente e durante algum tempo, apresente textos
“desajeitados”. Trata-se da insuficiéncia de esquemas motores e linguisticos,
cuja construcdo acontece progressivamente. Aos poucos ela vai

compreendendo a forma, diferenciando esquemas e criando outras
possibilidades para tornar visivel o contetdo. (NASPOLINI, 2009, p. 68)

26 Termo utilizado nos documentos do PNAIC para denominar o Sistema de Escrita Alfabética.
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O fato do aluno ainda ndo conseguir escrever autonomamente ou convencionalmente,
ndo € impeditivo que o professor va colaborando para que a crianca tenha acesso a textos
escritos diversos, vivenciando a escrita em diversas circunstancias arriscando-se nesse processo
de interacdo, fazendo anotagdes e registros do que estd aprendendo nas aulas. Nesse sentido,
concordamos com Smolka (2012) e Cagliari (2009) de que “se aprende escrever, escrevendo,
imitando, se arriscando”. Segundo Brasil (1997), o dominio da linguagem escrita deve ser
conquistado o quanto antes, pois, s assim, 0s alunos avancardo na aquisicdo dos demais
conhecimentos e formas de escrita dentro e fora do espago escolar.

Fazendo assim, o educando vai praticando a escrita desde o primeiro ciclo, aprendendo
a organizéa-las no caderno, consultar o dicionario ou outras fontes escritas para solucionar o0s
problemas lexicais e ortograficos, organizar seus argumentos para um debate, fazer uma lista
para auxiliar a memoria, interagir com outras pessoas, dentre outras possibilidades.

Nessa direcdo, de acordo com nossos estudos, esta concepc¢do de ensino da producéao
escrita nas séries iniciais, estara contribuindo, de forma significativa para que os educandos
avancem rumo a condicdo de sujeitos autbnomos e participes dessa sociedade, como preconiza
Brasil (1997, p. 67) quando ratifica que a alfabetizagdo, “[...] é o inicio de um caminho que os
sujeitos deverdo trilhar para se transformarem em cidaddos da cultura escrita”. Comungam
também desse postulado, Koch (2017), Soares (2001a, 2016), Cagliari (2009), Antunes (2003),
Smolka (2012) e Marcuschi (2008).

Fizemos também aos professores uma pergunta para saber qual a periodicidade com que
eles trabalhavam o ensino da producdo escrita na escola. A professora Angela e o professor
Jodo disseram que trabalham uma ou duas vezes por semana. J& a professora Magda disse o
seguinte: “ Trabalho pelo menos duas vezes por semana. Nao faco isso apenas quando estou
ministrando aulas de lingua portuguesa, mas, em qualquer disciplina. ”

Sabemos que o espaco que é dado ao ensino da lingua é fundamental para capacitar
seus usuarios. Compreendemos também que as vezes, a rotina da escola, a dindmica da aula e
o curriculo a cumprir prejudicam, em uma certa medida, o trabalho que deveria ser realizado
com a escrita.

A fala da professora Magda nos parece oportuna para discutirmos essa questdo. Quando
ela diz que trabalha no minimo duas vezes, e que o faz também com outras disciplinas, além da
lingua portuguesa, expressa o conhecimento de que ler e escrever ndo séo atributos apenas do
professor de lingua materna ou tarefa especifica dessa disciplina. Pelo contrario, todas as

disciplinas precisam exercitar essa préatica, em especial na alfabetizacao, pois, o educando, para
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ser bem-sucedido em sua vida escolar e social, dependera dessas habilidades e dominios. A
respeito disso, Guedes e Souza (2011) ratificam que ler e escrever sdo atribuicGes e
responsabilidade da escola e de forma geral, de todas as areas do conhecimento, uma vez que
tais habilidades sdo imprescindiveis para a formacdo do estudante. Nesse sentido, podemos
inferir que a professora esta trabalhando com a producao escrita em todos os dias, ja que o faz
ndo apenas nas aulas de lingua portuguesa. Apesar da relevancia dessa discussao, o trabalho
com a escrita nas demais disciplinas ministradas pela professora, ndo sera objeto da presente
investigacdo, vez que nosso foco foram o ensino e a avaliagdo da escrita observados
especificamente na disciplina de lingua materna.

Outra questdo que apresentamos foi a respeito do tipo de atividade de producao de texto
que os professores escolhiam para trabalhar com os seus alunos.

Todos os professores responderam que trabalham com géneros textuais diversificados e
demonstraram saber da importancia desse recurso pedagadgico. A professora Magda disse que
utiliza varios géneros, mas que da énfase aos géneros narrativos como, contos, fabulas e outros.
Esta professora disse ainda que gosta muito de utilizar, nessa fase do ensino, as ilustragcdes para
agucar o imaginario da crianca. A professora Angela relatou que apresenta primeiro a estrutura
do género e seu uso na sociedade, em seguida, 0s alunos produzem um texto com o género
estudado. Ja o professor Jodo diz utilizar em suas aulas: fabulas, receitas, entrevistas, histdrias.
O professor acrescentou que usa muitas imagens pois acredita que isso facilita para o aluno na
hora da escrita.

A discussdo sobre os géneros textuais no ensino de lingua vem ganhando cada vez mais
espaco. Hoje, como diz Marcuschi (2008), esse conceito tornou-se moda no mundo todo dado
a sua intensa utilizagdo por estudiosos de diversas areas como: tedricos da literatura, sociélogos,
retéricos, cientistas da cognicdo, tradutores, linguistas da computacdo, analistas do discurso,
professores de lingua e outros. Esse fenébmeno tem tornado o estudo de géneros textuais, cada
vez mais multidisciplinar.

Nesse caso, os professores investigados demonstraram conhecer a necessidade de se
trabalhar com os géneros, pois, concebem a necessidade do estudo da lingua interligado ao
cotidiano, apresentando-se em suas multiplas formas de interacdo humana.

E exatamente isso que recomendam Souza (2010) e Antunes (2003) quando dizem que
0 ensino da lingua precisaria privilegiar a leitura, a produgdo textual e a analise dos diferentes
géneros. Acrescentam também que a escolha desses géneros deveria acontecer de acordo com

cada etapa da escolaridade, vindo principalmente da observagdo das vivencias comunicativas
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atuais, utilizadas no cotidiano de nossas transacdes sociais. Por isso, Brasil (1998) recomenda
que a escola trabalhe com géneros que sao mais recorrentes ao contexto social de uso. Nesse

sentido, o documento preconiza:

A selecéo de textos deve privilegiar textos de géneros que aparecem com
maior frequéncia na realidade social e no universo escolar, tais como noticias,
editoriais, cartas argumentativas, artigos de divulgacdo cientifica, verbetes
enciclopédicos, contos, romances, entre outros (PARAMETROS
CURRICULARS NACIONAIS, 1998, p. 26).

Por tudo que foi dito, ndo é suficiente disponibilizar aos alunos modelos de textos de
géneros variados, alguns que provavelmente nunca concretamente vio necessitar usar. E
necessario refletir sobre as formas de utilizacdo de cada um, considerando seu contexto, sua
funcdo, bem como os seus interlocutores. Dessa forma, estaremos trabalhando a lingua como
uma unidade de ensino e 0s géneros a servigo desse.

Indagamos ainda aos professores pesquisados se eles tinham ou ndo alguma dificuldade

no trabalho com o ensino da escrita e, se tinham, quais. Obtivemos as seguintes respostas.

“Tenho dificuldade em motiva-los para escrever. Uns tém mais facilidade,
outros, ndo”. (Angela, Escola Mudancga, 03/08/16)

“Nao tenho muitas dificuldades. Trabalho a producdo escrita com todos as
disciplinas e ndo apenas em lingua portuguesa. Meu grande desafio é fazer
com que todos consigam produzir textos com autonomia enguanto sujeitos de
suas escritas. ” (Magda, Escola Interagdo, 02/08/16).

“Nao sei as vezes o que fazer para que eles percam o medo de escrever. Ndo
sei 0 que acontece, alguns tém mais facilidade, outros precisam ser muito
estimulados para produzir alguma coisa.” (Jodo, Escola Autonomia,
02/08/2016)

Ao analisar a fala dos professores Jodo e Angela, percebemos, que estes, ainda
concebem a escrita enquanto aptidao de alguns que detém a potencialidade para tal e, outros,
n&o. Essa concepcao esta associada ao mito do dom?’ que defende que, existem aprendizes que
nascem com inspiracdo e dom para certas habilidades, enquanto aos outros, por ndo terem tais
requisitos, cabe apenas conformar-se. Tal concepcdo, atribui 0 ensino a um fatalismo e a uma
ineficacia antecipada, ao acreditar que ensinar aos alunos com dificuldades, ou “que ndo
possuem esse dom” € transformé-los em constantes aprendizes de algo que, de antemao, ja se

sabe que nunca aprenderdo. Nesse sentido, Souza (2010, p. 26) diz que:

27 O mito do dom é um dos componentes da pedagogia behaviorista e ndo diz respeito apenas a redacéo. Soares
(2001a).
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Essa dindmica é desenvolvida muitas vezes, pelos professores na préatica de
sala de aula, ensinando a escrever sem acreditar que todos sdo capazes de
aprender, mesmo que ndo tenham consciéncia disso. Entendemos que nossas
aprendizagens derivam das oportunidades sociais que vivenciamos: pertencer
a uma determinada cultura, a educacdo que recebemos em nossa familia ou na
escola, nos capacitam para desenvolver habilidades, como por exemplo, a
escrita.

Outro ponto que nos chama a atencdo na fala dos professores Angela e Jodo, pode ser
traduzido também pelos seguintes questionamentos: Como motivar meus alunos para que eles
escrevam? Como facgo para que percam o medo de escrever?

Estas questBes podem encontrar respostas quando saimos do plano sistematico de
perceber o ensino da lingua como apropriacéo de regras e normas, de treinos de redacéo escolar
a partir de propostas artificiais, sem um motivo ou razdo para a escrita e que, sequer, tenha um
interlocutor/leitor e um objetivo de interacdo. Por essa razdo, Smolka (2012, p. 65) acrescenta:
“Assim sendo, o processo de alfabetizacdo como interacdo (convivéncia e didlogo) é totalmente
desconsiderado. ” E necessério avancarmos na direcdo de uma prética significativa de usos
concretos, na qual o sujeito tem algo a dizer e o faz sempre em relagcdo a uma outra pessoa.
Nessa perspectiva, acreditamos que o aluno se sentird motivado para escrever, uma vez que 0
que tem a falar lhe diz respeito e é de seu interesse.

Quanto ao medo de escrever de alguns alunos, expresso na fala do professor Jodo, este
pode ter origem na mesma explicagdo, uma vez que, na escola, “escrever bem” ¢ ndo ter erros
ortogréaficos, de pontuacdo, acentuacdo e outros elementos formais da lingua padrdo. Nesse
sentido, na alfabetizacdo, em que a crianca ainda esté se apropriando do sistema alfabético da
escrita, focar demasiadamente nas correcdes gramaticais e ortograficas e deixar de trabalhar o
conteudo e o sentido do que foi escrito, pode provocar sensacdo de incapacidade e, esta, 0 medo
de arriscar-se. Nesse sentido, tal pratica colabora para que o aprendiz ndo escreva ou, para errar
menos, escreva pouco. Esse fato nos leva a perceber a distancia que ainda existe entre a lingua
gue ¢ ensinada na escola e a lingua do cotidiano do educando.

A possivel saida para tal problema, pode estar na mudanca do paradigma de corrigir um
texto olhando, primeiro o que o aluno quis dizer em sua escrita espontanea e, a partir dela,
ensinad-lo a apropriar-se da escrita ortografica padrdo. Nessa direcdo, Soares (2001c, p. 66)

esclarece que:

[...] ndo hé paradoxo entre atividades de escrita espontanea e a aprendizagem
do sistema ortogréafico; ao contrario, como ja se disse anteriormente, sdo as
atividades de escrita espontanea que permitirdo a professora levar a crianca a
apropriacdo das normas, regras e convencdes da escrita: é sé pela analise dos
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textos espontaneos produzidos pela crianga que a professora podera identificar
em que estagio do processo e apropriacdo do sistema ela se encontra,
interpretar as hipdteses com que estd operando, selecionar e organizar dados,
decidindo quais os aspectos que devem ser trabalhados no estagio em que a
crianca se encontra, explicitar para ela as suas hipdteses, leva-la a confronta-
las com as convencdes e regras do sistema, e a partir disso conduzi-la a escrita
ortografica.

Magda também demonstrou em sua fala preocupacdo de que seus alunos possam
melhorar enquanto escritores autdbnomos, que tenham o que dizer em seus escritos. Nesse
sentido, essa professora expressa seu desejo, dizendo: “[...] meu grande desafio é fazer com que
todos consigam produzir textos com autonomia enquanto sujeitos de suas escritas. ” Essa
afirmacdo mostra a concepcdo que a professora tem, de que, no ensino da lingua, deve-se
considerar, em primeiro lugar, aquele que escreve como sujeito ativo nesse processo, que
precisa ser ensinado para ir ganhando cada vez mais autonomia de dizer a sua palavra em
situacGes comunicativas diversas do seu cotidiano. Essa concepgéo se opde a crenca de que o
aluno deve redigir passivamente a partir de imposi¢des ou sugestdes modelos, utilizando-se de
palavras e frases que ja aprendeu. (SOARES, 2001c)

Outra questdo que foi feita aos docentes € se eles tinham o habito de incentivar os alunos

a divulgar suas producdes. Sobre esta questdo obtivemos as seguintes respostas:

Algumas eu coloco no mural da escola, geralmente quando tem alguma
culminéncia de algum projeto. (Jodo, Escola Autonomia, 02/08/2017)

Publico quando consigo realizar todo o processo de acompanhamento da
producdo, de proceder com a corre¢do e acompanhar a reescrita. (Angela,
Escola Mudanga, 03/08/2017)

Fazemos varias exposi¢cdes de trabalhos sob a forma de texto coletivo em
cartaz e mesmo através de atividades individuais, sempre corrigidas, que
afixamos nos painéis da escola para que outros alunos vejam. Os alunos
gostam muito de ver seus trabalhos expostos. (Magda, Escola Interacéo,
02/08/2017)

Segundo a resposta dos professores entrevistados todos buscam divulgar os trabalhos
dos alunos. Esta prética de estabelecer nosso interlocutor concreto, transforma e da significado
para as producdes textuais, uma vez que, ao dar uma designacdo para elas, estabelece-se o
objetivo maior para um escritor: escrever para ser lido. (GERALDI, 2011)

A partir do momento que temos um leitor para 0s nossos textos, preocupamos com a
relacdo existente entre o sujeito e linguagem. Nesse contexto de producdo, segundo Geraldi
(2011b, p. 123): “[...] passamos a nos preocupar com aspectos formais -corre¢cdo gramatical,

qualidade do manuscrito, limpeza, ordenacdo gréfica, letra, etc.. ” Com isso, o aluno vai
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melhorando a sua escrita e gostando de escrever e ser lido, conforme explica Geraldi (2011b,
p. 123):
Essa experiéncia com a producdo de texto tem demonstrado que o aluno, ao
melhorar o seu desempenho linguistico, passa a gostar de ser lido. Por isso, 0s

textos circulam para além da sala de aula, onde foram escritos, por meio de
murais, revistas e debates sobre eles.

Quando a professora Angela diz: “Publico quando consigo realizar todo o processo de
acompanhamento da produgéo, de proceder com a corregdo e acompanhar a reescrita.
Demonstra preocupar-se com a escrita enquanto trabalho e atividade que requer organizacao e
um planejamento prévio que comeca ha proposta de producdo, passa pela correcao, reescrita e
culmina na publicacdo, superando assim, os jogos de palavras e frases soltas, de textos nao lidos
ou lidos apenas pelo professor com a finalidade de dar uma nota em resposta aos aspectos
formais da escrita.

Questionamos também aos docentes quais propostas de producdo textual eles

propunham para o desenvolvimento da linguagem escrita de seus alunos. Eles responderam:

Trabalho com diversos géneros textuais. Dou énfase aos géneros narrativos.
Tirinhas com sequéncia de acontecimentos, textos lacunados, textos para
organizar, contos e recontos, fabulas e outros mais. (Magda, Escola interacéo,
02/08/2016)

Trabalhamos com géneros textuais diversificados como bilhete, carta, convite,
historias, cartaz, classificados etc. (Angela, Escola Mudanca, 03/08/2016)

Trabalho varios géneros textuais como: fabulas, receitas, entrevistas, diario,
historias e também com imagens. (Jodo, Escola Autonomia, 02/08/2016)

Todos os professores disseram que trabalham com géneros variados. Essa pratica é
orientada pela literatura da area ao considerar que as praticas comunicativas exigem um texto
de estrutura e contetido diferenciado de acordo com a situacdo de interacdo e fungdo social

especifico. Diante disso, Koch (2017, p. 55 grifos da autora) diz que:

Dessa forma, todas as nossas producdes, quer orais, quer escritas, se baseiam
em formas padréo relativamente estaveis de estruturagdo de um todo a que
denominamos géneros. Longe de serem naturais ou resultado da acéo de um
individuo, essas praticas comunicativas sdo modeladas/remodeladas em
processos interacionais dos quais participam os sujeitos de uma determinada
cultura.
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Diante das analises realizadas referentes ao que os professores disseram e das analises
realizadas, no préximo item, discutimos o que os professores disseram sobre a avaliacdo da

escrita.

3.2- O que os professores dizem sobre a avaliacdo da escrita

Neste ponto da entrevista, buscamos conhecer qual a concep¢do de avaliacdo dos
professores bem como quais suas metodologias quanto o trabalho com a correcdo dos textos
dos alunos e suas interferéncias nesse processo.

Inicialmente procuramos saber se 0s mestres realizavam as corre¢des das produgdes
textuais de seus alunos e, se faziam, como acontecia essa correcao.

Em resposta a esse questionamento 0S professores relataram:

Nem sempre da tempo de corrigir individualmente. [...] Quando passo uma
producdo individual, levo para casa, corrijo e devolvo a eles com as
observag@es que achar necessérias. [...] Quando fago coletivamente, escolho
uma redacdo que tenha mais erros, e fazemos juntos a reflexdo no quadro.
(Angela, Escola Mudanca, 03/08/2016).

N&o é sempre que da para corrigir todas individualmente. Tenho 35 alunos, é
muito dificil. As vezes, elenco algumas questdes que considero mais
recorrentes e devolvo para eles. [...] Gosto mesmo é de fazer a correcdo
coletiva. Vejo mais resultados nela. Olho o que estdo errando mais e escolho
uma para trabalhar com a turma. Retiro 0 nome do autor, para resguarda-lo e
digo que o texto foi tirado da turma e sua funcéo € mobilizar nossas reflexdes
sobre a lingua. As vezes pego um texto de uma turma e trabalho em outra. Ndo
deixo espaco para criticas. (Jodo, Escola Autonomia, 02/08/2016)

Realizo a correcdo de duas formas: dou uma outra atividade para os alunos e
enquanto eles fazem, vou chamando na minha mesa de um por um, e,
refletindo sobre seus erros, ele vai refazendo seu texto. Outra forma que
realizo a corregdo e que vejo mais resultados é com a corregéo coletiva. Monto
uma produg&o com os principais erros da turma. Coloco no quadro ou em um
cartaz no papel pardo ou escrevo mesmo na lousa e vamos fazendo
guestionamentos sobre a escrita daquele texto. Geralmente eles descobrem
onde estd o problema e o que fazer para corrigi-lo. Por fim, pergunto
mostrando para os dois textos, qual ficou melhor. (Magda, Escola Interacéo,
02/08/2016)

Nesta pesquisa, adotamos a concepcao de que a avaliacao é parte integrante do processo
de ensino, por isso, concordamos com Souza (2010, p. 63) de que “a avaliagdo ndo comeca na
correcdo do texto, mas no planejamento das atividades. ” Em concordancia com essa autora,
Silva (2003) defende que a avaliacdo é um processo que perpassa todo o trabalho pedagdgico

cooperando para a qualificagdo dos resultados. Para ela:
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A avaliacdo cruza o trabalho pedagdgico desde seu planejamento até a sua
execucdo, coletando dados para melhor compreensdo da relacdo entre o
planejamento, o ensino e a aprendizagem e poder orientar a intervencdo
didatica para que seja qualitativa e contextualizada. (SILVA, 2003, p. 45)

Visto por esse angulo, percebemos que os professores, Magda, Jodo e Angela
demonstram em suas falas, compreender a importancia da corre¢cdo no processo de ensino e
aprendizagem da lingua. Quando todos propdem a necessidade da reflexdo sobre a producao
escrita, estdo de acordo com a literatura da area que sugere que seja feita uma andlise
epilinguistica sobre a produgao escrita para aprimoré-la, melhorando o texto, facilitando suas
funcdes interativa e dialdgica.

Estamos de acordo com os professores Jodo e Magda quando dizem que elegem alguns
erros recorrentes do texto dos alunos para serem trabalhados no momento da reflexdo coletiva.
Esta pratica estd em consonancia com alguns principios essenciais que a autora Serafini (1995)
aponta como uma boa metodologia para correcdo de produgdes textuais. De acordo com essa
autora, os erros devem ser reagrupados, classificados e catalogados para que, tanto o professor,
guanto o aluno tenham claro a natureza do erro e o que fazer para corrigi-lo. Outro ponto que
encontramos consonancia dos professores pesquisados e da autora citada é que, para ela, o
professor precisa corrigir poucos erros em cada texto, para evitar abordar muitos pontos ao
mesmo tempo, dificultando a assimilacdo por parte do aluno em concentrar sua atencdo e
compreender onde errou e 0 que precisa fazer para corrigir.

Perguntamos aos professores o que eles consideravam mais importante avaliar no texto

dos alunos e tivemos as seguintes respostas:

Avalio o que ele quis dizer e se conseguiu fazer isso. Também observo a parte
ortografica, a paragrafacdo e a utilizacao de letras maiusculas e minUsculas.
(Angela, Escola Mudanca, 03/08/2017)

Faco avaliacdo do texto do aluno verificando se sua escrita esta apropriada
para seu agrupamento/série no que se refere a ortografia, a pontuacdo e a
estrutura do texto, mas também vejo a coesdo e a coeréncia de seus textos.
(Jo&o, Escola Autonomia, 02/08/2017)

Observo se 0 que ele escreveu esta com sentido. Se tem coesao e coeréncia.
Inicio meio e fim. Por ultimo observo também a ortografia, a pontuacéo, a
concordancia e outros aspectos da lingua. (Magda, Escola Interacéo,
02/08/2017)

Quando o professor Jodo diz que, ao avaliar o texto do aluno buscando verificar a
compatibilidade do texto dele ao seu agrupamento/série, no que se refere aos aspectos normativos da
lingua, demonstra um olhar mais atento & gramatica prescritiva do que com a lingua enquanto interag&o.

Segundo Antunes (2007) existem vozes que reforcam essa pratica como a de muitos educadores e pais
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cheios de boas intencdes, que acreditam ser fundamental para o aluno, a aprendizagem da gramatica
para que ele possa ter um bom dominio linguistico consequentemente. Esses, desconhecem a
importancia dos conhecimentos sobre teoria da linguagem e pensam que, basta conhecer lingua para

exercer as atividades de linguagem com eficiéncia. Diante disso, Antunes (2007, p. 62) diz que:

E preciso que os estudos mais recentes da teoria linguistica — estudos que
privilegiam as leis do discurso, as estratégias de textualizacdo, 0s
componentes da cena comunicativa — cheguem, de fato, aos programas de
ensino das salas de aula. Falta chegar ainda a muitas escolas o sopro desses
novos ventos; e, sem eles, tudo continua exatamente como se nada de diferente
tivesse sido descoberto.

A professora Angela, em sua fala, também revela a preocupac&o com a parte gramatical
e normativa dos textos, enfatizando corrigir o uso de letras maidsculas, ortografia e
paragrafacdo. Apesar de dizer que busca avaliar a eficacia do texto do aluno, observando se este
conseguiu dizer o que pretendia, ndo deixa claro como faz essa avaliagdo, dando énfase aos
aspectos formais do texto em detrimento da textualidade.
Ja a professora Magda enfatiza a preocupacdo com os aspectos da textualidade como coeséo e
coeréncia, além da progressdo discursiva, quando diz que observa se 0s textos apresentam:
inicio, meio e fim. Ela também salienta a preocupacdo com 0s aspectos gramaticais como
ortografia, concordancia, mas o faz de forma secundaria, uma vez que em sua fala, ressalta
voltar seu olhar para os aspectos que contribuem melhoria do sentido do texto avaliado. A
concepcao dessa professora demonstra sintonia com a compreensdo da lingua enquanto
atividade e interacdo, em que um texto tem sempre um contetdo anunciado, uma funcéo social
e também um leitor em potencial que colabora na producdo de sentido como interlocutor ativo
nesse processo.

Diante do que foi percebido nos dizeres dos professores sobre avaliacdo da escrita,
buscamos perceber como esse ensino acontece no cotidiano da sala de aula, dados que seréo

objetos de discussao no item seguinte, percebidos pelas observacgdes das aulas.

3.3- O que as cenas do ensino da escrita nos mostram

Foram observadas cinco aulas de lingua portuguesa, destinadas ao ensino da producéo
textual de cada professor, totalizando quinze. Durante estas observacdes, buscamos perceber
como ocorre essa pratica pedagogica no cotidiano das aulas e, desse modo, avancar na direcdo
da compreensao do nosso objeto. Observamos a metodologia de ensino utilizada pelos docentes
no ensino da lingua. Focamos nosso olhar para as propostas de producdo textual e para a

avaliacdo destas producdes, percebidas pelas marcas de correcdo do professor no texto do aluno
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e para 0 momento da reescrita e também nas observacgdes feitas nos momentos de correcédo
individual e coletiva com os alunos. A pratica de correcdo presencial com cada aluno foi
percebida em uma das professoras sujeito da pesquisa.

Os subtdpicos levantados, a seguir, correspondem, as quatro categorias que emergiram
na analise dos dados construidos a partir das observacbes das propostas de escrita dos
professores participantes dessa pesquisa. S&o elas: a escrita a partir de ilustragdes; a escrita a
partir de um texto lido ou contado; a escrita a partir de uma historia continuada e a escrita a
partir de um tema dado.

3.3.1- Escrita a partir de ilustracdes

A produgéo a partir de imagens foi observada em quatro aulas, sendo uma da professora
Magda, duas da professora Angela e duas do professor Jodo. Estas propostas solicitavam que
os alunos, orientados e apoiados pelas informacdes das imagens dadas, criassem seus textos.
Nestas propostas de escrita, a imagem teve como funcdo subsidiar e motivar o aluno na
producdo de seu texto. Para tanto, os professores em suas propostas, utilizaram das seguintes
orientacOes: “Observe as cenas e escreva uma historinha ao lado. Seja bem criativo! ”

Segundo os professores pesquisados, a crianc¢a precisa do recurso visual, tanto para suas
leituras, quanto para suas producgdes. De fato, o recurso da utilizacdo de imagens na pratica da
producdo de texto é bastante recorrente, principalmente no periodo da alfabetizacdo por chamar
a atencdo da crianga para esses recursos visuais. De acordo com Barbara (2007) Lins e Silva
(1994), o procedimento de utilizacdo de imagens em textos infantis € fundamental. Para elas,
pode-se ouvir ou ler a historia, mas, ver as ilustracdes, complementam e fecham os sentidos dos
textos, tanto dos que o aluno 1€, quanto dos que ele escreve.

Com um certo cuidado ao que foi exposto, especificamente em se tratando da produgdo
textual e, de forma oposta, Naspolini (2009), Geraldi (1997) e Soares (2016) alertam que ¢
necessario um trabalho de monitoria dessa metodologia de ensino da escrita, uma vez que a
mesma, pode produzir dependéncia do texto a imagem, desmotivar o aluno para a escrita, tendo
em vista que, geralmente, estas ilustragdes se mostram de forma artificiais e
descontextualizadas com a realidade do educando e, ainda, comprometem aspectos como: a
informatividade, a auséncia da discursividade, a textualidade e a interlocu¢do. Nesse sentido,

Naspolini adverte:

[...] o conteido da redacéo ja é dado a priori, a partir da figura, O aluno ndo
elabora, ndo cria. Ele apenas tenta traduzir na escrita o que vé no desenho. [...]
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Dai dizer-se que a ilustracdo pode determinar, em muitas casos, a qualidade
do texto. (NASPOLINI, 2009, p. 74).

De forma andloga, Geraldi (1997) também chama a atencdo a respeito dessa
metodologia, dizendo que, diante da tarefa de falar por escrito sobre algo que néo lhe interessa,
0 aluno escreve para cumprir os intentos da escola. E esta, por sua vez, reconhece qualquer
texto como texto, por que visa a escrita “certa ou errada”, diante disso, para esse autor, tanto o

que dizer, e o para que dizer, ficam anulados. Para esse autor:

O que se tem a dizer é uma histéria suscitada pela gravura, ou seja, ndo se trata
de contar algo vivenciado e que, por extraordinario na cotidianidade, merece,
no julgamento do locutor, ser contado para outrem. (GERALDI, 1997, p. 138)

Nessa mesma linda de raciocinio, Soares (2016, p. 113) diz que, os textos espontaneos
e vinculados a realidade do aluno, superam essa escrita que apenas reproduz de forma
fragmentada o que vé no desenho. Por isso, diz essa autora: “a crianca narra uma histdria real,
vivida por ela, ndo apenas repete a histéria lida no livro didatico ou imposta por um desenho: e
foge da “lista de sentencas”: seu texto tem unidade tematica, continuidade, organiza-se com
coeréncia, mediante recursos de coesdo. ”

Vejamos alguns exemplos de propostas utilizadas pelas professoras Magda, Angela e

Jodo em que foi utilizado o recurso de ilustragcdes para motivar a escrita dos alunos.

Figura 1: Proposta de producdo textual 1 - Professora Magda
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Figura 2: Proposta de producio textual 1 — Professora Angela

_Figura 3: Proposta de produgdo textual 2 — Professora Angela

o AT SO I

VAMDS ERCREWER UMA HERTORTA!

Nas propostas de produgdo escrita, correspondentes as figuras 1, 2, as orientagdes se

limitam a solicitacdo de uma producdo escrita criativa de uma historia.
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Este modelo de atividade se enquadra no género redacdo escolar. Estas propostas
solicitam uma escrita para a escola, vez que buscam atender a objetivos especificos de um
ensino voltado para a pratica de uma escrita-treino, que ndo tem compromisso com a interacdo
social. No caso, essas propostas de producdo, de acordo com os postulados de Geraldi (1997),
ndo preenchem os prop6sitos comunicativos da escrita, pois, 0 que se tem a dizer € uma historia
a partir de ilustragdes dadas, cujo objetivo é atender a solicitacdo do professor, sendo este, 0
unico interlocutor destas produgdes. Nas propostas de produgdo textual das professoras Magda
e Angela, o contetido a dizer, esta, a priori, descrito pelas ilustracdes da sequéncia de imagens,
contidas nos quadrinhos. O motivo desta escrita, ou sua razdo, é fomentada pela propria
orientacdo realizada pelo docente: Que se produza uma historia (inha), sendo bem criativo.

A pesquisa de Rossi (2011) nos da pistas para perceber as concepcdes de linguagem que
permeiam tais propostas de escrita e 0 que é considerado no ensino da lingua. Para Rossi (2011)
e Brito (1990), quando ocorre a auséncia de critérios comunicativos e sem propdsitos de
interacdo, a producdo de texto se restringe a uma situacdo particular, artificial, vez que o uso da
lingua, perde algumas de suas caracteristicas basicas de uso como a funcionalidade, e o seu
caréter interlocutivo. Quando a proposta de producdo ndo deixa claro para o aluno os objetivos
do texto, nem o género que devera ser escrito, segundo Antunes (2003), a escrita se limita e se
reduz a treino e exercicio escolar sem fungdo, mecanica, inexpressiva e descontextualizada.
Toda escrita responde a um objetivo e propdésito funcional qualquer, o que possibilita a
realizacdo de atividades sociocomunicativas entre pessoas em contextos especificos. Entéo, se
falar € uma forma de comportamento, a escrita também o é, e, portanto, nunca falamos nada,
oralmente ou por escrito, que ndo tenha desdobramentos e consequéncias, segundo Antunes
(2003), parece que so a escola ainda ndo tem se dado conta disto.

Por outro lado, quando a escola se empenha na ampliacdo desses recursos
comunicativos/interativos dos alunos, dando-lhes oportunidade de aumentarem seu dominio da
lingua e das suas capacidades de interlocucéo em situagdes concretas diversificadas, e, sempre
que necessitarem, esses saberdo utilizar a lingua para se colocar em qualquer situacdo de
interacdo. Na perspectiva da linguagem enquanto interacdo (acao entre), o aluno vai adquirindo
0s dominios necessarios para se comunicar por escrito com 0S Seus pares com a mesma
facilidade que realiza através da fala. Como diz Antunes (2003, p. 45), “[...] a escrita é tdo
interativa, tao dialdgica, dindmica e negociavel quanto a fala”. Isso porque, a atividade
interativa pressupde interdependéncia entre duas ou mais pessoas na busca dos mesmos

objetivos ou propositos comunicativos. Por isso, para Antunes (2003), na visao interativa da
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escrita precisa haver parceria, encontro, envolvimento entre sujeitos para que ocorram
informacdes compartilhadas, ideias comungadas e intencdes pretendidas.

De maneira oposta a essa Vvisdo, temos a proposta de producdo de texto do professor
Jodo que contou uma historia e pediu oralmente que os alunos fizessem o reconto da mesma. A
historia contada foi “A verdadeira historia dos trés porquinhos”?®, que os alunos deveriam
recontar do jeito que conseguissem. Para tanto, o professor entregou a folha (figura 3) como
complemento da proposta de producdo que fizera oralmente aos alunos. Analisando esta
proposta, percebemos que, da mesma forma que as anteriores, também faltam a essa, propdsitos
comunicativos claros. Além da imagem de trés porquinhos e linhas para que o aluno produza o
texto, a orientacdo é apenas para o reconto, sem indicacdo do interlocutor ou da propria
motivacao para se escrever.

No sentido de problematizar a mudancga que ainda precisa ocorrer no contexto escolar,
no que se refere ao ensino da lingua, Geraldi (2011, p. 139) questiona: “E possivel contornar
esta artificialidade? E possivel recuperar, no interior da propria escola, um espaco de interacao,
onde o sujeito se (des)vela, com uma producdo de textos efetivamente assumidos pelos seus
autores? ”

Costa Val et al (2009) e Geraldi (2011b) salientam que tais mudancas s6 chegardo na
escola quando esta deixar de realizar atividades artificiais e mecanicas e se dedicar a pratica de
atividades que visem a situacdo, ou seja, aquelas que consideram e interpretam todos 0s
elementos que compdem o contexto comunicativo (quem fala ou escreve, para que, para quem,

onde e guando).
3.3.2- Escrita a partir de um texto lido ou contado

Durante as observacdes, presenciamos uma segunda aula de produgdo textual da
professora Magda. Nessa aula, foi feita uma proposta de escrita, a partir da leitura realizada
pela professora do livro “O mundinho”?®. O tema central do livro correspondia ao assunto
tratado no projeto sobre o meio ambiente. Segundo a professora, sua pritica visava a
reconstrucdao de um texto ja existente levando o aluno a conhecer um determinado modelo de

texto. Nesse caso, os objetivos desse recurso pedagogico utilizado pela docente é a adesdo ao

28 Livro escrito por (SCIESZKA, A verdadeira histéria dos trés porquinhos. Sdo Paulo, Companhia das
letrinhas, 2005)
29 Livro literario escrito por BELLINGHAUSEN, I. B. O Mundinho Azul, Sdo Paulo. DCL Editora, 2010.



85

texto selecionado, respeitando seu tipo de linguagem, as marcas do género, o tema e a sua
estrutura.

Na preparagdo para a escrita, a professora Magda, antes de ler, agugou a curiosidade dos
alunos lendo com eles o titulo, a autora e, mostrando a capa, foi fazendo perguntas, como por
exemplo, o que eles achavam que ia tratar o livro. Os alunos demonstraram muito interesse €
iam respondendo o que supunham que ia tratar o livro. Esta metodologia utilizada pela
professora Magda estd de acordo com os estudos recentes quanto ao ensino da lingua. Ela
utilizou estratégias de leitura que sdo técnicas ou métodos que os leitores utilizam para adquirir
a informagdo, ou ainda procedimentos ou atividades escolhidas para facilitar o processo de
compreensdo em leitura. Sdo planos flexiveis adaptados as diferentes situacdes que variam de
acordo com o texto a ser lido e a abordagem elaborada previamente pelo leitor para facilitar a
sua compreensdo. (GIROTTO e SOUSA, 2010)

Ao fazer perguntas para os alunos sobre o que eles imaginavam que contava a historia,
a professora utilizou da estratégia de antecipagao de hipoteses sobre a leitura, procedimento que
desperta na crianga o interesse por saber o que sera lido, e que, durante e ao final da leitura vao
sendo refutadas ou confirmadas as hipoteses que levantaram inicialmente.

Em seguida, a professora Magda foi lendo e mostrando cada pagina devagar para que
todos os alunos pudessem ver as ilustracdes do livro. Ao final da leitura, entregou uma folha
com pauta aos alunos, nela, ja havia uma linha menor, reservada para o titulo. Um pouco acima
do titulo, no alto da folha o enunciado da proposta de produgao textual, “Reescrita de texto a
partir de historia ouvida”.

Ao utilizar de estratégias para levar os alunos a compreender o texto, a docente atraiu a
atencao da crianca para a historia lida, perceptiveis pelo interesse, concentragao e participagao
delas durante a leitura. A professora Magda, ao final da aula, mostrou-se satisfeita com a

metodologia adotada relatando que:

“Senti que os alunos estavam motivados para querer escrever o que ouviram
da historia. Os textos deles ficaram bons. Muitos que, quase ndo escrevem,
escreveram bastante. Acredito que as atividades que antecedem a producéo
textual sdo fundamentais para que os alunos tenham o que dizer”.

(Magda, Escola Interacédo, 08/08/2016)

Contudo, percebemos que esta proposta de produgdo da professora ndo aponta para o
aluno quem seria o leitor de seu texto, com que finalidade ele o escreveria e, em qual género
deveriam produzir. Embora, o género nao estivesse sido solicitado pela docente, pode-se inferir,

pela estrutura da folha da proposta de producao e de suas dicas, que os alunos escreveriam seus
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textos a partir da leitura, do jeito que cada um entendeu a histéria e, que ndo esquecessem 0s
paragrafos, caprichassem na pontuacdo e na escrita das palavras. Pressupde-se que sua
expectativa, era que os alunos escrevessem o que ouviram, no mesmo género. Além disso, ¢
importante salientar que a professora foca a sua preocupagao na tarefa de lembrar os educandos
a ficar atentos aos aspectos formais da lingua, no entanto, ndo faz nenhuma observagdo com
relagdo aos aspectos relativos ao sentido e a textualidade. Essa pratica reforca ao aluno a
preocupacao primeira com os aspectos estruturais do texto em detrimento aos responsaveis pelo
conteudo e o sentido. Isso, segundo o que defende Antunes (2003), ¢ reflexo de uma prética,
que concebe a escrita de forma mecanica e periférica, centrada, inicialmente, nas habilidades
motoras de produzir sinais graficos e, mais adiante, na memorizag¢do pura e simples de regras
ortograficas, e que, para muita gente, “ saber escrever” ainda equivale a escrever sem erros
ortograficos. Essa pratica observada nos da indicios de que a escola precisa voltar seu olhar
para o ensino do texto como unidade de sentido, que tenha padrdes de textualidade, para
expressar intencgdes, que tenha conteudo e sentido a serem compartilhados nas interagdes, numa

perspectiva discursiva.

Figura S: Proposta de producao textual 2 - Professora Magda

MEEBCWITA D6 THATD A FARTIF O6 1eD TORAA OUVIOA

O professor Jodo, tambeém, utilizou como proposta de producdo textual (Figura 4), a
contacdo de uma historia “A verdadeira historia dos trés porquinhos”. Fez perguntas diversas
sobre o livro como, o que seria para eles a verdadeira historia dos trés porquinhos? Depois dessa
introducgdo disse que iria contar a historia e que depois de conclui-la, eles iriam fazer, do jeito
deles, o reconto por escrito. Em seguida, o professor entregou a folha com a proposta de
producdo escrita para eles produzirem seus textos.

Quando o referido professor utilizou, antes de iniciar a contagdo da historia, de
estratégias de leitura, ele abre um dialogo ativo entre o texto e seu interlocutor, esta atitude
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pedagdgica aguca a curiosidade e permite a inferéncia e o levantamento de hipoteses, portanto,
um excelente recurso didatico para o ensino da lingua. (COSTA VAL, 2016)

Apos a utilizacdo da estratégia de leitura, Jodo continuou sua metodologia dizendo aos
alunos que iria entregar-lhes uma folha para que eles recontassem a historia do jeito que eles
puderam entender. O fato da referida proposta ndo apresentar orientagdes mais especificas,
dando apenas uma folha com a imagem de trés porquinhos dificulta a retomada do aluno para
a atividade a ser executada, no que se refere a: 0 que, como e para quem necessita dirigir seu
enunciado.

Fica claro na proposta apresentada pelo professor uma auséncia dos elementos que a
literatura da area sugere. Por exemplo, ndo foi sugerido pelo professor em que género deveria
ser escrito o texto. O ensino da escrita requer que as propostas de producdo textual apontem
para 0s géneros textuais, pois eles, representam fatores importantes no ensino de Lingua
Portuguesa, que precisa ser vista em sua funcionalidade e nas suas diversas situacGes de uso,
em um processo interativo e dinamico entre locutores e interlocutores.

Nessa proposta do professor Jodo, o aluno ndo teve maiores informagfes que o
subsidiassem no momento da escrita. Como n&o foi direcionado o interlocutor, o aluno fez seu
texto pensando que escreveria mais uma vez para que o professor, corrigindo, dissesse se ele
estava “escrevendo bem ou Nd0”, nesse caso aqui como a escola acredita que € “escrever bem”,
ou seja, nao ter erros ortograficos, de pontuacdo, de concordancia, de paragrafacdo ou de
regéncia.

Quando o professor Jodo nao deixa claro o interlocutor para o aluno, no momento da
escrita, se opde ao que aponta Geraldi (2011) de que orientar o aluno a pensar no seu
interlocutor € um principio que garante a interacdo humana, ja que, por meio da linguagem, o
sujeito que fala, efetua acbes que ndo seriam possiveis se ndo fosse falando, estabelecendo
compromissos e vinculos. Britto (2011), acrescenta que, a presenca do interlocutor no discurso
ndo é neutra e sem valor. Desse modo, 0 ensino necessita se voltar para os objetivos que visem
mais a interacdo humana do que se preocupar apenas com 0 ensino das nomenclaturas,
classificacOes e regras gramaticais e ortograficas da lingua. Sobre isso Geraldi, (2011 p. 42)
diz: “[...] ¢ muito mais importante estudar as rela¢cdes que se constituem entre 0s sujeitos no
momento em que falam, do que simplesmente estabelecer classificacfes e denominar os tipos
de sentengas”.

A escola necessita ensinar que o discurso do locutor se justifica pelo proposito do

enunciado a um interlocutor. Britto (2011) adverte que, talvez esse seja um dos problemas no
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ensino da lingua. Para tanto, esse autor aponta, que, grande parte das atividades com redacéo
escolar ndo tocam na questéo do interlocutor. Esse é um dos obstaculos para a escrita: escrever
para ninguém.

Nesse sentido, entendemos que a atividade de escrita proposta pelo professor Joéo, néo
cumpriu efetivamente um dos elementos fundamentais de uma escrita com propdsito, apontar
o interlocutor do texto. A esse respeito, Antunes (2003, p. 46) diz: ”Escrever sem saber para
quem &, logo de saida, uma tarefa dificil, dolorosa e, por fim, é uma tarefa ineficaz, pois falta a
referéncia do outro, a quem todo texto deve adequar-se.” Nesse caso, esclarece Britto (2007, p.
70), que esse tipo de texto ndo busca o comprometimento de um leitor qualquer, tendo em vista
que desconsidera “o processo de construcdo da interlocugao (relagao autor-leitor), identificando
quem esté escrevendo, para quem escreve, por que escreve, que imagem quer que o leitor faga
dele.”

Muitas propostas de producdo escrita apresentadas na escola, marcadas pela leitura e
contacdo de historia, de textos escolhidos pelo professor, pressupdem a escrita como
consequéncia natural® de tais atividades prévias, presumindo que apenas as leituras/contacéo
sdo suficientes para que o aluno seja capaz de interiorizar aquela historia e/ou aquelas palavras,
sendo capaz de as recontar com suas palavras. Por causa disso, Geraldi (2011b, p. 88 e 89) diz
que tais préaticas, sem atividades prévias significativas, sao apenas exigéncias didaticas de um
escrita-treino que ndo considera as reais necessidades do educando. Por isso, esse autor conclui
que: “Produzir parece ser uma consequéncia natural dessa atividade prévia e é o que se chama

de consequéncia imposta didaticamente. ”

3.3.3- Escrita a partir de uma historia a ser concluida pelo aluno

Esse tipo de proposta de producdo foi utilizado apenas pelo professor Jodo. Segundo o
professor, essa, foi retirada, de um livro didatico e teve como propoésito agugar a criatividade
da crianga para que ela pudesse, com base nos conhecimentos prévios da historia do
chapeuzinho vermelho, dar outro final criativo para a historia.

Aqui também se percebe a auséncia do valor comunicativo do texto do aluno, uma vez que,
a sua finalidade, sua interlocucéo e a sua funcdo social sdo desconsideradas. Esta atividade se

restringe a um exercicio de escrita que se prende a terminar uma historia ja iniciada pelo

30 Refere-se as producdes realizadas a partir de uma leitura, uma pesquisa de campo, um filme, uma contacéo,
um passeio, uma palestra, que atuard como pretexto para a realizagéo de um exercicio de escrita.
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professor a que o aluno deveria dar apenas um final interessante, atendendo as expectativas do
docente. Essa pratica ignora o aluno como o autor integral do seu texto e o torna um escritor
que, simplesmente, completa ideias inacabadas. Essa proposta de producéo afasta-se de um
ensino de escrita que considera a vivéncia, a situacédo, a funcao e a interlocucao. Nesse sentido,
se mostra mecanica, artificial e, por isso, foge completamente aos propositos socio-
comunicativos e interativos de uso da lingua. Para Geraldi (2011), os alunos, diante dessa
pratica, se sentem desmotivados por escreverem para ninguém ou apenas para o professor que
o lera para dar uma nota a ele. Para Geraldi (2011, p. 77) tais temas de redagdo servem: “[...]
para uma aula, uma escrita, cuja leitura centra-se na verificacdo do uso de contetdos estudados

ou na assimilacdo pratica de regras gramaticais”.

Figura 6: Proposta de producdo textual 2 - Professor Jodo
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Desse modo, a atividade apresentada pelo professor Jodo, ao seguir a proposta de producao
de escrita, sugerida pelo livro didatico, vé a escrita como exercicio mecanico e artificial,
desconsiderando-a como trabalho, que valoriza todo processo, em que, uma atividade encadeia
outra e, todas, culminam numa acdo pedagdgica de uma escrita que leva em conta a
significacdo, o contexto e as necessidades cotidianas dos educandos. Quando o aluno apreende
a escrita como trabalho, produz o seu proprio texto, diante de condicGes reais e efetivas,
compreende, como salienta Geraldi (2011b, p. 93) que: “[...] escrever ¢ trabalho, é construgao
do conhecimento; estara, portanto, mais bem capacitado para compreender a linguagem, ser um

usuario efetivo, e consequentemente aprender a variedade padrdo e inteirar-se dela. ”
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3.3.4- Escrita a partir de um tema dado

Em sua primeira aula de producdo textual, realizada nos primeiros dias ap6s o retorno
das férias, o professor Jodo conversou um pouco com os alunos sobre as férias. Logo em
seguida, disse que na aula de producdo textual daquele dia eles iriam fazer um texto sobre as
férias. Pediu que eles fossem bem criativos. Uma aluna disse ao professor que ndao havia
viajado, e se, mesmo assim, precisaria escrever? O professor Jodo disse a ela e a turma que
“férias é tudo que fazemos durante o periodo de trinta dias, que ndo estamos na escola”.
Acrescentou que deveriam escrever € que poderiam relatar coisas cotidianas, mas, que
marcaram seu periodo de descanso como a ida na feira, na casa da avé e assim por diante. Nesse
momento, apds dar as instrugdes iniciais, entregou uma folha para a turma contendo apenas a
frase: “Minhas férias foram...” e, logo abaixo, uma imagem de duas criangas em um carro,
pegando a estrada com malas no bagageiro.

Quando o professor entregou a folha com a proposta de producdo, também recomendou
atencdo as questdes relacionadas a estrutura do texto, além de dizer que os alunos néo
precisavam colocar titulo, porque na folha ja tinha: “Minhas férias foram...”. Essa concepgéo
também traz implicita a pratica da redacdo escolar quando prioriza os aspectos normativos e
traz modelos prontos, artificiais, com o objetivo de treino e exercicio da escrita.

Para Rossi (2011), essas préticas artificiais contribuem para a continuidade da préatica
da redacdo escolar e, consequentemente, impedem, que os alunos produzam texto e construam
um discurso proprio. Esse fato mostra que a sala de aula ainda ndo tem sido um lugar de
interacdo e trocas que confrontam saberes e conhecimentos entre alunos e professores. Aponta
ainda, que, a escola ainda ndo tem conseguido sintonizar uma pratica em que o aluno também
participe das discuss@es e proposicdes, ndo sé sobre o tema da producgdo, mas, sobre todas as
etapas e intencBes do seu texto. Por tras dessa pratica, subjaz a concepgéo de sujeito passivo, a-
sujeitado, um calice vazio que precisa ser preenchido, ou, simplesmente, um mero ocupador de
um espagco social qualquer. Nessa concepgéo, o sujeito realiza a redacgdo para a escola, conforme
salienta Geraldi (1997).

A exemplo do que apontou Gribel (1999), em sua crénica: Minhas férias, pula uma
linha, paragrafo, o dilema e as dificuldades de Guilherme para escrever sua redacao pode ser
um indicador dessa ndo superacao da escola brasileira, que ainda ndo estabelece seu trabalho
ancorado na diversidade de géneros textuais, privilegiando os do “tipo” escolares em que o

aluno é um mero treineiro de uma escrita ainda mecanica e sem funcionalidade interativa.
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Essa afirmacao é percebida pela préatica do professor Jodo de propor a produgdo de um
texto sobre as férias, sem indicar ao aluno outras informacdes sobre 0 género que escreveria,
com que finalidade e para quem seria escrito, ou seja, quem seria seu leitor alvo. Além disso,
pelas observacdes dadas pelo professor no momento da escrita, como “gente, vejam, ja tem o
titulo, comecem o texto na linha de baixo, ndo se esquecam dos paragrafos, letra maidscula no
inicio das frases, escrevam com aten¢ao as palavras”, notamos que a concepcao do professor
Jodo ainda é voltada para a pratica da redacdo escolar, uma vez que prioriza o tipo narrativa
literaria, nele, destaca os aspectos normativos da lingua, visando cumprir as expectativas do
interlocutor, o professor, que Ié e corrige as questdes superficiais do texto.

Provavelmente na tentativa de atender os anseios do professor, exclusivo leitor dos

textos da turma, um dos alunos, diante do enunciado “Minhas férias foram...”, escreve:

Brincando de pique pega, andei de bicicleta, fui na feira, comprei morango,
laranja e fritura, também brinquei de esconde esconde. Banhei de piscina,
depois, comi morango, comi laranja, peguei caju, fui a praca, fui ao banco, no
escorregador, na gangorra. (Diario de bordo, 17/08/16)

A auséncia das funcdes interacionais do texto a ser produzido, observada nas orientagdes
dadas pelo docente com relacdo aos elementos necessarios para se escrever um texto, pode ter
causado duvidas se o aluno deveria escrever uma narracao que contasse sobre suas férias ou se
faria, uma lista de atividades realizadas nas férias, motivado por dar continuidade ao que sugeria
o titulo “Minhas férias foram...”

Esses pontos de vistas podem ser evitados, de acordo com Brasil (1997), se
entendermos que o ensino da producéo textual na alfabetizacdo requer planejamento e cuidado.
O professor precisa subsidiar o aluno em sua producdo escrita, uma vez que ele precisa
coordenar decisdes sobre o que dizer, ou seja, organizar as ideias que comporao o seu texto. O
aluno também precisard pensar na decisdo de como dizer. Nesse momento, ele elegera as
palavras, 0s recursos coesivos, 0 género de texto que escolhera para dizer o que tem a dizer e
por fim ele necessita saber para quem sera dito, ou seja, o interlocutor do texto. Nesse sentido,
a proposta requer ser organizada a fim de dar ao aluno todos os elementos que sdo essenciais
para que ele possa produzir o seu texto.

Quando o professor Jodo também se preocupa em alertar 0s seus alunos quanto as
questdes da parte normativa do texto, ele demonstra uma concepgéo, que, conforme ja dito
anteriormente, ainda estd presente nas praticas pedagdgicas da escola, centrada na lingua
enquanto sistema em potencial, enquanto signos e regras, desvinculando-a de suas condig¢oes

de realizacdo. Por outro lado, existe uma concepcao que é perceber a lingua enquanto atuacao
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social, que acontece enquanto acdo e interacao verbal entre dois ou mais interlocutores e, desse
modo, enquanto, sistema-em-funcdo, ligado, dessa forma, as circunstancias reais e
diversificadas de sua atualizacdo, (ANTUNES, 2003).

Figura 7: Proposta de producdo textual 3 - Professor Jodo

—As.minhas férias foram...
,."_ —__—*—_—‘\‘

A proposta do professor Jodo também considera a escrita como dom, ou seja, ¢
necessario apenas um titulo ou um tema para que os alunos produzam um bom texto. Essa
concepcdo desconsidera a importincia das atividades prévias para o embasamento e
interiorizacdo de vozes e discursos alheios incorporados pelos alunos adquiridos por leituras
diversas, palestras, filmes, musicas e outras fontes de informag¢do que lhes desenvolverdo uma
escrita com propriedade e senso critico.

Um outro aspecto que consideramos relevante destacar neste item, diz respeito a
resposta dos professores durante a entrevista, em relacdo ao tipo de propostas de producao
textual que eles realizavam com os alunos. Todos os professores foram unanimes ao dizer que
trabalhavam com géneros textuais variados, contudo, o que foi possivel perceber na pratica
observada € que os docentes priorizam o género narracao literaria. Entretanto, deixamos claro
que, devido ao tempo da observagao ser limitado, os professores podem ter realizado atividades
com outros géneros em outras aulas ndo observadas. Mesmo assim, € necessario ressaltar a
importancia do trabalho com géneros desde o inicio do processo de escolarizagdo, tendo em
vista que esta pratica, habilita o aluno para as interagdes sociais, vez que o possibilita identificar

suas caracteristicas e fungoes, oportunizando-lhe uma escolha adequada do tipo de texto que
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devera produzir em uma determinada situacado comunicativa. Nesse sentido, Koch (2017, p. 56

grifos da autora) diz que:

[...] os individuos desenvolvem uma competéncia metagenérica que lhes
possibilita interagir de forma conveniente, na medida em que se envolvem nas
diversas praticas sociais. E essa competéncia que orienta, por um lado, a
leitura e a compreensdo de textos, e, por outro lado, a produgéo escrita (e
também oral).

No item a seguir problematizamos os dados referentes a avaliacao da escrita dos textos
dos alunos, percebidas nas marcas de corre¢do individual, pela corre¢ao presencial individual e

também pela corregdo coletiva, realizadas pelos docentes, bem como nas atividades de reescrita.

3.4- O que as cenas da correcio individual da escrita nos revelam

No decorrer das observagdes, buscamos compreender ainda como eram feitas as
corregoes dos textos dos alunos e, quais as marcas de correcao os professores deixavam nos
textos que corrigiam. Dos trés professores pesquisados, dois, a professora Angela e o professor
Jodo, adotaram a metodologia de recolher os textos individuais dos alunos para a correcao,
desses, foram recolhidos cento e sessenta textos corrigidos para andlise e discussdo. Nas aulas
observadas desses professores, percebemos que, em um dia posterior ao da producdo, o
professor devolvia para os alunos j4 com suas correcdes € apontamentos.

Com relacdo a avaliacao do texto individual do aluno, a professora Magda, adotou uma
metodologia diferenciada dos outros professores. Nao recolhia e, portanto, ndo deixava suas
marcas no texto do aluno. Isso porque, segundo ela, sua sala estava cheia e sua rotina nao
possibilitava aquela metodologia. Justificava ainda que, nao era sempre que dava tempo, mas,
que fazia um esforco para, pelo menos uma vez no meés, realizar a correg¢do individual chamando
os alunos em sua mesa e refletindo com eles sobre os aspectos do texto que precisariam ser
melhorados (realizava uma analise epilinguistica com os alunos, ou seja ndo via apenas aspectos
formais e desvios ortograficos), e, ali mesmo, o aluno ia apagando e aprimorando o seu texto.
Durante as observagdes, Magda conseguiu fazer a correcao individual em sua mesa, com oito
educandos. A fim de realizar tal atendimento, deu outra atividade para os demais alunos e,
enquanto eles realizavam, ia chamando e atendendo um por um. Sabe-se que a rotina da escola
e o numero de alunos interfere de maneira consideravel na qualidade do trabalho de ensino da
lingua. A respeito disso, Antunes (2007) chama a aten¢do dizendo que todos deveriam lutar para
que o professor tivesse menos educandos em sala de aula e mais tempo disponivel para orienta-

los em suas producdes textuais.
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Na analise dos textos corrigidos e entregues aos alunos, buscamos compreender as
concepgoes subjacentes de ensino, de lingua, de texto e de avaliagdo, através das anotacdes
deixadas pelos professores nos textos produzidos pelos educandos e suas implicagdes para o
ensino da lingua.

Adiante, destacamos estas intervengdes pedagdgicas no texto do aluno, percebidas pelas
marcas ¢ impressoes deixadas em seus textos. Faremos a analise destas intervengdes ancorados
na literatura da area, a fim de perceber que concepgdes podem estar subjacentes nas praticas
pedagogicas observadas.

A professora Angela corrigiu sessenta producdes textuais. Essas, decorrentes de duas
propostas de producdes textuais. Uma que trazia cenas do Chico Bento e a Mula sem cabega,
para que os alunos produzissem uma historia e a outra, também, que apresentava personagens
da turma da Mdnica em uma situagdo bem-humorada de levantamento de peso. Essa também
sugeria ao aluno que se produzisse uma historia.

Vejamos abaixo exemplos dessas corregdes individuais realizadas pelos professores,

seguidas de algumas anélises.

Figura 8: Correcio individual 1 - realizada pela professora Angela

ATTVIDADE PRODUCAO DE TEXTO

VAMOS ESCREVER UMA HISTORIA!

Observa-se pelas marcas de corre¢do da professora Angela que ela realiza a correcdo

indicativa. Segundo Ruiz (2001) e Serafini (1995), essa correcdo ¢ a mais recorrente de todas,



95

e se limita a destacar o problema (circulando, sublinhando ou outro destaque), geralmente,
palavras escritas fora dos padrdes ortograficos, como se v€ na (Figura 8), em que as palavras
circuladas foram: beto, incontrol, seicabesa, quado, ficol, muido, asutado, mutol. Outra marca
deixada pela professora nesse texto ¢ o lembrete: “Preste aten¢ao nos sinais de pontuag¢do”, na
tentativa de deixar um recado ao aluno para que ele pudesse refazer o seu texto e assim melhora-
lo. Contudo, o que foi possivel perceber ¢ que a professora, indicou alguns erros, omitiu outros,
de mesma natureza e colocou o recado de um problema que o aluno deveria descobrir por si s6,
como: onde necessitaria ter o sinal de pontuacao que o docente lhe advertiu?

Outra marca deixada pela professora no texto do aluno foi um sinal de “meio certo”. Esse
tipo de marcacdo ndo deixa claro para o educando se ele atendeu ou ndo os objetivos do docente
em relacdo a sua escrita. Essa marca apenas diz ao aluno que, o que escreveu estava em parte
correta e, em outra, com algum problema. Contudo, esse problema nio foi mostrado ao aluno.
Marcas como estas ndo dialogam com o educando, nem dao a ele pistas do que precisa
considerar e 0 que necessita corrigir em seu texto. O que se conclui, entdo, ¢ que, as marcas
deixadas pela professora no texto do educando nao estabelecem uma interlocu¢ao com o aluno
a respeito do seu texto, pois, estas, ndo lhe orientaram sobre o que precisaria melhorar na sua
producdo escrita.

Nesta perspectiva, Souza (2010) acrescenta que, certos bilhetes e marcas, ndo produzem
uma interacdo entre professor-aluno, vez que ndo promovem entendimento, reflexao,
possibilidade de refac¢do e melhoria do texto. Por isso, para Costa Val (2009), ¢ indispensavel
que o professor volte o seu olhar para sua propria visdo de texto e avaliagdo, percebendo o
reflexo das marcas de sua correcdo deixadas no texto do aluno e sempre se questionar se estas
marcas vao colaborar para uma melhor adequagdo daquele texto e se vao ajudar a desenvolver
a escrita do aprendiz. Por fim, a professora também deixou o incentivo: “Continue
melhorando”. Esta pratica se justifica para que o aluno nao se sinta tolhido pela corre¢do, tendo-
a como autoritaria. Muitas vezes, o professor, por esta concep¢ao, ou desconsidera a corre¢ao
necessaria, ou a faz de forma parcial e/ou até superficial. Nesse sentido, concordamos com os
estudos na area que admitem que tdo equivocado quanto ter uma atitude autoritaria em relagao
a avaliag@o do texto do aluno ¢ a postura espontaneista, que nega ao sujeito aprendiz o direito
de tomar conhecimento, ser corrigido, € também orientado a ir se desenvolvendo, de forma
autonoma buscando o dominio de ler e revisar o proprio texto para melhora-lo, pois, s6 assim,

com a intervencao do professor nessa capacitagdo e nesse desenvolvimento € que o aluno se
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tornara um escritor competente que sabera ler, refletir e dizer nas multiplas formas e situagdes

que necessitar.

Figura 9: Correcdo individual 2 - realizada pela professora Angela

AITE RN ARODEC O b PN PO

VAMGS [SCREVEN UMA pLs T0RIA!

Neste outro texto, a professora Angela indicou através de suas marcas de corregdo apenas
duas palavras escritas fora dos padrdes ortograficos: cuando (quando) e cem (sem). Isso
demonstra que seu olhar esta voltado para as questdes gramaticais e ortograficas do texto, ndo
tendo nenhuma observacdo, por exemplo, sobre as repeticdes e os problemas de coesdo e
coeréncia percebidos no texto. A avaliagdo ignora problemas de textualidade percebidos no
texto em questdo tais como a desarticulacdo entre as partes e a auséncia de progressao
discursiva.

Outras marcas deixadas pela professora Angela no texto sdo: o incentivo, “Muito Bom! ”
e, novamente, dois sinais de “certo”. Tais marcas corroboram a concepc¢ao de avaliagdo voltada
para os aspetos ortograficos e gramaticais do texto, em detrimento dos discursivos, além de
deixar vago para o aluno o que precisa ou nao ser feito para melhorar seu texto.

De um modo geral, constatamos, pelas observacdes realizadas que, apesar da referida
professora em sua entrevista, ter respondido que considera mais importante avaliar o texto do
aluno no sentido de perceber o que ele quis dizer e se conseguiu fazer isso, nota-se, pelas marcas
de sua corregdo, que ela ndo considera tais aspectos, fixando o seu olhar apenas para alguns

desvios da norma padrdo, no que se refere a parte normativa da lingua.
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Figura 10: Correcio individual 3 - realizada pela professora Angela

ATIVIDADE PRODUCAD DE TEXTO

1. Oosarve 3 tinnha abaixo e esorava uma gstoria bem cnativa!

Nesse outro exemplo, as marcas de corre¢do deixadas pela professora indicam as palavras
grafadas incorretamente, segundo a ortografia padrao como: proto (pronto), de (depois), temtar
(tentar), sicamgou (se cansou), desistil (desistiu), desidiram (decidiram) e asim (assim). No
inicio do texto, Angela utilizou de outro tipo de corregao ao corrigir a grafia correta da palavra
Certo, escrita pelo aluno como Sesto. Nesse caso, Angela utiliza da corregdo resolutiva.®
Segundo Souza (2010), Ruiz (2001) e Serafini (1995), esta corregado trata de resolver todos os
erros para o aluno. Nesse tipo de correcdo o docente corrige, reescrevendo corretamente
palavras, frases e periodos inteiros no texto do aluno. Em outro lugar do texto, a referida
professora, colocou em cima de uma palavra que ndo entendeu um sinal de interrogagdo e
também o sinal de “certo” e ainda deixou o alerta: “Mais Atengdo”. Percebe-se que o aluno, na
fase da alfabetiza¢do, terd dificuldade de interpretar esses sinais e marcagdes para melhorar sua
escrita, vez que, nesta fase, ndo basta prestar apenas atencdo, ele precisa aprender com as
intervengoes do professor e com a colaboragdo dos colegas, para que va refletindo e melhorando

a sua escrita através do didlogo e reflexao constantes com o professor.

81 Segundo Ruiz (2001), de todos os modos de corrigir o texto, o tipo resolutivo é o que menos
ajuda o aluno na reconstrugdo reflexiva do seu texto. Isso se explica, segundo Souza (2010) e
Ruiz (2001), porque essa correcdo ja apresenta as solugoes prontas e acabadas, ou seja, o
professor ndo da oportunidade de o educando refletir onde errou, induz, numa atitude
apressada, apenas a copia das alteragoes realizadas.
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Ja o professor Jodo corrigiu cem produgdes textuais, referentes a trés propostas de
producdes escritas. Sua sala era a mais cheia de todas as observadas, variando o numero de
frequentes entre trinta e trés e trinta e nove alunos por dia. O professor Jodo trouxe as seguintes
propostas de producdo textual: As minhas férias foram..., um reconto da verdadeira historia dos
trés porquinhos, motivada por sua contagdo de historia e pela leitura de um texto sobre
chapeuzinho vermelho em que a crianga deveria dar continuidade ao texto. Todas as propostas
de escrita, apesar do professor ndo ter evidenciado de forma clara, em que género o aluno
escreveria, suas orienta¢des durante a aplicagdo da atividade e pequenas frases no final do texto
como: “Vocé pode ajuda-la a sair dessa enrascada criando um outro final para essa historia”,
demonstraram que sua expectativa era que os alunos escrevessem uma narrativa. Vejamos a

seguir alguns textos corrigidos pelo referido professor.

Figura 11: Corre¢do individual 1 - realizada pelo professor Jodao
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Ao observar as marcas deixadas (figura 11) neste texto avaliado pelo professor Jodo,
percebemos que ele corrige o texto do aluno, grafando por cima do que foi escrito: a forma
ortografica da palavra, colocando, letra maitiscula, acentos e sinais de pontuagdo que nao foram
colocados. E o que percebemos com as palavras “Brincandon”, “ti” em que o professor, naquela
riscou a ultima letra e nessa acrescentou a vogal “o0”. A corre¢ao do professor Jodo se enquadra
as caracteristicas da corre¢do do tipo resolutiva, pois, de acordo com Serafini (1995) e Ruiz

(2001, p. 107), nesse tipo de corregdo:
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[...] o professor resolve no préprio corpo do texto praticamente todos 0s
problemas superficiais e localizados de producéo: ele acrescenta, retira ou
altera acentos graficos, virgulas e pontos, reescreve palavras com ortografia
incorreta, modifica morfemas de género e nimero em formas nominais, ou
morfemas de modo, tempo e aspecto em formas verbais, e assim por diante.

Para essas autoras, esse tipo de corre¢do € o menos indicado, uma vez que, ao dar a resposta
pronta, impede que o aluno pense e revise o seu proprio texto, cabendo-lhe apenas copiar o que
ja fora pensado e modificado pelo docente.

Outro ponto que se destaca pelas marcas deixadas pelo professor, ¢ que, esse, se limita a
corrigir apenas os aspectos que se referem a escrita ortografica padrao e aos sinais de pontuacao.
Desse modo, nota-se, que o professor nao fez nenhuma outra corre¢do no texto do aluno
relacionada ao género, ao contetdo e aos demais elementos responsaveis pela textualidade.

A auséncia de alguma corre¢do e observacao desse professor quanto a adequacao ao género
e a estrutura do texto, pode ser explicada pelo fato de que sua proposta de produgdo escrita nao
deu essa orientacdo. Talvez por isso, a maioria dos textos observados dessa proposta de escrita,
se assemelhou a uma lista de atividades realizadas nas férias. Esse professor, da mesma forma
que a professora Angela, ndo avaliou os demais aspectos da textualidade como informatividade
e progressao discursiva. Nessa perspectiva, a corre¢do nao aponta para o aluno se seu texto
atendeu a proposta dada, mesmo porque, ao ndo indicar o género a ser escrito e tdo pouco os
objetivos para tal, o professor fica sem elementos que orientem o aluno para uma escrita eficaz
e socialmente funcional.

Segundo estudos de Antunes (2007) e Costa Val (2009), apesar dos esforgos, essa pratica
de correcdo priorizando os aspectos ortograficos em detrimentos dos relativos ao conteudo e
sentidos do texto ainda ¢ recorrente na escola brasileira. Esse ¢ o desafio que ainda esta posto
no ensino da lingua: que a escola e o professor possam contribuir para que o aluno entenda que
o sentido do que ele diz, a clareza com que necessitara ser dito, sdo elementos mais
significativos e relevantes do que a busca implacavel por uma escrita ortograficamente correta.
Nao que esta ndo seja importante e ndo deva ser trabalhada, mas que, tendo seu espago
reservado, ndo assuma o papel principal no ensino da producao textual.

Trazemos adiante mais dois exemplos de corre¢do individual realizados pelo professor Jodo.



Figura 12: Correcao individual 2 - realizada pelo professor Jodao
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Figura 13: Correcdo individual 3 - realizada pelo professor Jodao
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Nestes exemplos o que se revela ¢ que, embora Jodo também tenha dito que faz a

avaliagcdo do texto do aluno verificando se a escrita dele esta apropriada para seu

agrupamento/séric no que se refere a ortografia, pontuagdo, estrutura do texto, e que,
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igualmente, verifica a coesdo e a coeréncia, o que percebemos pelos exemplos acima, é que se
destaca apenas a parte normativa da lingua. Compreendemos que ha ainda um distanciamento
do que é dito pelo professor e o que é feito em sua agcdo pedagbgica. Esse fato se justifica, tanto
pelo que suas marcas destacam, de forma resolutiva e pronta, os aspectos formais da lingua que
o aluno incorreu em sua producao textual, quanto pela auséncia de sua interlocucao com o aluno
em relacdo aos elementos discursivos, contextuais e relativos ao sentido e a textualidade. A
pratica de avaliagdo do texto do aluno, realizada pelo professor Jodo, demonstra a concepgao
de lingua focada nos elementos formais da norma padrdo. Ao responder a indagacdo de avaliar

0 qué no texto do aluno, Costa Val et al (2009, p. 39) diz que:

Quem concebe a lingua como um cédigo que pode ser compreendido pela
analise de suas formas tendera a responder a pergunta acima dizendo que, hum
texto escrito, deve-se avaliar a correcdo das formas — sinais graficos, palavras
e estruturas sintaticas -, tomando como pardmetro Unico a sua correspondéncia
como o padrao escrito culto e formal. Durante muito tempo, essa foi a postura
predominante. A “correcdo” de reda¢des era um momento de acerto de contas,
em que o professor verificava se o aluno tinha aprendido as licbes da gramatica
normativa. O professor entdo checava a ortografia, a pontuagdo, o uso da
crase, a concordancia e a regéncia e quase nem se lembrava de ler o texto. [...]
No entanto, essa atencdo exagerada e exclusiva as formas passou a ser vista
como equivocada, porque, ao olhar para a forma, deixava-se de lado o sentido.

Nos textos individuais corrigidos pelos professores Angela e Jodo, o que se observou pelas
marcas deixadas, ¢ que as corregdes, priorizaram os aspectos da gramatica normativa, como
ortografia, uso de maiusculas e sinais de pontuacdo. O professor Jodo apenas corrigia de forma
resolutiva o texto do educando. Ja a professora Angela, em sua pratica avaliativa, mescla entre
a corregdo resolutiva e a indicativa, sendo esta ultima mais recorrente. Além dessas, Angela
também realiza a pratica de deixar pequenos recados em forma de bilhetes, incentivos e alertas
que, a exemplo do que chegou a pesquisa de Souza (2010), ndo pode ser considerada como
corre¢do textual interativa, pois, essa, segundo Ruiz (2001), ndo estabelece um dialogo
produtivo entre professor e aluno no que se refere a melhoria da producdo textual. Nesse
sentido, tais registros deixados por Angela ndo podem ser considerados interago, vez que nio
ocorre a interlocucdo entre o professor-corretor e o aluno-produtor no que refere a melhoria da
qualidade da sua produgao textual. Desse modo, adotaremos a mesma nomenclatura utilizada
por Souza (2010), de que, Angela, adota a corregdo “textual sugestiva”. Nessa, o corretor deixa
apenas registros que, geralmente se tratam de sugestdes de correcdo ou incentivos e alertas
deixados em cima, na margem ou ao final do texto do aluno. Essa pratica € resquicio da tradi¢cao
escolar de mandar o aluno escrever e ndo o ensinar a escrever, por isso, conforme Costa Val et

al (2009, p. 132) essa atitude:
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[...] correspondia a postura assumida na chamada corre¢do: ou apenas
assinalar os “erros” ou anotar comentdrios laconicos do tipo ‘“Precisa
melhorar”, “Vocé ja fez redacdes melhores”, “Texto confuso”, o que ndo
fornece ao aluno elementos para identificar seus problemas nem aponta
maneiras de supera-los.

Diante do que foi exposto até aqui, percebemos que, nem o professor Jodo, nem a
professora Angela, adotam, conforme a teoria estudada, uma pratica pedagogica de avaliagdo
individual que colabore, efetivamente, para a reflexao e a aprendizagem significativa da lingua.
Destacamos também que suas intervengdes no texto do aluno ndo priorizam os aspectos
relativos a adequagdo ao género, ao conteido, ao sentido e textualidade das produgdes, dando
énfase aos elementos formais da norma padrdo. Constatamos também que suas marcas nao
interagem com o aluno, no sentido de dar-lhe subsidios para identificar os problemas do seu
texto e corrigi-los, adquirindo habilidades e dominios sobre a lingua e, portanto, tornando-se
um escritor eficiente. Diante disso, como salienta Ruiz (2001), ¢ fundamental considerar o
processo de correcdo/revisdo, vez que, um ¢ dependente do outro. Cabe, portanto, ao professor
refletir e pensar na importancia de suas marcas interventivas, sabendo que elas sao
imprescindiveis para que o aluno tome consciéncia do que precisa melhorar.

Entretanto, no que se refere a pratica da avaliacdo do texto realizada pelos professores Jodo
e Angela, percebida por suas marcas de corregdes, deixamos claro que, essas analises, se
basearam, apenas nos textos recolhidos desses docentes durante a pesquisa, ndo descartando a
possibilidade de ter havido, em outros momentos, a correcdo de aspectos referentes ao contetido
e a textualidade, conforme afirmaram os docentes.

Ja na préatica de avaliacdo da escrita da professora Magda, ndo observamos a
metodologia de recolher os textos dos alunos e depois devolvé-los com marcas de correcao.
Magda, opta por realizar uma intervencéo individual e presencial com os alunos, levando-os a
refletir sobre os textos que produziram. Magda realizou duas propostas de producgéo escrita:
uma sobre 0 tema meio ambiente a partir de uma sequéncia de imagens de uma situacdo de
desmatamento e reflorestamento, e a outra, de um reconto a partir de uma historia literaria, lida
por ela para os alunos. A professora escolheu a proposta do meio ambiente para realizar sua
avaliagdo individual presencial. Para realizar essa avaliagdo, organizava uma atividade extra
para toda a classe e, enquanto eles faziam-na, ia chamando de um por um em sua mesa para
realizar sua intervencgéo. Esse trabalho aconteceu durante duas horas e trinta minutos da aula

dessa professora. Nesse tempo, Magda conseguiu, além de explicar a atividade extra para toda
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a turma, atender oito educandos, refletindo com cada um sobre os seus textos. O tempo médio
estimado para cada atendimento foi de aproximadamente vinte minutos.
A prética da professora Magda estd em conformidade com sua fala no momento da

entrevista. Quando perguntamos como realizava a corre¢édo do texto do aluno ela disse:

Realizo a correcdo coletiva. Que considero mais adequada a rotina da sala de
aula, mas também faco a corre¢do individual na minha mesa, junto ao aluno.
Apesar de ter o desejo de acontecer mais vezes, ndo tem como pela dindmica
da escola e também da sala. (Diario de bordo, dia 02/08/2016)

Na pratica da avaliacdo individual, Magda, ia lendo com o aluno o seu texto questionando
e refletindo com ele sobre o que estava bom e o que seria fundamental melhorar para ficar mais
claro para quem o lesse ou, se 0 que ele queria dizer era aquilo mesmo. Quando chegavam a
um consenso, o aluno fazia a correcdo e eles continuavam a atividade. Vejamos um trecho de

parte dessa intervengao:
Magda: Vamos ler o seu texto? VVocé colocou aqui: Jodo foi a um tereno e as
arvores estavam tudo estavam cortadas? O que vocé quis dizer ficou claro?
As_ndo, ta meio...
Magda: meio o que?
As_estranho.
Magda: entdo vamos pensar. Vocé quis fazer uma pergunta, mesmo?
As_ndo. Queria dizer que ele chegou e viu as arvores cortadas.

Magda: a ta, entdo ndo precisa desse sinal de interrogacéo aqui. Ele s6 é usado
guando no final de uma frase interrogativa, de uma pergunta, entendeu? E se
a gente dissesse assim: Jodo chegou em um terreno e as arvores estavam todas
cortadas. Fica bom? E como vocé quis dizer?

As_iss0 mesmo que eu quis dizer.
Magda: 6timo, entdo vamos corrigir, apague aqui e refaca o seu texto.
(diario de bordo 16/08/16)

Se a professora Magda tivesse apenas feito marcas no texto do aluno dos desvios padrao
da lingua, certamente o aluno ndo teria avancado em relagdo a sua competéncia escritora de
monitorar sua escrita para que a mesma tenha o que dizer e com sentido. Quando a professora
ndo da respostas, faz perguntas e convida a reflexdo, ela vai auxiliando o educando a ir
adquirindo autonomia e maturidade para ser um leitor critico do seu proprio texto e também o
seu revisor, atitude imprescindivel a todo escritor. Vejamos abaixo o texto original do aluno da

professora Magda e em seguida o texto corrigido e reescrito reflexivamente com ele.
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Figura 14: Correcao individual presencial, realizada pela professora Magda
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Quadro 2: Texto reescrito mediante correcao/reflexdo da professora Magda e seu aluno

Meio ambiente
Jodo foi aum terreno e as arvores estavam cortadas. Entdo decidiu plantar outras.
Ele afofou a terra, jogou as sementes, logo, elas estavam nascendo. Jodo as regou, e elas
cresciam.
Depois de um certo tempo, Jodo foi vé-las e, para sua surpresa, elas estavam lindas!
Entdo ele disse:

- Nunca vou deixar de cuidar desse terreno.

Nessa refac¢do do texto com o aluno, a professora foi discutindo com ele, questdes de
utilizacdo do referente, como “Jodo” e “Ele”. Além do mais, Magda também problematizou
com o aluno questdes inerentes a continuidade do texto, coesdo e coeréncia, sempre com a
finalidade de dar mais clareza, sentido e compreensdo ao seu texto.

Apesar da importincia da pratica realizada pela professora Magda, nesse trabalho
individual presencial de reflexdo sobre a lingua, compreendemos que a implementacdo dessa
pratica na rotina da sala de aula ¢ complexa se considerarmos toda a dindmica pedagogica
envolvida no contexto escolar. Magda, por exemplo, em duas horas e trinta minutos conseguiu
atender oito de seus trinta alunos. Essa professora ressalta que apesar da importancia dessa
pratica reconhece que da muito trabalho, pois, exige ateng@o ao ler e repensar junto ao aluno a
sua escrita e isso nem sempre ¢ possivel se se considerar a disciplina da turma e o tempo de
reflex@o necessario utilizado com cada um.

Quando consideramos a correcao individual realizada pela professora Magda, percebemos,
por sua fala de que: “apesar de ter o desejo de acontecer mais vezes, ndo tem como realizar,

pela dinamica da escola e também da sala”, compreendemos, que ela ainda acredita na crenca
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antiga de que toda producao textual que o educando escreve tem que ser corrigida. A respeito

disso, Costa Val et al (2009, p. 138 - 139) apresenta a seguinte explicagao:

Outra causa € a cristalizacdo de uma préatica fundada no pressuposto de que
todo texto que o aluno escreve o professor tem de corrigir, e corrigir
integralmente. A consequéncia imediata é que, mesmo tomando
conhecimento de novas teorias de abordagem da escrita, o professor se vé
aprisionado pela rotina aprendida e legitimada: numa aula os alunos escrevem,
em outra ele devolve as redacdes corrigidas.
Os pressupostos tedricos apontados por essa autora no que diz respeito a uma pratica de
escrita produtiva, aponta, que o aluno necessita aprender a escrita de preferéncia escrevendo e,
o professor ensina também no momento em que esses escrevem. Isso reduz a preocupacao de
tentar ver tudo no texto do aluno o tempo todo. Ao invés disso, é necessério que haja um
planejamento do que sera lido e avaliado pelo docente e isso pode precisar de algumas aulas e
ndo apenas de uma.
Esse trabalho sequencial, que pode ser feito na propria sala de aula, contribui para que
o0 aluno va tomando consciéncia dos seus problemas textuais e assim, segue aprimorando sua
capacidade de escrever textos mais elaborados. Isso segundo Costa Val et al (2009, p. 139) evita
“que o professor tenha de estar sempre com pacotes e pacotes de redacdes para ler e avaliar”.
Dessa forma, ndo é recomendavel que a professora Magda tenha que avaliar individualmente
em sua mesa todos os aspectos do texto de seus alunos. Ao invés disso e de forma planejada
talvez a professora pudesse elencar elementos especificos de sua avaliacdo e ir realizando essa
intervencdo e reescrita individual com o aluno ndo apenas em uma aula, mas em um periodo
maior para contemplar todos os alunos. De outro modo se desgastara tentando conseguir fazer
iSs0 em um tempo menor e se frustrara.

De um modo geral, ao analisarmos a pratica avaliativa da escrita dos professores
pesquisados chegamos a conclusdo de que a concepc¢do da professora Magda, mesmo sendo
dificultada pela rotina da sala de aula e proprio tempo escolar, estd mais proxima da literatura
da area, pois, cria situacdes de inser¢do do aluno no processo discursivo como sujeito que
participa ativamente de seu desenvolvimento e aprendizado, pensando e refletindo sobre a
melhor forma de dizer em interacdo e didlogo. Além disso, essa pratica avaliativa, aponta para
o aluno os aspectos positivos e os problemas do seu texto, explicando os motivos de sua
adequagdes e inadequagdes de forma clara. Costa Val et al (2009). Entretanto, entendemos a
dificuldade de implementar tal pratica no cotidiano da sala de aula, devido ao cotidiano da

escola e ao proprio numero de alunos dentro das salas de aula.
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No proximo topico discutiremos a pratica da correcdo coletiva evidenciado na acao

pedagogica de todos os docentes pesquisados.

3.5- O que as cenas da correcao coletiva da escrita evidenciam

Uma outra forma de correcdo observada foi a corre¢do coletiva, realizada pelos trés
professores sujeitos da presente investigacdo. Foram realizadas trés corre¢des coletivas, uma
de cada professor. A metodologia foi mais ou menos a mesma. As professoras Angela e Magda,
escolheram um texto entre os escritos dos alunos e, guardando o anonimato desse, o passaram
no quadro, problematizando-o com a turma toda. A professora Magda trouxe o texto escolhido
em um papel pardo com todos os problemas que queria refletir e, do lado, na lousa foi lendo
com os alunos e refletindo com eles, ao final fez a leitura dos dois e, de forma comparativa
perguntou aos alunos qual ficou melhor.

O professor Jodo fez uma montagem com fragmentos de textos dos alunos que foi
registrada no quadro para, em seguida, refletir com eles sobre os problemas detectados.
Segundo esse professor, sua inteng¢do era trabalhar erros mais recorrentes da turma.

A professora Angela, no momento da corregdo coletiva ia problematizando o texto,
perguntando aos alunos se tinha uma maneira melhor ou diferente de dizer aquela frase, aquela
ideia. Quando lia uma palavra que estava escrita com problemas ortograficos, perguntava se
aquela palavra escrevia daquele jeito mesmo ou se tinha outra forma de escrever. Sempre que
ia fazendo as correcdes com os alunos fazia o exercicio de reler o que tinha refeito e entdo
passava adiante no texto.

Da mesma forma, a professora Magda e o professor Jodo iam, igualmente, provocando
os alunos para pensar no problema e propor sugestdes para os problemas do texto, ou formas
de melhora-lo.

A postura dos docentes, de estabelecerem uma interacdo com os alunos durante a
corre¢do, aponta para uma pratica cuja concepg¢ao atribui ao aluno o papel de sujeito no seu
processo de ensino e valoriza a avaliagdo como algo importante nesse processo, afastando
assim, a possibilidade recorrente de corre¢des indcuas, improdutivas, ndo reflexivas, que
culminam na nao aprendizagem, conforme Bortoni e Ricardo (2013).

Foi possivel perceber, na pratica da corregéo coletiva dos professores Angela e Jodo,
apontamentos diferentes daqueles evidenciados quando a correcdo foi realizada

individualmente no texto de cada aluno. Enquanto nessa, as corre¢cdes apontavam apenas para
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os aspectos da superficie do texto, na corre¢ao coletiva notamos que ocorreram intervencgoes na
coesdo, na coeréncia e no sentido do que o aluno queria dizer. Segundo Ruiz (2001), isso pode
ter uma explicagdo possivel pela interagao entre professor e aluno no momento da intervengao
sobre a escrita. Nesse tipo de correcdo, o professor questiona e dialoga com a turma, sobre o
que o autor do texto queria dizer naquele ponto, e, de forma interativa, ocorrem, sugestoes e
mudangas. Por isso, o professor precisa atentar para a pratica da reescrita, que nao € apenas um
recurso do processo de ensino aprendizagem, mas, um imprescindivel e rico fazer pedagégico,
em que os fatores: problemas do texto, a forma da intervencdo do professor e a resposta do
aluno se relacionam para promover uma aprendizagem significativa.
Vejamos um exemplo de correcio coletiva realizado pela professora Angela:

Figura 15 — Exemplo de texto escolhido para a corre¢io coletiva da professora Angela
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A professora Angela escolheu um dos textos que havia recolhido dos alunos e o copiou
no quadro negro para que eles pudessem ajuda-la a melhora-lo. Ela foi lendo e questionando
com a turma, vejamos alguns trechos desse didlogo:

Angela: VVamos fazer a correcio coletiva desse texto para torna-lo melhor?

Alunos: Sim!
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Angela: Vamos comecar lendo esse titulo (leu coletivamente com a turma).
Apos a leitura, a professora questionou:

Angela: Do que vocés acham que vai falar o texto?

Alunos: Do Chico Bento e a Mula sem Cabeca.

Angela: Isso mesmo! Mas a escrita do titulo esté clara e correta?

A5: N&o o Bento é nome proprio e esta com letra minuscula.

Angela: Muito bem! A5. O que mais podemos melhorar no titulo?

A8: La esta escrito “sei cabega” e o correto € “sem cabeca. ” O “sem” é com

TPl

“m” e o “cabeca” ndo é com dois “ss” e sim com “¢.

Angela: Isso mesmo!!!

Nesse momento a professora comecou a leitura do primeiro pardgrafo do texto,

exatamente como foi escrito originalmente pelo autor e, apos a leitura perguntou a turma:

Angela: O que entendemos quando lemos esse trecho?

A6: Entendi que ele estava andando pela floresta

Angela: E o que mais:

AT: Que estava com frio.

Angela: Vamos ler de novo e ver se tem uma maneira melhor de dizer isso?

Ap0s a leitura da professora os alunos iam dando sugestdes e a professora ia arrumando

o texto. A seguir o texto corrigido coletivamente:

Quadro 3 — Texto coletivo corrigido com a intervengdo da professora Angela

- Meu Deus!

Chico Bento estava andando pela floresta em um dia muito frio. De repente,

apareceu a mula sem cabeca e, de susto, ele gritou:

Nesse momento teve uma ideia brilhante, montou na mula e o frio passou.

Chico Bento e a mula sem cabeca

Quando a professora Angela questiona os seus alunos sobre o que eles entendem quando

[éem um determinado trecho e problematiza se existe uma maneira melhor de escrevé-lo, ela

busca refletir com seus alunos sobre os aspectos da eficacia da escrita no que se refere ao

sentido, ao contetido, logo, considera os aspectos da textualidade. Quando Angela faz isso, da

a oportunidade para que o aluno possa comparar e rever sua escrita original, muitas vezes

confusa, fragmentada, sem coesao e coeréncia e prossiga melhorando, produzindo textos como

autonomia e textualidade. Percebemos que tal pratica fornece elementos para todos os alunos

repensarem seus proprios textos.
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Além disso, a professora demonstra considerar o trabalho com o texto como um
processo de producdo de sentido que envolve interdependéncia entre o proprio texto, a
intencionalidade do aluno-produtor e os conhecimentos que langca méo o leitor no ato da leitura
para completar o processo de compreensdo e interagdo através da leitura. Segundo Koch (2017,
p. 194, grifos da autora): “[...] na atividade de escrita entendida em perspectiva interacional, a
coeréncia nao se “localiza” no texto, também nao se localiza apenas nas inten¢des do autor,
nem apenas nos conhecimentos e experiéncias do leitor, mas no conjunto desses fatores. ”

Da mesma forma, o professor Jodo e a professora Magda realizam, na correcao coletiva,
uma reflexdo do texto, verificando os aspectos discursivos, semanticos e gramaticais. Esses
docentes também véao problematizando elementos do texto, formulando questdes do tipo
“vamos ler aqui...”, “serd 0 que o autor quis dizer com isso? 7, “Podemos escrever de outra
maneira? ”, “aqui € um ponto final mesmo? ”, “Esta repetindo muito essa palavra, como
podemos resolver isso? ” E outras.

O que pudemos perceber € que, na corre¢ao coletiva, os professores avangaram mais na
reflexdo epilinguistica sobre a lingua, ndo se detendo apenas nos aspectos normativos e
gramaticais. Nessas intervengdes, os professores discutiam os aspectos relativos a coesdo, a
coeréncia e a progressao discursiva, evidenciando elementos relativos a textualidade.

Nessa perspectiva avaliativa, o aluno ¢ considerado parte fundamental no processo e,
como sujeito ativo, reflete, toma decisdes junto ao professor e encontra saida para a corre¢ao
dos problemas do texto no sentido de aperfeicoa-lo. Costa Val et al (2009)

Dessa forma, a pratica dos docentes em estabelecer uma reflexao coletiva do texto, retira
o professor daquele lugar de unico detentor do conhecimento, cabendo ao aluno reproduzir
técnicas e regras transmitidas por ele, e o coloca como uma das partes importantes na mediagao
desse processo, que deixa de considerar o aluno como um mero reprodutor e o torna produtor

ativo. Por isso que, diante dessa perspectiva, Antunes (2003, p. 163) diz que é:

Inaceitavel deixar que se instale no aluno a postura alienante de transferir para
o0 professor o poder absoluto de revisar, julgar, avaliar e reformular seu texto.
Assim ndo se desenvolve no aluno a autonomia, que requer procura critica,
autoavaliagdo levantamento de hipdteses, ndo mecanicista.

No topico seguinte, discutiremos a pratica da reescrita observada, mostrando se este
trabalho supervisionado pelo professor, realizado apds a correcdo e, que, faz parte de uma das

etapas importantes do ensino da escrita, foi ou nao realizado.
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3.6- A pratica da reescrita em cena

Reescrever ¢ um componente fundamental do processo de ensino da escrita. O motivo
dessa afirmativa ¢ que nenhum texto ganha forma ja na sua primeira versdo. Esse exercicio
requer esforco individual de fazer-se entender pelo que se quer dizer. Esse € o objetivo maior
da escrita. Segundo Ruiz (2001), o professor deve incorporar ao ensino essa pratica, uma vez
que ela ¢ bastante comum entre os escritores, seja a0 mesmo tempo que se escreve, ou, apos a
escrita. Esse trabalho de esforgo realizado na refac¢do, faz o aluno voltar os seus olhos para o
seu proprio texto e, com a intervengao do professor, através de suas marcas de correcao ou por
sua colabora¢ao na reflexao oral, vai subsidiando o educando a checar os problemas existentes
no texto, afim de soluciona-los, além do mais, possibilita ao educando ir descobrindo as varias
possibilidades de dizer através da lingua. Esse exercicio tem o objetivo de cooperar para que a
produgdo escrita do aluno cumpra os prop6sitos comunicativos a que se intencionou.

A professora Angela orientou seus alunos que realizassem a partir de seus apontamentos a
reescrita individual dos textos que produziram referentes as propostas de produgdo que
apresentou, contudo, ndo acompanhou se esse trabalho foi feito e se, tendo sido feito, se o aluno
entendeu as corregdes apontadas. Essa professora também, escolheu um texto feito por um dos
alunos referentes a uma de suas propostas de producdo textual e procedeu com a reescrita
coletiva.

Da mesma forma o professor Jodo corrigiu individualmente todas as producdes de seus
alunos, referentes as suas trés propostas de producao escrita solicitando que eles observassem
as correcdes do texto individual e reescrevessem com atencdo no caderno. O professor Jodo
também ndo acompanhou a etapa da reescrita do aluno. Desses textos, escolheu também um e
procedeu com a reescrita coletiva com toda turma.

Ja a professora Magda realizou duas propostas de produgdo escrita, dessas, escolheu uma
e realizou a reescrita individual, em sua mesa, junto ao aluno. No decorrer da observagao foi
possivel verificar essa pratica com apenas oito alunos, devido a dindmica da aula. Contudo,
durante o periodo de observag¢do ndo foi possivel verificar se a professora deu continuidade,
conseguindo atender todos os alunos com sua intervencao no trabalho com a reescrita. Além da
reescrita individual, Magda realizou, igualmente aos demais professores, a revisao e reescrita
coletiva.

Consideramos importante salientar que, embora nao tenhamos visto durante o periodo de
observagdo a pratica da reescrita individual dos professores Angela e Jodo, ndo podemos

afirmar que essa pratica nao possa ter ocorrido em outras aulas.
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Pelas observagoes, constatamos, que os professores realizam a metodologia conforme
disseram em seus relatos. Naquele momento da pesquisa, perguntamos a eles, se em suas
rotinas de ensino da producao escrita, eram reservados momentos para a pratica da reescrita e,
se ocorria essa pratica, como se efetivava em suas aulas. Obtivemos entdo as seguintes

respostas:

Angela- acho mais pratico realizar a reescrita coletiva. A reescrita individual
é uma pratica que eu necessito agregar a minha rotina de sala de aula, pois
geralmente ndo da tempo. Apenas corrijo e oriento a refazer os erros
apontados pela corre¢do. Mas ndo acompanho.

Jodo- infelizmente ndo é sempre que da para acontecer a reescrita individual.
Geralmente faco as corregdes e peco aos alunos para refaccdo no caderno. Mas
ndo é toda vez que confiro se fizeram. Contudo, a reescrita coletiva acontece
sempre.

Magda- sim. Fago isso junto ao aluno, principalmente de forma coletiva e,
ainda, de forma individual com o aluno, contudo, essa ultima é mais complexa
devido a rotina das aulas. Ocorre assim, a medida que vamos pensando e
modificando sua producdo ele vai tomando consciéncia dos proprios
problemas e ainda a reconhecer o dos outros, colaborando na reescrita de uma
nova versao.

A fala dos professores Angela e Jodo demonstra uma certa preocupagdo de ndo estar
conseguindo realizar a reescrita individual devido a dinamica da escola e também da sala de
aula. J4 Magda realiza a individual presencial, contudo, considera a dindmica complexa de ser
realizada devido sua rotina. Destacamos que os professores Jodo e Angela, apesar de afirmarem
a importancia da reescrita, declaram a dificuldade de incluir tal atividade em suas praticas e, a
professora Magda, a dificuldade em amplia-la.

Segundo Costa Val et al (2009), esse problema da inclusdo e ampliagdo dessa pratica a
rotina dos professores pode ser resolvido com o planejamento de aulas suficientes para mediar
a reescrita individual dos alunos. Para Antunes (2003), o trabalho de revisdo e reescrita
individual deve ser uma busca constante do professor. Esse exercicio possibilita o aluno ir se
empoderando a verificar por si mesmo o que poderia ser alterado em seu texto em func¢ao dos
objetivos e dos leitores pretendidos naquele ato especifico de comunicacdo, além de perceber
aspectos gramaticais, de apresentacao formal do texto, adequagdo a situagdo de circulagdo e, ¢
claro, as especificidades do género. Para essa autora, a realizacdo desse trabalho requer
condig¢des favoraveis como a diminui¢ao de alunos por sala de aula e a garantia de mais tempo
disponivel para orientacdo dos educandos em suas produgdes textuais.

A professora Angela e o professor Jodo relataram na entrevista que, apos realizar a

correcao individual orientam os alunos a fazerem a refacc¢ao, contudo, o trabalho de monitoria
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e acompanhamento da reescrita nao foi percebido durante as observacdes das aulas desses
professores.

Quando o professor Jodo e a professora Angela apontam que fazem as corregdes e
apenas pedem para que o aluno refagca e ndo acompanham esse momento, demonstram nao ter
consciéncia da importancia da refac¢ao no processo de ensino da escrita. Nesse sentido, Ruiz
(2001) chama a atengao de que, se essa reescrita ndo acontece, a correcao se limita a exposi¢ao
de problemas, sem que o aluno seja mobilizado a compreendé-los e soluciona-los.

Dessa forma, o exercicio de melhoria do proprio texto pressupde, segundo Costa Val et
al (2009, p. 29), que as escolas, ao realizarem estratégias de escrita: “Podem e devem incluir
momentos e recursos para que o aluno refaca o texto como um todo ou ajuste algumas
ocorréncias linguisticas especificas”. Para essa autora, o aluno, desde o momento de sua escrita,
vai desenvolvendo estratégias de melhorar o seu texto, adquirindo habilidades de avalia-lo e

melhora-lo, numa busca constante de reflexao e reescrita, ja que:

Quem escreve avalia o préprio texto, e, nesse caso, avaliar pode significar
rever, corrigir, reescrever, rascunhar, passar a limpo, confirmar ou negar
hip6teses no ato da escrita, 0 que ndo precisa ser necessariamente realizado
apenas na escola nem numa Unica aula.

Com essa agdo pedagogica o professor também se avalia quando reflete os impactos de
seus apontamentos, questionamentos deixados por suas marcas de correcdo nos textos dos
alunos e, se elas, contribuem para melhorar o texto do aluno. Além do mais, o ato de avaliar
orienta o professor no seu trabalho com a lingua, vez que ele permite detectar os elementos que
necessitam ser trabalhados com o aluno para que ele possa avancar no dominio da escrita e se
torne um produtor eficiente de textos. Dessa forma a mediagdo do professor ¢ fundamental,
tendo em vista que a compreensdo do processo de produgdo textual ¢ complexa e que o aluno
necessita de orientagcdo do docente para aprender a produzir um texto mais elaborado. Para isso,
¢ necessario um planejamento de agdes que permita ao aluno aprender mais do que sabia no
momento em que iniciou uma determinada atividade de aprendizagem da escrita. Nessa direcao,

Costa Val et al (2009, p. 131) ressalta que:

Uma decorréncia fundamental da compreensdo da complexidade do processo
de produgdo de texto é que é dificil para o aluno descobrir tudo sozinho e,
portanto, é necessario que o professor ensine. Parece 6bvio, mas nem sempre
esteve presente na escola a pratica de ensinar a escrever.
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A professora Magda faz a corre¢ao individual presencial e nesse mesmo momento ja
procede com a reescrita do texto junto ao aluno, todavia, segundo Magda, nao ¢ sempre que da
para realizar essa metodologia.

Entrando, mesmo com a queixa da falta de tempo para a realizagdo da reescrita
individual, a professora Magda afirma que, quando acontece, ¢ nitido a melhoria dos resultados.
Esse depoimento pode estar relacionado com o fato de que, suas intervengdes, conforme ja dito
anteriormente, possibilitam a reflexdo, o pensamento e conhecimento do aluno com relagdo a
aprendizagem da lingua, logo, tendem a ampliar a sua competéncia escritora.

Magda, Angela e Jo3o realizam a reescrita coletiva. Em todos os momentos que foi
observado percebemos que ocorreu a reflexdo do texto escolhido para analise. Neste trabalho
os professores se posicionaram na condi¢do de mediadores dessas refaccGes. Essa prética,
colabora de forma significativa para a formagéo do aluno-escritor uma vez que exercita, junto
ao professor, sua autoavaliacdo e sua autorreflexdo sobre sua propria escrita. Nessa dire¢éo,
guando a professora Magda aponta que possibilita ao educando, ir pensando e modificando sua
producdo, a fim de que ele possa ir tomando consciéncia dos proprios problemas textuais e
ainda reconhecer o problema nas producdes de outros, demonstra, ter clareza da importancia do
trabalho com a reescrita.

Portanto, a pratica de refletir com o aluno de forma individual e coletiva sobre os
problemas textuais possibilita-lhe ir aprendendo a ser um escritor analisando o seu préprio texto
ou o de outros autores, analisando, compreendendo e corrigindo os problemas nele
apresentados. Dessa forma o educando vai descobrindo que todo texto precisa ser revisado e
refeito para ser considerado um texto que pode ser publicado®?, pois, estd bem escrito e de facil

compreensao a seus interlocutores. Por isso ¢ que Costa Val et al (2009, p. 145) orienta que:

E possivel pensar, escolher, rascunhar, escrever e reescrever, produzindo
vérias versdes na busca da melhor forma. E assim que os melhores escritores
escrevem. No entanto, frequentemente, na escola, a oportunidade de reviséo e
alteracdo do texto antes de coloca-lo em circulacdo ainda é negada ao
aprendiz, pretendendo-se que o texto escrito atinja a plenitude logo na
primeira vers&o.

Tal pratica requer que o professor, no exercicio da reescrita considere ndo apenas 0s
problemas de ortografia, de regéncia, de concordancia, de pontuagdo ou outros referentes a

superficie textual, mas, que, reflita com o aluno o seu texto procedendo com troca de palavras,

32 publicado aqui tem a conotagéo de colocado em circulagéo para a leitura de outras pessoas.
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reordenacdo de periodos, novas disposi¢oes de paragrafos, sempre intentando que o texto atinja
0s objetivos a que se propos.

Pelas marcas de correco individual do professor Jo&o e a professora Angela, podemos
deduzir que suas préaticas estdo mais alinhadas com o primeiro grupo dito acima, porque, se 0s
alunos reescreveram 0s seus textos, tomando por base os apontamentos dos professores,
modificaram apenas alguns aspectos referentes a superficie de suas producdes textuais. Por
conta disso, ao analisar, em sua pesquisa, a pratica da reescrita, Geraldi (2011b, p. 104) revela

que:

A reescrita transformava-se numa espécie de “operacdo limpeza”, em que o
objetivo principal consistia em eliminar as “impurezas” previstas pela
profilaxia linguistica, ou seja, os textos sdo analisados apenas no nivel da
transgressdo ao estabelecido pelas regras de ortografia, concordancia e
pontuacdo, sem se dar a devida importancia as relagdes de sentido emergentes
na interlocu¢do. Como resultado, temos um texto “linguisticamente correto”,
mas prejudicado a sua potencialidade de realizag&o.

Considerando o que foi apresentado neste item percebemos que, Angela e Jodo, no que
se refere a correcdo e a reescrita individual, tendem, a destacar apenas aspectos da superficie
textual ndo propiciando momentos de reflex&o e acompanhamento da refacgéo.

Outro fator que analisamos ¢ que a reflexdo sobre a lingua tem ocorrido através
da reescrita coletiva. Essa ¢ uma das possibilidades importantes de ocorréncia da refac¢do que
propicia o desenvolvimento da escrita. Sobre a relevancia da reescrita e as formas que ela pode
ocorrer, Geraldi (2011b), diz que se trata de um componente relevante do processo de
conhecimento da lingua e pode ser realizado, tanto individualmente, em duplas, quanto em
grandes grupos ou até com o coletivo da classe. Antunes (2003, p. 163) ratifica que esse trabalho
de revisdo e reescrita, “[...] pode realizar-se também em exercicios coletivos de andlise. ”

Na andlise dessas observacdes percebemos que, na pratica da reescrita coletiva, 0s
professores pesquisados realizam um trabalho que também considera a reflexdo epilinguistica
analisando e refletindo com os alunos elementos responsaveis pela textualidade. Esse trabalho
segundo Antunes (2003) tem o propdsito de discutir com os educandos em que e porque sua
producdo ndo esta adequada e, consequentemente refletir com ele possibilidades de
reconstrucdo do seu texto para tornar mais eficiente o seu dizer. Dessa forma, a avaliacdo do
texto do aluno ndo se limita a nota, mas, na reflexdo sobre a lingua, com o objetivo de sua
aprendizagem promovendo o dominio da escrita.

Notamos que a professora Magda realiza, tanto esse trabalho com a reviséo e reescrita

coletiva do texto do aluno, como também realiza um trabalho diferenciado de reflexdo e
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reescrita individual, pensando com o educando sua escrita, considerando a coeréncia, a coesao,
a progressao, o sentido e o contetido de seu texto.

De um modo geral, percebemos a urgéncia de ressignificar mais momentos que
propiciam a pratica da reescrita na escola, seja na anélise coletiva, mas, especialmente, no
trabalho com a reescrita individual do texto do aluno, para que ele se torne um escritor
competente, que produza textos adequados a situacdo de uso concreto da lingua escrita em suas
diversas possibilidades de realizacdo e saia do plano de uma escrita artificial e mecénica,
portanto, inadequada as interac@es sociais.

As andlises aqui discutidas, nos ajudaram a entender e problematizar a préatica de ensino
da escrita no que se refere tanto as propostas de producdo de texto quanto as atividades de
avaliacdo dos textos produzidos pelos alunos, contribuindo assim para os estudos que tém como
foco o ensino da lingua materna. Adiante, passamos as considerac¢des finais do presente trabalho

de pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao propormos problematizar as cenas de produgdo e avaliagdo de texto na
Alfabetizacdo, e nela, contemplarmos a préatica pedagdgica, ndo imagindvamos a riqueza de
conhecer mais de perto o grande desafio que nos estd posto, de avangar no trabalho com o
ensino e a avaliacdo da producéo textual desse periodo téo crucial da escolarizagéo.

Constatamos que a pratica do ensino e a avaliacdo da producéo textual ainda apresenta
problemas que ainda ndo foram superados, tanto no que refere as propostas de producdo escrita
oferecidas aos alunos, quanto no exercicio da avaliacdo e reescrita dessas producdes. 1sso
reforca a tese de que, ensinar a ler e escrever ndo sdo tarefas simples e que, de fato, é necessario
buscar novas estratégias e caminhos, sempre.

Segundo os dados levantados por essa pesquisa, hd que se superar um ensino da
producdo textual que ignora ou ndo da o devido valor a escolha da proposta de producéo de
texto como sendo uma das etapas fundamentais do processo de ensino da lingua escrita. Etapa
essa que orienta e determina, tanto o texto a ser produzido, apontando para a estrutura que o
mesmo precisa ter, adequada ao género a ser produzido, quanto os elementos necessarios para
a escrita, como preconiza Geraldi (1997), de ter o que dizer, para que dizer e também,
especificar, para qual interlocutor sera escrito. Nesse sentido, orienta-se a superacdo de praticas
pedagogicas cujas producles textuais sao motivadas pelo livro didatico, sem andlise mais
aprofundada quanto ao valor sociocomunicativo e interacional da escrita. Tais propostas de
producdo de texto tém se mostrado artificiais e desconectadas com a vida real. Algumas delas,
como pudemos constatar nessa pesquisa, priorizam a utilizacdo da imagem e de temas prontos
sem discussdo ou conhecimento prévio, culminando em producgdes textuais eminentemente
descritivas, sem criticidade e com poucos elementos discursivos.

No quesito avaliacdo individual da produgdo textual, a pratica escolar ainda necessita
avancar com relagdo a légica de priorizar a correcdo da parte normativa da lingua. Pelas marcas
de correcdo individualmente deixadas pelos professores Angela e Jodo, percebemos que s&o
insuficientes para estabelecer um didlogo com o educando no sentido de dar-lhes pistas para
notar seus problemas textuais e sanad-los. Notamos também que hd uma preocupacdo
eminentemente focada nos aspectos gramaticais em detrimento dos responsaveis pelo sentido,
conteudo e textualidade. N&o queremos dizer que a preocupagdo com a ortografia, a pontuacéo,
a acentuacdo e demais elementos do aspecto normativo da lingua, devam ser desconsiderados

na pratica pedagdgica. Entretanto, dominar a lingua requer muitos outros conhecimentos como:
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conhecer os multiplos recursos sintaticos e semanticos para produzir com as palavras, diversas
possibilidades e efeitos de sentidos. E preciso conhecer diferentes géneros de textos e suas
fungBes sociais. Faz-se necessario conhecer estratégias e modos de construir o texto visando
diferentes propdsitos comunicativos de interagdo, seus contextos de uso e seus interlocutores.
Portanto, compreendemos que, saber a gramatica é apenas parte do que se precisa saber para se
apropriar da escrita.

Apesar de perceber a préatica de avaliagdo arraigada no aspecto normativo da lingua, ja
se percebem, também, praticas que mostram uma outra concepcdo de lingua. Foi o que se
observou na préatica da avaliacdo individual de uma, dos trés professores pesquisados, a
professora Magda, que sinaliza para o rompimento desta l6gica, realizando uma analise do
texto, junto ao aluno, refletindo com ele os elementos responsaveis pela coesdo, coeréncia,
informatividade e discursividade, presentes ou necessarios para completar o sentido do texto
em construcdo. No que se refere a avaliacdo coletiva, de igual modo, ha uma aproximacdo com
a analise epilinguistica da lingua presente na pratica dos trés professores pesquisados. Esses, ao
praticarem a reescrita do texto coletivo, também refletem sobre a melhor forma de contribuir
para que o texto atinja seus objetivos discursivos e atenda aos principios da textualidade.
Portanto, a reescrita coletiva aconteceu de forma significativa, tendo o aluno a oportunidade de
rever, tomar conhecimento e refazer os seus problemas textuais, sendo sujeito dessa refaccao.

Embora os professores Jodo e Angela tenham dito, na entrevista, que realizam a reescrita
do texto dos alunos, ndo foi possivel perceber durante as observacdes essa pratica da reescrita
individual. Estes professores apenas corrigiram e solicitaram que os alunos reescrevessem
observando o que foi destacado pelas marcas de suas correc@es, contudo, esse trabalho ndo teve
um acompanhamento posterior do professor. Averiguamos que, a auséncia desse momento da
refaccdo mostra que os problemas textuais sdo apenas identificados, mas ndo sdo objeto de
reflexdo, nem por parte dos professores, nem por parte dos alunos. Nesse sentido, os educandos
ndo tém a oportunidade de refletirem e refazerem suas producdes. Cabe, porém, destacar, que
tal pratica pode ter ocorrido em outros momentos posteriores ao periodo da pesquisa.

Outro aspecto apontado nas falas dos professores € que eles trabalhavam com a
diversidade de géneros textuais, no entanto, o que se pode perceber no periodo da observagdo
é que os docentes priorizaram a narracao literaria no trabalho com a escrita.

Quanto ao trabalho com a reescrita individual destacamos que esta ocorreu apenas com
a pratica da professora Magda que, de forma presencial, refletia sobre a lingua em sua mesa

atendendo aluno por aluno. Contudo, segundo a prépria docente, essa pratica necessita ser
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ampliada e reestruturada no que se refere a dindmica da escola e da aula, de modo que sua
ocorréncia, alcance a todos os educandos.

Pelos resultados alcancados, supomos, que, talvez devéssemos ultrapassar, inicialmente,
a tradicdo de se ensinar a forma em detrimento ao contetdo e sentido, mesmo sabendo das
dificuldades da escola, em romper com essa ldgica, ainda arraigada, da pratica da redacao
escolar que desconsidera a lingua enquanto interacdo, com suas multiplas funcdes e
possibilidades.

As conclusdes a que chegou essa pesquisa se assemelham as que chegaram: Souza
(2010), Silva (2010), Cardoso (2013) e Oliveira (2014), de que o ensino e a avaliacdo da
producdo escrita ainda estdo voltados para a analise metalinguistica em detrimento da
epilinguistica. Estdo em acordo também por tentar compreender as concepcdes de lingua, de
escrita, de avaliacdo da producdo textual e de texto presentes nas préaticas observadas.
Comungam também da ideia, de que as avaliacdes da producdo textual, materializadas pelas
marcas da correcdo dos docentes, tém se mostrado de forma monoldgica, por nao estabelecer
com o aprendiz, didlogo e reflexdo sobre o que ele precisa para melhorar o seu texto. Quanto
ao trabalho com géneros textuais, as pesquisas mostram, que ainda ndo se superou a dimensao
estrutural e nem a discursiva. Tais conclusGes nos mostram que ainda ndo ultrapassamos a
pratica enraizada da redacao escolar e que ainda precisamos avancar bastante na dire¢do de um
ensino de lingua que forme escritores eficientes de multiplos textos de uso social.

Nesse sentido, diante de nossa pergunta inicial de como tem ocorrido a pratica do ensino
e avaliacdo da escrita no Gltimo ano de consolidacdo do processo de alfabetizacdo (3° ano),
chegamos a conclusdo que muita coisa ainda precisa melhorar para que tenhamos uma pratica
pedagogica consciente e segura em relacdo ao trabalho pedag6gico com a lingua materna. Essa
melhoria implica na busca individual e coletiva de querer conhecer mais sobre esse aspecto da
pratica pedagdgica. Pressupde também, e na mesma medida, investimentos em politicas
publicas que garantam condicGes de trabalho, valorizacdo profissional e formagdo continuada
dos professores.

Apesar do mergulho nessas cenas néo ter sido tdo profundo como gostariamos, dado ao
tempo da pesquisa e do recorte realizado, mesmo assim, nos fizeram enxergar que o trabalho
com a leitura e com a escrita na alfabetizacdo ndo implica numa tarefa simples. Ndo basta
apenas as estratégias chaves conhecidas como trabalhar com o texto do aluno, formar leitores
criticos, estudar a gramatica voltada para o texto, contribuir com que o aluno produza textos de

géneros variados, que o texto seja o centro do processo de ensino. Essas a¢des sdo fundamentais
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ao trabalho pedagogico consciente e significativo, mas, sobretudo, € preciso mais que isso.
Necessita do empenho de outros atores além do professor nesse processo, para que, dando a
volta por cima, vejamos de todos os lados e, juntos, pensemos alternativas para melhoria do
ensino de lingua na escola brasileira.

Para aprofundamento do estudo, proponho novos olhares, quem sabe para entender o
reverso dessa questdo, ou seja, uma vez constatado que a avaliacao do texto do aluno ndo tem
propiciado uma interacdo entre professor e educando, para futuras pesquisas seria interessante
abordar a partir do ponto de vista dos alunos. Investigar como ficam as produgdes dos
educandos, reescritas a partir das correcGes realizadas pelos professores, na etapa de estudo
inerente a esse trabalho que € a revisdo textual.

N&o tivemos a pretensdo de esgotar um tema tdo importante quanto esse, pelo contrario,
esperamos que possam haver novas descobertas e, quem sabe, novos estudos que partam de
possiveis brechas que possam ter sido deixadas por essa pesquisa. Estudos que investiguem a
pratica de ensino e avaliacdo da lingua materna e apontem para melhoria destas acoes

pedagdgicas destacando os desafios, caminhos e as possibilidades.
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Apéndice

Roteiro de Entrevistas

As entrevistas com os(as) professores(as) aconteceram individualmente, em horérios e

dias agendados com antecedéncia, e o local ficara a cargo do professor definir onde achar mais

conveniente. Serdo feitas inicialmente estas questfes abaixo citadas, no decorrer da pesquisa

poderdo surgir outras questoes.

O N o g K~ w0 D

10.

11.
12.

13.
14.
15.
16.
17.

Questdes Iniciais Para Entrevistas Semiestruturadas:

Identificacdo

Qual o seu nome?

Qual a sua idade?

Qual a sua formac¢ao? Qual institui¢ao estudou? Em que ano concluiu o curso?

Ha quanto tempo atua no magistério?

Atua a quanto tempo na Rede Municipal de Goidnia?

Quanto tempo atua nessa instituicao? Trabalha em outro lugar?

Quanto tempo de experiéncia na alfabetizagao?

Quanto tempo atua no 3° ano?

Concepcoes tedricas, praticas pedagdgicas e formacio

Qual a importincia que vocé d4 ao ensino da Produgdo de Textual no processo de
alfabetizacao?

Quais propostas de producdo textual vocé propde para o desenvolvimento da
linguagem escrita?

Com qual frequéncia vocé trabalha com produgéo de texto?

Vocé faz a correcao das producgdes de textos dos alunos? Se sim, como acontece? E,
nessa corre¢do, 0 que vocé considera mais importante para a aprendizagem do aluno?
Quais estratégias voce utiliza na corre¢ao dos textos produzidos pelos alunos?

Vocé combina com eles os critérios que serdao avaliados? Dé um exemplo?

Voce utiliza a reescrita da produc¢ao textual do aluno como recurso didatico? Explique.
Quiais as dificuldades vocé tem em trabalhar com o ensino da escrita?

Vocé tem o habito de incentivar os alunos a publicar os seus trabalhos?
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18. Como vocé concebe o “erro” na producgao escrita da crianca no 3° ano do Ensino
Fundamental?

19. Vocé ja participou ou participa de alguma formag&o continuada na area da
alfabetizacéo, letramento ou linguagem? Comente.

20. Nesses cursos sdo dadas orientacOes especificas sobre o ensino da escrita? Quais?

21. Quando vocé acha que se deve comecar a trabalhar com producéo de texto na
alfabetizagédo?

22. Vocé trabalha a producéo de texto articulada com a leitura? Como?

Vocé gostaria de abordar sobre algo que néo foi comentado nessa entrevista?
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Tabela 2: Demonstrativo de Teses e Dissertacdes descartadas por inadequacéo tematica com

a presente pesquisa. Fonte: dados da pesquisa

Qde

Tematica principal

[uny
N

Formacao de professores

Educacéo Especial

Préticas pedagdgicas no Ensino Médio

Praticas de ensino da Lingua inglesa

Préaticas de ensino da Matematica

Praticas de Ensino da leitura

Praticas de Alfabetizacdo e Letramento

Préaticas de producdo escrita em Ciéncias Biologicas

Préticas de ensino com enfoque na Saude

Ensino de Géneros orais

Progressao da Producao de Texto no livro didatico

O ensino da Lingua portuguesa pelas midias digitais

Educacdo Ambiental

Educacdo a distancia

Educacdo Patrimonial

Tutoria Educacional em parceria com a familia

Aquisicdo da escrita em lingua materna

Avaliagéo escrita e redagdo no ENEM

Lazer e Educacéo

Vestibular

Nocéo de Tempo

Géneros textuais no livro didatico

Sistema funcional préaticas argumentativas e a escrita na escola

Cultura informacional e pesquisa

A crise educacional

Planos de agdes articuladas

Analise de sistema

Préticas de pedagdgicas de cursos de Educacao Fisica

R R R R R R R R R R R W R R R R w N RN NN g N o ol o

Préticas de producdo de texto em portugués para falantes em Chinés
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Leitura e compreensdo de enunciados de prova

Préticas de ensino de professores de Administracao

Estudantes Universitarios

Ensino de gramatica

Recursos didaticos em educacédo

Sistema de Ensino

Avaliacdo de redacdo e avaliagdo em larga escala

Métodos de avaliacao formativa

Os significados do texto argumentativo/dissertativo

A producdo textual 82 série

Avaliacdo da producdo em quimica

Enfoque na reescrita

Aspectos subjetivos da aprendizagem

Y N B N e B e N T e N Y R Y O S ) Ry SN

Producdo de texto no 5°, 6° anos

1 Aspectos da compreensdo e producéo de texto

TOTAL- 107
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Quadro 4: Quadro demonstrativo de dissertacdes que se relacionam com a pesquisa

N° TITULO AUTOR INSTITUICAO | CATEGORIA| ANO
1 | Os professores e a Alba Alves
avaliacdo da producéo Vieira de Souza UFPE Dissertacdo | 2010
textual: concepgoes e
praticas
2 | Producéo e reescrita Cristiane Rocha
de textos como processo | da Silva USP Dissertacdo | 2010
de interlocucéo: algumas
reflexdes
3 | Avaliacdo de o
5 Universidade
producdes de textos na Heloana 1 A «
) do Estado do Ri¢ DIssertacao | 2013
aula de lingua Cardoso _
de Janeiro
portuguesa
4 | ConcepcOes de textoea | Helen Vieira _ _
5 y o Universdiade ) 5
correcdo de producéo de Oliveira Dissertacdo | 2014

escrita no ensino

fundamental

do Estado do
Rio de Janeiro
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Cataldo. O objetivo dessa investigacdo é pesquisar a pratica de ensino e avaliacdo da producéo de texto no ano de
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corresponde ao 3° ano do Ensino Fundamental.
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melhor transcrigéo.
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acarretara diante da escola ou da Universidade Federal de Goias- Regional Catal&o;
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pesquisador, sem que isso implique em qualquer prejuizo.

As informac0es fornecidas através das observagdes e das entrevistas poderdo posteriormente ser utilizadas
para trabalhos cientificos e académicos. A identificacdo dos participantes sera mantida sob sigilo, isto €, o
pesquisador assegura o completo anonimato dos participantes;
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Goiania, / /

Pesquisador
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Eu, AUREA DA PIEDADE SILVA MENDONCA, RG/CPF n° 260.757.921-04, abaixo assinado,
concordo em participar do estudo intitulado “Cenas de Producéo e Avaliacdo de Texto na Alfabetizacdo: um
olhar sobre a prética pedagégica” Informo ter mais de 18 anos de idade e destaco que minha participacao nesta
pesquisa é de carater voluntario.

Declaro ter sido devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo pesquisador Claudio Rodrigues
Martins, sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, a garantia do anonimato e sigilo, assim como 0s
possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me informado que ndo havera nenhum tipo
de pagamento ou gratificacdo financeira pela participacdo na pesquisa, além de ter sido garantido que podemos
retirar o consentimento a qualquer momento, sem que isto nos leve a qualquer penalidade ou prejuizo. Declaro,
portanto, que concordo voluntariamente com a minha participagdo no projeto de pesquisa acima descrito.

( ) Permito a divulgagdo da minha imagem nos resultados publicados da pesquisa;
( ) N&o permito a publicagdo da minha imagem nos resultados publicados da Pesquisa;
Goiénia, Goias, / /2016.

Aurea da Piedade Silva Mendonca

Nome e Assinatura do Participante da Pesquisa

Claudio Rodrigues Martins ( Pesquisador )
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TERMO DE ANUENCIA

A Coordenadoria Pedagogica de Goiania esta de acordo com a
execucao do projeto de pesquisa intitulado “Cenas de Producéo e Avaliagao de
Texto na Alfabetizacdo: um olhar sobre a Préatica Pedagogica, coordenado
pelo pesquisador CLAUDIO RODRIGUES MARTINS, desenvolvido sob a
orientagdo da Profé. Dra. MARIA APARECIDA LOPES ROSSI na Universidade
Federal de Goias.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania, assume o0
compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa pela autorizagédo
da coleta de dados durante os meses de agosto de 2016 até dezembro de 2016.

Declaramos ciéncia de que nossa instituicdo é coparticipante do
presente projeto de pesquisa, e requeremos o compromisso do pesquisador
responsavel com o resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa

nela recrutados.

Goiania, de de 2016.

Diretor Pedagogico

Assinatura/Carimbo do responsavel
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&
MINISTERIO DA EDUCACAO ““
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS UFG

TERMO DE ANUENCIA

A Universidade Federal de Goias — Regional Cataldo esta de acordo com a execucdo do
projeto de pesquisa intitulado “Cenas de Producéo e Avaliacdo de Texto na Alfabetizacdo:
um olhar sobre a Pratica Pedagdgica”, coordenado pelo(a) pesquisador(a) Professora Dr?.
Maria Aparecida Lopes Rossi, desenvolvido em conjunto com o pesquisador(a) Claudio
Rodrigues Martins na Universidade Federal de Goias.

A Universidade Federal de Goias — Regional Cataldo assume o compromisso de apoiar o
desenvolvimento da referida pesquisa pela autorizacdo da coleta de dados durante os meses de
agosto de 2016 até dezembro de 2016.

Declaramos ciéncia de que nossa instituicdo é coparticipante do presente projeto de
pesquisa, e requeremos o compromisso do(a) pesquisador(a) responsavel com o resguardo da

seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados.

Goiania, de de

Assinatura/Carimbo do responsavel pela instituicio
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TERMO DE COMPROMISSO

Declaro que cumprirei os requisitos da Resolucdo CNS n.° 466/12, e suas
complementares, como pesquisador(a) responsavel e/ou pesquisador participante do projeto
intitulado “Cenas de Producédo e Avaliagdo de Texto na Alfabetizacdo: um olhar sobre a
Pratica Pedagogica”. Comprometo-me a utilizar os materiais e os dados coletados
exclusivamente para os fins previstos no protocolo da pesquisa acima referido e, ainda, a
publicar os resultados, sejam eles favoraveis ou ndo. Aceito as responsabilidades pela conducéo
cientifica do projeto, considerando a relevancia social da pesquisa, 0 que garante a igual

consideracdo de todos os interesses envolvidos.

Data: / /

Nome do(a) Pesquisador(a) Assinatura

1. Claudio Rodrigues Martins

2. Maria Aparecida Lopes Rossi

Comité de Etica em Pesquisa/CEP
Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduagdo/PRPPG-UFG, Caixa Postal: 131, Prédio da Reitoria, Piso 1, Campus Samambaia
(Campus I1) - CEP:74001-970, Goiania — Goias, Fone: (55-62) 3521-1215.

E-mail: cep.prpi.ufg@gmail.com
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
REGIONAL CATALAO
UNIDADE ACADEMICA ESPECIAL DE

8 PpGEDUC
w:u«'; M _1 .._ 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“Cenas de Producio e Avaliacdo de Texto na Alfabetizacdo: um olhar sobre a Pratica

Pedagodgica”

Responsavel pela pesquisa: Claudio Rodrigues Martins.

Universidade Federal de Goias — Regional Cataldo

Este documento que vocé estd lendo é chamado de Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Ele contém explicacBes sobre o estudo que vocé esta sendo convidado a
participar. Antes de decidir se deseja participar (de livre e espontanea vontade) vocé devera ler
e compreender todo o conteudo. Ao final, caso decida participar, vocé sera solicitado a assina-
lo e recebera uma cépia do mesmo. Antes de assinar faca perguntas sobre tudo o que nao tiver
entendido bem. O responsavel por este estudo respondera as suas perguntas a qualquer
momento (antes, durante e ap0s o estudo). Sua participacdo é voluntaria, o que significa que
vocé podera desistir a qualquer momento, retirando seu consentimento, sem que isso Ihe traga
nenhum prejuizo ou penalidade, bastando para isso entrar em contato com o pesquisador.

Meu nome é Claudio Rodrigues Martins, sou o pesquisador responsavel e minha area
de atuacdo é Educacdo. Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato a
cobrar nos telefones: (62)85241375 ou (62)99050714. Em casos de duvidas sobre os seus
direitos como participante nesta pesquisa, vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal de Goiés, nos telefones: (62)3521-1075 ou (62)3521-
1076.

Essa pesquisa tem como objetivo compreender como tem se dado o ensino da producéao
de texto no 3° do Ensino Fundamental.

Caso aceitar o convite o pesquisador realizara com o pesquisado(a) uma entrevista

semiestruturada e participard sob forma de observacdo de 5 aulas de portugués. Este material
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sera analisado a fim de contribuir com os estudos sobre o tema em questdo e sera mantido em
sigilo. Apds a pesquisa sera destruido. Os participantes receberdo nomes ficticios para serem
resguardados suas identidades.
A participacdo na pesquisa podera causar riscos, como constrangimento nas abordagens.
Por isso, sinta-se a vontade em recusar a responder guestionamentos que lhe causem
constrangimento durante os encontros reflexivos. Todas as informacdes obtidas serdo sigilosas.
Os resultados deste trabalho serdo apresentados e publicados em encontros ou revistas
cientificas, entretanto, sera garantido o sigilo assegurando a privacidade e o0 anonimato dos/as
participante/s. Entretanto, caso seja do interesse do participante a divulgacdo de seu nome
ele/a(s) deverdo demonstrar esta opcao atraves da sua rubrica, em espaco especifico no box
acima das assinaturas.
Claudio Rodrigues Martins.

Assinatura do pesquisador

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA
PESQUISA

Eu, , RG/ CPF

, abaixo assinado, concordo em participar do

estudo “Cenas de Producdo e Avaliacdo de Texto na Alfabetizacdo: um olhar sobre a
Pratica Pedag6gica”, como sujeito fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo
pesquisador Claudio Rodrigues Martins, sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos,
assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a

qualquer penalidade.

Box para consentimento de liberacao da divulgacéo de imagem nos resultados publicados da

Vocé participante (s) deve rubricar dentro do paréntese:
() Permito a divulgagdo da minha imagem nos resultados publicados da pesquisa;

Assinatura e rubrica

() N&o permito a publicacdo da minha imagem nos resultados publicados da pesquisa.

Assinatura e rubrica
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Box para consentimento de liberacéo da divulga¢cédo do meu nome nos resultados publicados
da pesquisa
Vocé participante (s) deve rubricar dentro do paréntese:

() Permito a divulgacdo do meu nome nos resultados publicados da pesquisa;
Assinatura e rubrica

() Né&o permito a publicacdo do meu nome nos resultados publicados da pesquisa.
Assinatura e rubrica

Goiania, de de 2016.

Nome Assinatura participante

Nome Assinatura pesquisador



